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RESUMO

Este estudo evidencia a formacgao inicial de professores para ensinar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, os quais sdo egressos ¢ atuam com o componente curricular citado acima na
segunda etapa (anos iniciais) da Educacao Basica. O problema de pesquisa investigado foi saber qual a
percepcao dos egressos do curso de Pedagogia da Universidade Estado do Amazonas (UEA) sobre a
formagdo inicial em matematica. Tem como objetivo geral compreender a percep¢ao dos egressos do
curso de Pedagogia da UEA sobre a formagao inicial em matematica. Serrazina (2014), Ghedin, Almeida
e Leite (2008), D’ambrosio (2012), Curi (2004, 2005), Nacarato, Mengali, Passos (2013), Contreras
(2002), Tardif (2014), Gatti (2016), Imbern6n (2011), Libaneo, (2013), Mizukami (2006), Sacristan e
Pérez Gomez (2009); dentre outros autores contribuiram e sustentaram teoricamente o trabalho.
Configura-se num estudo de caso, auxiliado pela abordagem qualitativa, os dados foram construidos a
partir de questionario e entrevista. A analise foi realizada de forma descritiva e interpretativa com ajuda
da analise de contetido nesse processo. Os sujeitos foram 07 professores que passaram pelo processo de
formacao inicial no curso de Pedagogia e que atualmente exercem a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental na zona urbana e rural do municipio de Parintins-AM. Os resultados apontam que a
percepcao dos professores sobre a formagao inicial em relagdo as disciplinas de matematica voltadas
para os anos iniciais foi considerada proveitosa porque tiveram oportunidade de revisitar os conteudos
estudados na formagdo basica, de maneira que os conhecimentos permitiram-lhes ter melhor
compreensdo sobre ensinar matematica, afirmaram ainda que os conhecimentos matematicos os
ajudaram no exercicio de suas praticas pedagogicas ¢ no processo de ensino e aprendizagem, embora
tenham evidenciado algumas lacunas, a ponto de afirmarem que estas ndo contribuiram como almejavam
e que as disciplinas deixaram a desejar, ndo colaborando como ansiavam e necessitavam aprender para
desempenhar a docéncia nos anos iniciais, expuseram sobre o pouco tempo destinado ao estudo dos
conhecimentos e saberes das disciplinas de matematica, acreditando ndo ser suficiente para aprofunda-
los, relataram também que faltou mais pratica no estudo das disciplinas como forma de possibilitar mais
experiéncias de/e em sala de aula. Ao iniciar a docéncia enfrentaram dificuldades como falta de
experiéncia docente, salas de aula lotadas, falta de dominio dos conhecimentos matematicos pelos
alunos, tiveram dificuldades em trabalhar com classes agregadas e multisseriadas dadas as
peculiaridades que estas exigem. Sugestionaram aumentar a carga hordria das disciplinas, ter
conhecimentos e experiéncias com classes multisseriadas e aprofundamento dos contetdos. Enfim,
esperamos que este estudo contribua com novas reflexdes e questionamentos acerca do processo
formativo inicial dos professores dos anos iniciais, em particular a formagdo Matematica destes, levando
em considera¢do os desafios e possibilidades da pratica do professor formador nas Instituicdes de
Educacdo Superior, dialogando com os conhecimentos ¢ experiéncias dos professores em formacdo,
especificamente no Curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Amazonas, suscitando e
ressignificando novas praxis de professores que atuardo nas escolas da educagdo basica tanto publicas
quanto privadas dos sistemas de ensino da realidade da regido amazonica e brasileira.

Palavras-chave: Formacao inicial. Egressos. Ensino. Matematica. Anos Iniciais.



ABSTRACT

His study highlights the initial training of teachers to teach mathematics in the early years of elementary
school, who are graduates and work with the curriculum component mentioned above in the second
stage (initial years) of Basic Education. The research problem investigated was to know the perception
of the graduates of the Pedagogy course of the Universidade Estado do Amazonas (UEA) about the
initial formation in mathematics. Its general objective is to understand the perception of graduates of the
Pedagogy course at UEA about initial mathematics training. Serrazina (2014), Ghedin, Almeida and
Leite (2008), D'ambrosio (2012), Curi (2004, 2005), Nacarato, Mengali, Passos (2013), Contreras
(2002), Tardif (2014), Gatti (2016), Imbernén (2011), Libaneo, (2013), Mizukami (2006), Sacristan and
Pérez Gomez (2009); among other authors contributed and theoretically supported the work. It is
configured in a case study, aided by the qualitative approach, the data were built from a questionnaire
and an interview. The analysis was performed in a descriptive and interpretive manner with the help of
content analysis in this process. The subjects were 07 teachers who went through the initial training
process in the Pedagogy course and who currently teach in the early years of elementary school in the
urban and rural area of the municipality of Parintins-AM. The results indicate that the teachers'
perception of initial training in relation to mathematics subjects focused on the early years was
considered beneficial because they had the opportunity to revisit the contents studied in basic training,
so that the knowledge allowed them to have a better understanding about teaching mathematics, they
also affirmed that mathematical knowledge helped them in the exercise of their pedagogical practices
and in the teaching and learning process, although they revealed some gaps, to the point of stating that
these did not contribute as they wanted and that the subjects left something to be desired, no
collaborating as they yearned and needed to learn to perform teaching in the early years, they explained
about the little time devoted to the study of the knowledge and knowledge of the mathematics
disciplines, believing that it was not enough to deepen them, they also reported that more practice was
lacking in the study of the disciplines as a way of possibilit more experiences of / and in the classroom.
When starting teaching, they faced difficulties such as lack of teaching experience, crowded classrooms,
lack of mastery of mathematical knowledge by students, they had difficulties in working with aggregated
and multiserial classes due to the peculiarities they demand. They suggested to increase the workload of
the disciplines, to have knowledge and experiences with multiseries classes and to deepen the contents.
Finally, we hope that this study will contribute to new reflections and questions about the initial training
process of teachers in the early years, in particular their mathematical training, taking into account the
challenges and possibilities of the practice of teacher educators in Higher Education Institutions,
dialoguing with the knowledge and experiences of teachers in training, specifically in the Pedagogy
Course of the University of the State of Amazonas, raising and resignifying new praxis of teachers who
will work in public and private basic education schools in the reality systems of the Amazon and
Brazilian regions.

Keywords: Initial formation. Graduates. Teaching. Mathematics. Early years.
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A CAMINHADA FORMATIVA E O EXERCICIO PROFISSIONAL

Iniciei meu percurso formativo basico e superior sempre estudando em escola publica.
Conclui o Ensino Fundamental no inicio dos anos 90. Naquele momento, por falta de opgao,
entrei no curso Magistério, concluindo-o em 1994. Na época, era o curso que qualificava para
trabalhar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, embora na ocasido ndo quisesse atuar como
docente, por todo desvalor e descaso que historicamente se teve e tem com a profissao e com
os profissionais dessa area. No ano de 1999 fui aprovado no vestibular da Universidade Federal
do Amazonas (UFAM) para cursar licenciatura em Pedagogia, o fiz motivado pela necessidade
de me qualificar para desempenhar com competéncia minha pratica pedagogica, embora sendo
um iniciante na profissao, uma vez que comecei as atividades como professor no ano de 1997.

Foi um momento de aprendizagens e troca de experiéncias com meus pares na medida
em que a turma de Pedagogia era composta na integra s6 por professores ja em exercicio no
Magistério, conclui a graduagdo em 2003. No mesmo ano, ingressei na Pos-Graduacdo Lato
Sensu em Metodologia do Ensino Superior na Universidade do Estado do Amazonas (UEA),
concluindo o curso em 2004.

Em 2010, desta vez como professor do Centro de Estudos Superiores de Parintins
(CESP), campus da Universidade do Estado do Amazonas na cidade de Parintins-AM, comecei
os estudos no Mestrado Académico pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em
Ciéncias na Amazonia da Universidade do Estado do Amazonas, este momento foi muito
importante e significativo para mim, pois os conhecimentos adquiridos e as relagdes construidas
tanto com os professores do Programa, assim como com os colegas do curso, ajudaram a
ampliar meus saberes, conhecimentos e experiéncias, contribuindo para que pudesse melhorar
cada vez mais minhas relacdes e praticas pessoais e profissionais.

Nesse percurso de estudo, fomos descobrindo que quanto mais estudamos, mais
precisamos aprender a aprender, a dar sentido pratico aos saberes e conhecimentos adquiridos,
pois estes ndo sdo estaticos e imutaveis, pelo contrario, na sociedade contemporanea ganham
novas dimensdes, as quais nos direcionam a buscar mais € novos saberes, conhecimentos, trocar
experiéncias, enfim, a sociedade do conhecimento exige que estejamos atentos as
transformagdes que acontecem cotidianamente, as quais se refletem nas escolas, nas salas de
aula e nas praticas pedagodgicas dentro do recinto escolar.

Minha caminhada profissional no campo da educacao se inicia de forma sistematica em

1997 quando realizei concurso publico para professor no municipio de Urucara-AM, em 1997
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e 2001, iniciando a carreira profissional docente na Educagdo Basica com carga horéria de 40h,
atuando na Educag¢ao Infantil e no Ensino Fundamental tanto nos anos iniciais como nos finais,
ainda que neste ultimo nao tivesse formacao especifica para desempenhar o trabalho docente e
atender a necessidade do sistema municipal de ensino daquele municipio, fato que me fez
buscar conhecimentos especificos para tentar fazer o melhor possivel para os alunos, entretanto,
ressalto que aprendi bastante nesse movimento de estudar e aprender conhecimentos especificos
para posteriormente ensina-los.

Deixo aqui minha critica aos sistemas de ensino que, muitas vezes, contratam
profissionais para trabalhar em determinadas areas do conhecimento sem a formagao especifica
exigida e necessaria, de um certo modo, tal quadro vem se modificando na medida que o poder
publico por meio do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagdo Basica
(PARFOR), por exemplo, proporciona formagdo aos professores que atuam nos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental, os quais ndo tinham a primeira e a segunda licenciatura para
trabalhar nos respectivos anos, fato que demonstra certo avango quanto a formagdo de
professores, porém, ainda se faz necessario ampliar essa formacdo, bem como a valorizagao
destes profissionais.

A primeira experiéncia como docente foi realizada na Educagao Infantil no ano de 1997,
momento inicial que me oportunizou conhecer a escola e o contexto escolar com mais
propriedade, de relacionar de forma pratica os conhecimentos teoricos adquiridos no curso de
Magistério, embora sabendo que estes configuraram-se como base inicial para o inicio das
atividades profissionais docentes. Posteriormente, atuei nos anos finais do Ensino Fundamental
trabalhando no Centro de Treinamento Rural de Urucara (CETRU) em uma escola onde os
alunos de terra firme! e varzea passavam alguns dias estudando, aprendendo técnicas de plantio,
manejo de animais etc., depois retornavam para suas comunidades com o intuito de aplicar os
conhecimentos aprendidos, ou seja, no retorno as suas origens tinham oportunidade de
fortalecer sua educag¢ao, sua cultura ¢ sua vivéncia cotidiana individual e coletiva.

Atuei também na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), modalidade que ¢ destinada as
pessoas que nao tiveram oportunidades educacionais na idade apropriada, seja por falta de
acesso a escola, seja porque tiveram que abandonar os estudos para trabalhar e contribuir no
sustento da familia. Os educandos desta modalidade educativa tentam recuperar o tempo

perdido quando de suas auséncias do contexto escolar, ao passo que esta se configura também

! De acordo com Fraxe (2007) terra firme sdo as propor¢des mais elevadas que nunca sio inundadas pelo rio.
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como uma oportunidade para aquisicdo de novos conhecimentos e novas perspectivas pessoais
e profissionais aos sujeitos inseridos neste processo.

A educacdo ¢ uma forma de intervengdo no mundo. Intervencdo que, além do
conhecimento dos contetidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos, implica tanto o esfor¢o de
reproducdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento, (FREIRE, 2011). Nesta
modalidade de ensino, as pessoas sonham, indagam e buscam vencer o inédito viavel, transpor
as situacdes limites, as quais se tornam obstaculos, contudo, podem ser superadas com
compromisso e persisténcia, agem com o intuito de sair da condi¢ao do ser para irem em buscar
do ser-mais. E possivel vida sem sonho, mas ndo existéncia humana e histérica sem sonho.
Ensina, ainda, que o sonho precisa ser sonhado coletivamente e ndo individualmente; que o
sonho sonhado sozinho ¢ sonho e que o sonho sonhado coletivamente torna-se realidade,
(FREIRE, 2000).

Como ultima experiéncia na Educacdo Basica, antes de ingressar no Ensino Superior,
fui coordenador pedagdgico em uma escola no municipio de Urucard-AM. Neste processo
vivenciei e experienciei um pouco da fungdo técnica, assim como nas etapas anteriores, foi
momento de diversas aprendizagens, pois estar nesta condigdo ¢ bem diferente de estar na
condicdo de professor, uma vez que nesta fungdo o profissional auxilia, dd suporte aos alunos,
aos professores, a escola, propde, sugestiona, enfim, a fun¢do provoca a ser um colaborador dos
professores, dos alunos, comunidade e da escola como um todo. Foi bastante interessante,
porque as experiéncias ¢ a lideranga exercidas sdo diferentes das experiéncias e da lideranca
exercidas quando estava na condig¢do de professor, fato que me fez repensar certas atitudes, fui
desconstruindo e reconstruindo muitos conceitos e pensamentos a partir das experiéncias
adquiridas nessa funcao.

Os relatos acima sintetizam minha experiéncia no magistério basico, a qual perdurou de
1997 a 2009. As experiéncias adquiridas nesse nivel de educagdo foram e sdo muito
significativas, pois tudo que vivenciei foi base para a nova caminhada na educacao, desta vez,
no Ensino Superior. Na Educagdo Basica ndo fui sujeito s6 de ensino, pelo contrario, aprendi
bastante e de maneira expressiva, construi muitas relagdes que fundamentaram e fundamentam
minha Otica e pratica sobre a educagdo e o processo educativo. De acordo com Freire (2001)
aprender e ensinar faz parte da existéncia humana, historica e social.

Sempre tive desejo de trabalhar no Ensino Superior, era um sonho que buscava e que
comegou a se materializar quando a Universidade do Estado do Amazonas (UEA) realizou
concurso publico de provas e titulos para o Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP),

campus da Universidade do Estado do Amazonas no municipio de Parintins, no ano de 2008.
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Em 2009, foram realizadas as provas escrita, didatica e de titulo. Apds cumprir todas as etapas,
recebi a noticia de que havia sido aprovado, uma vez que era somente uma vaga para a subarea
educacional que escolhi, noticia esta que mudou minha vida pessoal e profissional.

Em 2010, tive que mudar de cidade para comecar os trabalhos no Ensino Superior.
Iniciava entdo outra etapa profissional. Ensino este que prima pela triade: ensino, pesquisa e
extensdo. Coelho Filho e Gonzaga (2013) afirmam que a pesquisa como parte da formag¢ao do
universitario representa um desafio que deve ser visto como uma etapa em que devera pouco a
pouco inseri-lo num ambiente cientifico, numa cultura cientifica, pois a medida que colabora
com a ciéncia, torna-se um cientista que enaltece a cultura e a linguagem que a constitui. Educar
pela pesquisa comeca com perguntas, produzidas no contexto da sala de aula, com o
envolvimento de todos os participantes. Tem a finalidade de fazer avancar os conhecimentos
que os sujeitos da sala de aula j& trazem, tornando-os mais complexos e conscientes, Moraes e
Lima (2012).

Inicialmente, nesta nova realidade enfrentei alguns percal¢os inerentes ao novo, ao
diferente, ao desconhecido, mas com a ajuda de alguns colegas mais experientes e inteirados da
nova realidade profissional esses percalgos aos poucos foram atenuados. Este nivel exige que
se produza conhecimento para que se materialize a triade mencionada acima. De tal forma, no
mesmo ano de ingresso no magistério superior, comecei a cursar o Mestrado Académico pelo
Programa de Pos-Graduagao em Educagdo e Ensino de Ciéncias na Amazonia na Universidade
do Estado do Amazonas (UEA).

Este periodo de estudos caracterizou-se em momentos de obtencdo de conhecimentos,
saberes e trocas de experiéncias tanto com os professores quanto com os colegas que estavam
na condi¢do de mestrandos, e em setembro de 2012 defendi a dissertacao intitulada “A Iniciacao
Cientifica de professores em formacao inicial do curso de Pedagogia da Universidade do Estado
do Amazonas, polo Parintins-AM”, a qual transformou-se em livro, obtendo o seguinte titulo
“Iniciacdo Cientifica na formacdo de professores: Contribui¢cdes Epistemologicas”, sendo
langado em 2013 no VIII ENPEC na cidade de Aguas de Lindoia-SP. Este configurou-se no
resultado de dois anos de intensos estudos, os quais foram e estdo sendo fundamentais para o
desenvolvimento do meu trabalho no magistério superior, bem como nas relagdes e praticas
sociais que te¢o cotidianamente.

A partir da necessidade de ampliar meus conhecimentos e aprimorar minhas praticas
pessoais e profissionais compreendi que se fez necessario aprofundar estas na formagao
continuada, ou seja, no Doutorado, o qual esta sendo oportunidade impar de apreender de

maneira mais sistematica e rigorosa para fundamentar minhas agdes e ativididades, pois tenho
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a possibilidade de ressignifica-las sempre com o intuito de dar novos sentidos, novos rumos e
melhorar meu trabalho profissional.

Neste sentido, no segundo semestre de 2016, realizei processo seletivo para ingressar
no Curso de Doutorado pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica (PPGECM)-Rede Amazodnica de Educagdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC),
apos lograr €xito nas etapas deste certame, em janeiro de 2017 iniciei mais um percurso
formativo, o qual, particularmente, configura-se em momentos de construgdo, desconstrucao e
reconstru¢do de pensamentos, acdes, atitudes de minhas praticas pedagogicas, uma vez que
trabalho com formacgdo dos futuros professores que atuardo na Educagdo Basica, enfim, ¢
momento de refletir sobre certas crengas e reconstrui-las, entendo também que o Doutorado
contribuira para dar sentido a triade que sustenta a Educacao Superior, além de contribuir para
melhorar minhas praticas e relagdes pessoais e profissionais.

Dessa maneira, coloquei-me perante mais um desafio, qual seja cursar o Doutorado em
Educacdo em Ciéncias e Matematica, ciente do meu compromisso e responsabilidade com a
Educagao, reconhecendo que o Doutorado ¢ um processo importante para que se (re)construa
conhecimentos, saberes, experiéncias, bem como melhorar cada vez mais o oficio profissional,
o qual prima pelo ensino, pesquisa € extensdo, imprescindiveis para superar os desafios de
ensinar e aprender no contexto educacional amazonico e brasileiro.

Deste modo, para exercer a profissdo docente o professor precisa passar por um processo
formativo sistematico e por etapas que o instrumentalize a adquirir saberes, experiéncias,
habilidades e competéncias que o ajudara a exercer sua profissio com maior eficacia. E na
formacdo que o professor apreende um arcabougo de conhecimentos necessarios para o
exercicio da praxis de sua profissdo. Imberndn (2010) dé énfase a formagdo porque acredita
que ela ¢ o fomento de desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores,
elevando seu trabalho para transformagao de uma pratica pedagogica desenvolvida ao longo da
profissdo, constantemente sujeita a experimentacdo do novo.

Como professor efetivo do Centro de Estudos Superiores de Parintins — Universidade
do Estado do Amazonas-CESP-UEA, além das atividades de ensino, desenvolvi e desenvolvo
outras como: Coordenador do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID); Docente Orientador do Programa Residéncia Pedagogica do Subprojeto de Pedagogia
do CESP-UEA. Orientador de Projetos de Pesquisa do Programa de Apoio a Iniciagdo
Cientifica (PAIC); Coordenador dos Programas de P6s-Graduagdo Lato Sensu em Metodologia
da Educacdo Superior ¢ Gestdo do Curriculo e desenvolvimento de Praticas Pedagogicas;

Coordenador do Laboratério de Pedagogia; Membro Titular dos Nucleos Docentes
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Estruturantes (NDE) dos Cursos de Licenciatura em Matematica e Quimica do CESP-UEA;
Orientador de Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC) de Graduagao e Pos-Graduagao Lato
Sensu; ministro nas diversas licenciaturas de cursos regulares e especiais € no Plano Nacional
de Formagao de Professores da Educagao Basica (PARFOR) as seguintes disciplinas: Educagao
de Jovens e Adultos, Planejamento de Ensino e Avaliagdo, Didatica Geral, Estrutura e
Funcionamento da Educagdo Basica, Metodologia do Estudo e do Trabalho Cientifico.
Portanto, destaco neste texto introdutério momentos da minha histéria de formagao
escolar desde quando iniciei a caminhada formativa no Ensino Fundamental até os estudos de
Doutoramento, os quais considero de suma importancia ndo s6 para o aspecto pessoal como
também profissional. Neste percurso tive oportunidade de adquirir significativos
conhecimentos e experiéncias que me ajudaram a ajudam nas relagdes e praticas sociais no meu
cotidiano enquanto ser social. Da mesma forma descrevo minha experiéncia enquanto
profissional da area da educagdao como professor da Educagdo Bésica até ingressar no Ensino
Superior, evidenciando o inicio das atividades docentes e as experiéncias vividas como forma

de reflexao constante sobre minha pratica pedagogica.
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INTRODUCAO

Discutir a respeito da formagdo de professores, tanto inicial como continua, tem sido
objeto de estudos e reflexdes no cendrio educacional amazonico e brasileiro. Neste estudo, sera
discutido sobre a formacao inicial dos professores do Curso de Licenciatura em Pedagogia com
foco na formagdo matemadtica. Essa tematica nos instiga a refletir sobre sua relevancia no
contexto da educagdo, principalmente se observarmos o processo de formacao inicial de
professores na perspectiva de que estes atendam as transformagdes que escola e sociedade
almejam por meio de uma praxis docente sustentada nos saberes, conhecimentos e experiéncias
adquiridos em tal processo.

A formacao inicial de professores configura-se em um processo que pode possibilitar
mudancas relevantes no trabalho docente, na formacdo de cidaddos e na sociedade. E na
formagao inicial que o professor apreende um conjunto de conhecimentos necessarios para o
exercicio da profissdo docente. No entanto, quando este processo ndo se desenvolve de forma
satisfatoria, a pratica pedagogica pode ndo lograr éxito levando em consideragao os
conhecimentos, saberes e experiéncias adquiridos no percurso formativo inicial, fato que pode
prejudicar o alcance do objetivo final da acdo educativa na escola, qual seja, a aprendizagem e
compreensdo dos contetdos pelos estudantes da Educagdo Basica, em particular dos anos
iniciais.

Nesta formagao ha dificuldades ¢ desafios inerentes a mesma, dentre estes os
relacionados a formacao matematica dos professores, as dificuldades e desafios constituem-se
num processo de constante devir, de tal modo que precisa de ajustes constantes como condi¢ao
elementar para busca de respostas as necessidades que emergem no exercicio da profissdo. Isso
nos leva a refletir se o processo formativo inicial tem sido eficaz para atender expectativas e
aspiracdes dos sujeitos em formagdo, dos estudantes da Educagdo Basica, da escola e da
sociedade.

Para que haja mudangas na escola, na sociedade e uma educacdo de qualidade,
entendemos que a formacgao inicial de professores ¢ um dos elementos fundamentais, além de
outros, ao possibilitar por meio da praxis do professor um didlogo reciproco com os estudantes,
bem como a aquisi¢do de saberes, conhecimentos e experiéncias que tendem possibilitar
transformagdes nos sujeitos envolvidos no processo educativo e na sociedade como um todo,
uma vez que tanto na escola quanto na sociedade agem, interagem e tecem relacdes que
intentam provocar mudangas em seus pensamentos, comportamentos e acdes a partir de suas

convivéncias cotidianas seja na escola, seja na sociedade.
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Ao se tratar da formacao do professor dos anos iniciais, ¢ valido evidenciar que a base
deste ensino ndo ¢ realizada por um profissional com formagdo especifica para trabalhar a
Educagdao Matematica, mas por professores polivalentes formados em cursos de Licenciatura
em Pedagogia, os quais atuam praticamente em todas as disciplinas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, fato que se configura num consideravel desafio a medida em que o professor
precisa dar conta de tais disciplinas.

A partir do didlogo com académicos enquanto professor formador do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, bem como de outras licenciaturas, observamos que alguns
relatavam ndo gostar de ntimeros, célculos, formulas, resolver problemas, ndo simpatizavam
com conhecimentos de matematica na medida que alguns demonstravam-se complexos de
serem compreendidos para posteriormente serem ensinados, de maneira que muitos académicos
faziam comentarios no sentido de ndo gostar da disciplina de matematica, tal situacao gerou
curiosidade em compreender de forma mais profunda e sisteméatica o porqué desses relatos.

Destarte, este fato inquietou-me a ponto de querer saber como acontecia a formagao
inicial dos licenciandos do curso de Pedagogia, em especial a formagdo matematica
proporcionada no referido curso, haja vista que serdo professores de matematica, além dos
outros componentes curriculares nos anos iniciais do Ensino Fundamental, para tanto,
necessitam de uma formagdo que os capacite para exercerem de forma eficaz sua pratica
docente naquela etapa da Educacdo Bésica.

Nesse sentido, observam-se afli¢des relacionadas a formagao inicial dos professores,
bem como sobre o ensino ¢ a pratica pedagogica destes profissionais, em particular a formagao
matematica dos professores que ensinam nos anos iniciais. De modo que, eventos educacionais
como congressos, semindrios, simposios, encontros, etc., discutem questdes inerentes ao
percurso formativo, ao ensino e a aprendizagem, bem como a pratica pedagdgica, objetivando
melhoréa-los cada vez mais a partir de um procedimento reflexivo, o qual podera traduzir-se
num processo de ensinar e aprender significativo a todos os sujeitos envolvidos, principalmente
aos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, etapa onde os egressos do curso de
Pedagogia desenvolvem suas praticas pedagogicas.

A preocupacdo sobre a formacgdo inicial de professores ndo acontece somente nos
encontros, debates, congressos em nivel nacional ou regional, ¢ um tema emergente também no
Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP), campus da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA) no referido municipio, precisamente nos cursos de licenciatura.

Para Lira (2016) o ensino da Matematica tem sido objeto de muitos estudos e debates,

posto que a qualidade da educacdo esta relacionada ao desenvolvimento pleno dos estudantes,
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e a matematica €, desta forma, um instrumento que possibilita dentre tantos outros a plena
atuacdo do sujeito ao meio em que vive. Sobre essa questdo podemos pontuar que, na
atualidade, a forma como esta sendo refletido e construido o fazer matematico na relagao entre
professores e alunos, contribui para outra forma de pensar o ensino e aprendizagem neste campo
do saber.

Exercer a docéncia nos dias atuais tem sido um grande desafio & medida em que o
ambiente escolar de hoje ndo ¢ mais 0 mesmo, isto porque aconteceram diversas mudancas no
campo social e escolar de tal maneira que a escola, de certa forma, ndo consegue acompanha-
las. Para que se minimize esse desafio, a formacao de professores ¢ elemento fundamental para
tornar material as transformagdes almejadas, ¢ valido destacar que outros elementos também
$30 necessarios neste processo.

Assim, esta formacao deve ser pensada levando em consideracao as mudancas que
acontecem na sociedade, as quais sdo oriundas do avango cientifico e tecnologico, dentre outros,
fazendo emergir no contexto escolar e da sala de aula novos publicos, novas formas de pensar
e agir dos estudantes. Nao podemos pensar num processo formativo que proporcione aos
professores somente acumulagdo de conhecimentos e saberes sem validade na e para a pratica
pedagdgica, pelo contrario, este processo deve ter ressondncia em suas relacdes e praticas
pessoais e principalmente profissionais.

Neste sentido, € preciso formar profissionais responsaveis, qualificados, comprometidos
com o processo educacional e com a transformagdo da sociedade enquanto institui¢do mais
ampla na qual se reflete as relagdes e praticas sociais. No entanto, para isso acontecer, € preciso
possibilitar uma formacao de professores tanto inicial como continua que ajude a sociedade e a
escola a enfrentarem essas exigéncias, bem como as mudangas que acontecem no seio da
propria sociedade.

A escola e a sociedade contemporanea demandam cada vez mais uma educacao de
qualidade que corresponda as exigéncias e anseios tanto escolares quanto sociais. Nao ha como
desvincular o processo educativo e a formacao inicial de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental das inovagdes cientificas e tecnologicas que transformaram e transformam o
modo de vida na sociedade, na escola, bem como os modos das relagdes humanas, afetando os
diversos segmentos da propria sociedade, em particular, o educacional.

Para garantir a oferta de boa educacgdo, ¢ mister a interligagdo de varios fatores que
interferem no processo educativo, da mesma forma, € essencial formar professores responsaveis
e comprometidos com a educag¢do democratica e emancipadora, deste modo, faz-se necessario

qualificé-los para que ajudem escola e sociedade a enfrentarem os desafios e exigéncias
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impostos pela sociedade contemporanea, dentre estas, encontra-se o ensino da Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tal fato nos leva a refletir se o processo de formacao inicial tem dado conta de garantir
o dominio dos saberes, conhecimentos e experiéncias, os quais sdo fundamentais para que os
professores em formagao inicial tenham uma boa pratica junto aos alunos. A tematica sobre
formagao de professores, em especial os que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos direciona a refletir sobre a importancia e relevancia desta no contexto da
educagdo, principalmente se olharmos para o processo de formagdo de professores na
perspectiva desta corresponder as transformagdes que escola e sociedade almejam como
produto de uma boa educacdo, com professores bem qualificados para exercerem seu oficio
com compromisso ¢ responsabilidade, ndo obstante, ¢ necessario também levar em
consideragao outros fatores.

Como docente do curso de Pedagogia e de outras licenciaturas do CESP-UEA, baseado
em nossa experiéncia, percebemos que discutir e trabalhar a formacao inicial de professores
para o exercicio docente seja nos anos iniciais ou finais do Ensino Fundamental, em nosso caso,
enfocaremos a formacao inicial de professores dos anos iniciais como foco no ensino de
matematica, se faz necessario, porque muitos estdo em busca de uma formagao que os capacite
a pleitear uma vaga no mercado de trabalho, embora muitos também nao valorizem esta
formagao, ou seja, fazem o curso por falta de op¢ao ou porque simplesmente querem ter curso
de nivel superior.

No caso do curso de Pedagogia percebemos que os professores em formagao inicial ndo
simpatizavam com o ensino de matematica, utilizacdo de férmulas, resolu¢do de problemas
matematicos etc. Tal atitude, de certo modo, prejudica sua formagdo a medida em que fazem-
na sem o devido compromisso e responsabilidade que o curso requer, além de outras exigéncias
importantes no transcorrer do percurso formativo como premissa para garantir a boa formagao
inicial e, por conseguinte, fundamentar e solidificar a pratica pedagogica. E neste momento que
adquirem saberes e conhecimentos basilares e necessarios para o exercicio da profissao docente.
Hillebrand (2000) afirma que muitos professores dos anos iniciais da escolarizacdo optaram
pela docéncia nesta etapa do ensino como forma de “fugir” da Matematica.

Cunha (2010) corrobora o dito acima assegurando que ainda hoje muitos desses
profissionais iniciam suas atividades no ensino sem o dominio dos conceitos, procedimentos e
linguagem matematica que irdo utilizar em sala de aula. Entretanto, ndo percebem que a propria
realidade onde vivem nao possibilita que escolham a profissdo que queiram exercer, dadas as

condi¢des econdmicas, por exemplo, no final da historia acabam dando aula nas escolas



25

publicas do sistema estadual e municipal de ensino, deixando de apreenderem conhecimentos
essenciais para o exercicio da docéncia num futuro muito proximo.

A formagao inicial de professores para atuarem nos anos iniciais configura-se como
elemento fundamental para justificar a relevancia deste estudo. Nosso intuito foi compreender
a percepcdo dos egressos do curso de Pedagogia da UEA sobre a formacgdo inicial em
matematica, pois nesse processo formativo, a universidade poderd e deverd desempenhar
importante papel na formacao dos professores que irdo atuar na Educagao Bésica, no caso deste
estudo com os componentes curriculares nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
particular com o componente de matematica.

Sociedade e escola contemporanea precisam de profissionais com conhecimentos sobre
0 que € como ensinar, com compromisso profissional, ético e politico, que acreditem em
mudangas, tenham praticas docentes diferenciadas, visem a emancipagdo dos sujeitos e ajudem
a edificar uma sociedade mais humana, democratica, igualitaria e politizada. O que se almeja é
uma formagdo que assegure a aprendizagem de conhecimentos, saberes e experiéncias que
fundamentem a pratica formativa do professor formador na relagdo que tece com a dos
professores em formacao inicial, os quais atuardo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
agindo como profissionais comprometidos e seguros de seu papel educativo e social.

A respeito da pratica formativa ¢ vélido destacar os escritos de Guimardes (2004)
quando afirma que as atividades desenvolvidas na institui¢ao formativa pelo professor formador
sao amplas e complexas, envolvendo aspectos para além das a¢des no sentido estrito do ensinar
e ecoam de maneiras diferentes para cada aluno, de acordo com a singularidade dos contextos,
da experiéncia e da historia de vida de cada um. Assim, praticas formativas referem-se a
maneiras bem identificaveis de ensinar, mas também a qualidade das relagdes entre professor e
aluno, ao exemplo profissional, a autoridade intelectual do professor formador, entre muitas
outras ocorréncias que os alunos podem avaliar como importantes para o aprendizado do ser
professor.

Como delineamento do percurso investigativo ao qual nos propusemos, evidenciamos o
seguinte problema de pesquisa: Qual a percep¢ao dos egressos do curso de Pedagogia da
Universidade Estado do Amazonas (UEA) sobre a formagao inicial em matematica? No intuito
de descrever com mais precisdo e clareza a problematica citada, elaboramos as seguintes
questdes norteadoras: Como os egressos do curso de Pedagogia UEA perceberam sua formagao
Matematica a partir das disciplinas estudadas no referido curso? Os conhecimentos que
compdem o curriculo do curso de Pedagogia foram suficientes para a formagdo Matematica dos

egressos, agora professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental? De que forma os
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conhecimentos matematicos adquiridos na formagdo inicial contribuiram para o
desenvolvimento do processo de ensinar e aprender Matemadtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

Este estudo tem como objetivo geral compreender a percepcao dos egressos do curso de
Pedagogia da UEA sobre a formagao inicial em matematica. Os objetivos especificos foram,
descrever como os egressos do curso de Pedagogia da UEA perceberam sua formacao
Matematica a partir das disciplinas estudadas no referido curso; verificar se os conhecimentos
que compdem o curriculo do Curso de Pedagogia foram suficientes para a formagao Matematica
dos egressos, agora professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e analisar se os
conhecimentos matematicos adquiridos na formagdo inicial contribuiram para o
desenvolvimento do processo de ensinar e aprender Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Neste sentido, defendemos a tese de que a formagao inicial dos professores no Curso de
Pedagogia contribuiu para o processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, proporcionando-lhes conhecimentos matematicos para embasar a
pratica pedagogica.

Serrazina (2014), Ghedin, Almeida e Leite (2008), Imbernén (2011), Paniago e
Sarmento (2017), Veiga (2008), D’ambrosio (2012), Curi (2004, 2005), Nacarato, Mengali,
Passos (2013), Contreras (2002), Tardif (2014), Gatti (2016), Libaneo, (2013), Mizukami
(2006), Sacristan e Pérez Gomez (2009); dentre outros autores, contribuiram e sustentaram
teoricamente este trabalho.

Esta investigacdo configura-se num estudo de caso, auxiliado pela abordagem
qualitativa, os dados foram construidos a partir de questiondrio e entrevista. A analise de dados
foi realizada de forma descritiva e interpretativa com auxilio da andlise de contetido nesse
processo. Os sujeitos foram 07 professores que passaram pelo processo de formagao inicial no
curso de Pedagogia e atualmente exercem a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
na zona urbana e rural do municipio de Parintins-AM.

A tese estd organizada em quatro capitulos. No primeiro discorremos sobre a formacao
matematica dos professores dos anos iniciais levando em consideracdo a produgdo de teses e
dissertacdes no periodo dentre 2010 a 2019; discutimos a respeito da formagao de professores
e refletimos sobre a formagao inicial destes; ponderamos a propoésito da formacao do professor
dos anos iniciais a partir dos aspectos legais, e também sobre a formacao matematica do

professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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No segundo evidenciamos consideracdes sobre os saberes e conhecimentos docentes
necessarios para exercer a pratica pedagdgica, explicitando sobre as caracteristicas dos saberes
profissionais do professor, e finalizamos com algumas reflexdes sobre a pratica pedagdgica. No
terceiro, caracterizamos o percurso metodologico do processo investigativo, mencionando a
definicdo do referido percurso, o contexto e os sujeitos da pesquisa; descrevemos os
instrumentos utilizados na coleta dos dados, discorrendo a respeito do método de andlise e
etapas organizadoras da respectiva analise.

O quarto capitulo ¢ destinado a discussdao e analise dos dados coletados junto aos
egressos do Curso de Pedagogia. Andlise esta que se pauta em aspectos sobre a formagao inicial
e sua relacdo com a pratica pedagogica, tendo como parametro a caracterizacao dos professores
dos anos iniciais, a avaliagdo do curso a partir das disciplinas de matematica, as necessidades
para ensina-la nos anos iniciais; também sobre os conhecimentos matematicos e se estes foram
suficientes para embasar a pratica dos professores, as contribuicdes dos conhecimentos
matematicos para o processo de ensino e aprendizagem, a propdsito das dificuldades que os
professores enfrentaram ao iniciarem a docéncia em matematica, e a_respeito da participacao
em formacdo continuada. Finalizamos a andlise expondo sobre algumas sugestdes que os
professores que passaram pela formagao inicial fizeram como forma de melhoré-la.

Por fim, tecemos as consideragdes finais sobre o processo de formagdo inicial dos
professores para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os quais sdo
egressos do curso de Pedagogia e exercem a docéncia em escolas vinculadas ao sistema

municipal e estadual da cidade de Parintins-AM.
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1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Neste capitulo ponderamos consideragdes sobre a formagao de professores; sobre a
formagdo matematica de professores dos anos iniciais: Um olhar sobre teses e dissertagdes no
periodo entre 2010-2019; reflexdes sobre formagdo inicial de professores; formacdo do
professor dos anos iniciais: aspectos legais, e finalizamos o presente capitulo ponderando sobre
a formagdo matematica do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo que o
caracterizamos falando basicamente sobre os topicos ditos acima como foma de fundamentar

teoricamente nosso objeto de estudo.
1.1 Consideracdes sobre a formagao de professores

De acordo com as ideias de Celestino (2006) a formagao de professores ¢ um campo
complexo e motivo de varias pesquisas as quais tentam compreender como acontece a formagao
académica e cientifica desses profissionais. Entre outros motivos, em razdo das exigéncias do
mercado de trabalho, os professores (protagonistas do elenco de educadores formais na
sociedade) tém, em seu dia-a-dia, de elaborar julgamentos que requerem a interagao entre seu
conhecimento pessoal/profissional e sua préatica.

Neste sentido, a formagdo de professores configura-se como um processo que pode
possibilitar mudangas na pratica pedagdgica destes, no processo educativo dos alunos, bem
como na sociedade como um todo, isto porque sdo estes profissionais que t€m o compromisso
e a responsabilidade de fazer a mediagdo entre os conhecimentos construidos e acumulados ao
longo da histéria pela humanidade e os estudantes que estdo na condi¢do de aprendentes
independentemente do nivel, etapa ou modalidade de ensino. E nesse processo de formagio que
os professores adquirem um conjunto de saberes, conhecimentos e experiéncias fundamentais
para o exercicio e desenvolvimento de sua pratica profissional.

Garcia (1999) define a formacdo de professores como area de conhecimentos,
investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da organizagao
escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagao ou em exercicio —
se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagens através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢oes, € que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o

objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem.
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No momento de sua formacdo, o professor constrdi, desconstréi e reconstroi seus
saberes, conhecimentos e experiéncias, visto que o trabalho docente ¢ constantemente atingido
pelas aceleradas e rapidas transformagdes que acontecem no campo da ciéncia e da tecnologia,
dentre outros, ¢ que adentram o ambiente escolar. Dado a esse fato, os professores precisam
passar por um processo constante de formacdo como condicdo para estarem preparados e
enfrentarem os desafios emergentes no contexto cotidiano de seu trabalho docente. Assim, a
formacdo que os professores recebem necessita voltar-se para atender as novidades, as
mudangas que acontecem, emergem na sociedade e que atingem a escola, isso porque todas
essas mudancas adentram e afetam o ambiente escolar, de tal forma que a escola e os professores
devem dar respostas ou possibilitar a aquisicdo de conhecimentos e saberes as pessoas que
buscam no ambiente educativo e formativo novas perspectivas pessoais e profissionais.

O processo de formagao de professores ¢ um fator de fundamental importancia no e para
o processo de ensino e aprendizagem, cabe a este profissional estar sempre atento para os
avancos ¢ mudancas. Pois o processo de constru¢do de conhecimento ¢ baseado em analise
reflexiva e requer uma interagdo dinamica e dialogica entre educador e educando como
condicdo para materializar tais avangos e mudancas, bem como novos processos de
aprendizagens, de modo que possa haver interesse reciproco entre ambos sobre aquilo que se
quer construir ou modificar na escola, na familia, na sociedade, em fim nos diversos ambientes
em que ha interagdes e praticas sociais patentes.

Martins (2014) assegura que o processo de formagao dos professores nao se dd num
vacuo social. Ele se insere no ambito do conjunto de demandas instituidas pela propria
sociedade, ja que sdo esses profissionais que contribuirdo para a formacdo académica de
individuos, possibilitando-lhes o acesso ao universo de conhecimentos sistematizados. O autor
afirma ainda que quando se busca qualidade de ensino em uma escola comprometida com a
formagdo para a cidadania, torna-se imprescindivel repensar as bases epistemologicas e
metodoldgicas que subsidiam o processo de formagdo de professores, no que se refere tanto a
formagao inicial como a continua. Tal necessidade, por sua vez, torna-se mais presente a medida
em que reconhecemos e sentimos as constantes transformagdes decorrentes da sociedade - hoje
multimidiatica, globalizada, multicultural etc.

O educador precisa ser consciente de que sua formacao ¢ permanente e integrada no seu
cotidiano escolar, na sala de aula e nos ambientes em que age e interage como sujeito
profissional e social. Dessa forma, necessita acompanhar o processo de desenvolvimento que
surge cotidianamente na sociedade, ndo basta dominar o saber a ensinar, ou seja, conhecer e

saber os contetidos, € preciso almejar novos mecanismos e estratégias educativas, novas praticas
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pedagbgicas e sociais, bem como novas experiéncias para transformar o que esta oculto na
maneira de aprender de cada educando.

O trabalho docente requer o saber ensinar, de tal modo que € preciso saber mediar, de
forma compreensivel e ajustada, os conhecimentos aos educandos. No entanto, para que isso se
materialize em sala de aula o processo de formagdo de professores tem que considerar a
importancia dos conhecimentos e saberes que proporcionam diferentes percepgdes na formagao
do ser humano.

Consequentemente, a formagao de professores constitui o ato de formar o docente,
educar o profissional para o exercicio do Magistério. Envolve uma ag¢ao a ser desenvolvida com
alguém a desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar. E
valido também destacar o escrito de Imbernon (2011) quando afirma que a formagdo de
professores se caracteriza como processo de construcao da significacdo da profissao docente,
pois representa o principio da socializagdo profissional, atribuindo o conhecimento bésico ao
professor.

A formagdo de professores nessa perspectiva configura-se como possibilidade de
aquisicdo de conhecimentos, saberes e experiéncias elementares para que desenvolvam seu
fazer docente de maneira a contemplar os anseios e expectativas da escola e da sociedade como
um todo, isto porque espera-se que o professor instrumentalize os sujeitos sociais com
conhecimentos que os ajudem a enfrentarem os desafios e as situagdes que acontecem no seu
cotidiano escolar e social.

E importante também que o professor reflita sobre sua pratica, sobre seu fazer
pedagogico, que repense suas atitudes docentes como condi¢dao para melhoré-las a cada dia,
esse movimento reflexivo permite ao professor ajustar constantemente sua pratica pedagdgica
de acordo com as situagdes e circunstancias que emergem em seu cotidiano docente, pois a
medida que adquire saberes, conhecimentos e experiéncias em processos formativos tem a
possibilidade de reelabora-los no contexto profissional e social, principalmente no primeiro,
pois o adquirido na formacao serve como fundamento para ser trabalho docente.

De acordo com Pimenta (2009) a formagdo passa sempre pela mobilizagdo de varios
tipos de saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes
de uma militdncia pedagdgica. O que coloca os elementos para produzir a profissdo docente,
dotando-a de saberes especificos que ndo sdo unicos, no sentido de que ndo compdem um corpo
acabado de conhecimentos, pois os problemas da pratica profissional docente nao sao
meramente instrumentais, mas comportam situagdes problematicas que requerem decisdes num

terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores.
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No processo de formacao de professores, um elemento importante ¢ a reflexdo, pois €
neste momento que eles pensam sobre o que fizeram, o que fazem e o que fario. E nesta ocasido
que visualizam suas virtudes e retificam equivocos por meio de um processo reflexivo. E o
momento de refletir na acdo e sobre a agdo. Mas, nao ¢ uma reflexdo qualquer, e sim a que lhe
permita propor novas e melhores agdes, as quais objetivem mudancas significativas no seu
saber, no seu saber fazer docente e na aprendizagem dos alunos. Zeichner (1993) ressalta a
importancia de preparar professores que assumam uma atitude reflexiva em relagdo ao seu
ensino e as condi¢des sociais que a influenciam.

Pimenta (2009) entende que a formagao ¢ autoformagdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo
coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.

As teorizagdes de Pimenta e Zeichner, apontadas acima, sdo corroboradas pelas ideias
de Novoa (1992) quando propde e pensa uma formagao de professores pautada na concepgao
critico-reflexiva, ou seja, uma formagdo que fornega aos professores os meios de um
pensamento autonomo e que facilite as dinamicas de formacdo autoparticipada. Nesse
sentido, Novoa destaca trés processos na formagao docente, quais sejam: produzir a vida do
professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissdo docente (desenvolvimento
profissional), produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

Essa triade formativa proposta por Novoa, destaca que a formacdao docente deve
considerar trés processos que por conseguinte permitem trés tipos de desenvolvimento. O
primeiro processo na formagdo docente deve produzir a vida do professor, ou seja, deve
ponderar sobre seu desenvolvimento pessoal, valorizar seu trabalho critico e reflexivo frente as
praticas que constroi e realiza, bem como as experiéncias que absorve e compartilha seja no
processo formativo, seja na escola enquanto local de trabalho e formacao.

O segundo deve produzir a profissdo docente, momento em que se desenvolve
profissionalmente por meio dos conhecimentos, saberes e experiéncias que adquire e socializa
no proprio processo formativo, bem como na escola e ao longo de sua carreira profissional. O
terceiro processo que Novoa considera na formagdo docente ¢ a produgdo da e na escola, ou
seja, o professor deve compreender seu locus de trabalho como ambiente formativo na medida
que pensa esse espago como possibilidade de reelaborar seus saberes e suas praticas por meio

da relagdo que tece com seus pares neste ambiente de atuagdo e formacgao profissional.
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Esses trés processos, embora parecam distintos, se complementam no processo maior
que ¢ a propria formagdo docente, a qual deve levar em consideragdo tanto os conhecimentos e
saberes da formagao inicial como da continua, pois os primeiros sdo base para o inicio da
carreira profissional docente e os ultimos configuram-se como possibilidade para o
desenvolvimento desta carreira, além de outros elementos que sdo necessarios e importantes
para que tal carreira tenha éxito no seu desenvolvimento profissional. A formagdo de
professores ¢ importante para o desenvolvimento profissional docente, mas ndo ¢ o unico
elemento que garantira tal desenvolvimento, pelo contrario, ¢ apenas um dos constituintes de
um todo maior o qual agrega outros fatores tdo importantes quanto a propria formagao docente.

De acordo com Imbernoén (2011) a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores:
o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que ¢ exercida,
ascensao profissional, as estruturas hierarquicas, a carreira docente etc. e, € claro, pela formagao
permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vivéncia profissional. Essa perspectiva ¢é
mais global e parte da hipotese de que o desenvolvimento profissional ¢ um conjunto de fatores
que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua técnica de atuagdao. A melhoria
da formagdo ajudara esse desenvolvimento, mas a melhoria de outros fatores (salario,
estruturas, niveis de decisdo, niveis de participacdo, carreira, clima de trabalho, legislacdo
trabalhista etc.) exercem papel decisivo no desenvolvimento da capacitacdo. Podemos realizar
uma excelente formacdo e nos depararmos com o paradoxo de um desenvolvimento préximo
da proletarizagao do professorado caso a melhoria dos outros fatores nao esteja suficientemente
assegurada. Do que se conclui que a formagdo ¢ um elemento importante ao desenvolvimento
profissional, mas ndo ¢ o Unico e talvez ndo seja o elemento mais decisivo.

O autor afirma ainda que o desenvolvimento profissional do professor pode ser
concebido como intengdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade do trabalho docente, de
pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnostico técnico ou ndo de caréncias das
necessidades atuais e futuras do professor como membro de um grupo profissional, e o
desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades
profissionais.

A formagdo docente ¢ um elemento bastante significativo para que os profissionais
desenvolvam de maneira satisfatoria a pratica pedagdgica, pois € neste percurso que adquirem
conhecimentos, saberes e, sobretudo, experiéncias que os ajudardo a desenvolver melhor sua
pratica. Na formacgao serdo sensibilizados a repensar a pratica pedagdgica como condigdo para

melhora-la paulatinamente, de modo que permite também que os professores se desenvolvam
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pessoal e profissionalmente, ou seja, construam e produzam sua vida e profissdo docente, ao
mesmo tempo em que tém a possibilidade de desenvolver organizacionalmente a escola onde
materializam sua pratica pedagogica.

Por essas razdes elencadas, entendemos que a formacao configura-se como um processo
de aprendizagens permanentes na vida pessoal e profissional do professor. Por meio dela, tem
apossibilidade de repensar seu fazer docente, sua pratica pedagogica, suas atitudes profissionais
e, também, pessoais, a partir do conjunto de conhecimentos que adquire no processo de
formacdo. De maneira que esta deve ter como premissa nao s6 a melhora do professor enquanto
profissional da educagdo, necessita proporcionar também melhorias no préprio processo de
ensinar e aprender. Contudo, o professor deve estar aberto ao novo e disposto a encarar algo
diferente em seu dia a dia, caso contrario tera dificuldades de colocar em pratica os
conhecimentos recebidos no processo formativo.

Neste sentido, a formagdo de professores se revela como potencializadora do
desenvolvimento pessoal e profissional do docente, o qual ¢ agente do desenvolvimento social
numa perspectiva emancipadora dos sujeitos participes da sociedade que estdo na escola e que
agem e interagem por meio de suas relagdes e praticas sociais cotidianas. Esta formagao e de
outros profissionais ¢ reflexo das exigéncias e mudangas que a sociedade moderna passa.

Dadas essas exigéncias, todo profissional e em particular o profissional que se dedica a
docéncia, ao ato educativo, precisa passar por um processo de formacdo constante, isto € mais
do que necessario, ¢ condicao essencial para que ocorram mudancas e melhorias na pratica do
professor, no processo de aprendizagem dos educandos e no contexto cotidiano da sociedade
de maneira integral.

Acreditamos que a formacdo ¢ elemento propulsor para a melhoria da pratica
pedagdgica, porque os professores tém possibilidade de adquirir competéncias, habilidades e
conhecimentos que os ajudardo a serem profissionais qualificados, que sabem cuidar da
formacao humana das pessoas com as quais interagem em suas relagdes e praticas profissionais
quanto sociais. A formagdo passa por esta (re)construcdo em que estdo envolvidas as atividades
de investigagdo, de docéncia e do proprio desempenho pessoal e social dos respectivos atores e
autores do processo. E através dessa construgdo que devera assentar um sélido e equilibrado
desenvolvimento pessoal como competéncia fundacional e fundadora de todas as outras
competéncias para a qual convergem e ¢ condi¢ao sine qua non para que tudo mais aconteca e
seja garantida a formagao de um excelente profissional da educagdo, (TAVARES, 1997).

Para Charlot (2005) a ideia de formagao implica a de individuo que se deve dotar de

certas competéncias. Alarcdo (2008) afirma que competéncia ¢ a capacidade de utilizar os
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saberes para agir em qualquer situagdo, ter competéncia ¢ saber mobilizar os saberes. A
competéncia ndo existe, portanto, sem os conhecimentos. Moran (2009) ressalta que o
conhecimento acontece quando algo faz sentido, quando ¢ experimentado, quando pode ser
aplicado de alguma forma ou em algum momento. Conhecer ¢ relacionar, integrar,
contextualizar, incorporar o que vem de fora. Conhecer ¢ aprender novos caminhos a percorrer.

De acordo com Charlot a ideia central de formacao de professores ¢ possibilita-los a
aquisicdo de competéncias, ou seja, instrumentalizd-los com aptiddes e capacidades para suas
acdes pedagdgicas. Alarcdo destaca que ter competéncia ¢ saber colocar em pratica em
determinadas situacdes o conjunto de saberes, para tanto, o elemento fundamental da
competéncia ¢ a aquisicdo de conhecimentos. Moran afirma que a chave para a aquisi¢cdo do
conhecimento ¢ relevante a partir de sua aplicabilidade independente de qual seja 0 momento,
isto porque a medida em que o professor aprende descobre novos conhecimentos, caminhos e
possibilidades para suas a¢des no contexto escolar e social.

A compreensdo fundamental na formacao de professores € justamente instrumentaliza-
los com conhecimentos tedricos e praticos para que sejam competentes em seu trabalho docente,
ou seja, no exercicio de sua pratica pedagogica, que possam integrar, relacionar e contextualizar
os saberes, conhecimentos e conceitos ao cotidiano de seus alunos, de tal maneira que consigam
possibilitar novas compreensdes e aprendizagens aos mesmos.

Wengzynski e Tozetto (2012) afirmam que a formacao contribui de forma significativa
para o acréscimo no conhecimento profissional do professor, cujo objetivo entre outros, ¢
facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria pratica docente elevando-a do particular a
uma consciéncia coletiva. A partir dessa perspectiva, a formagao conquista espaco privilegiado
por permitir a aproximagdo entre os processos de mudangas que se almejam fomentar no
contexto da escola e a reflex@o intencional sobre as consequéncias destas mudangas. Estas sdao
encaradas como um meio de articular antigos e novos conhecimentos nas praticas dos
professores gerando mudancas e transformacdes uma vez que estas sdo fundamentadas em
construgdes individuais e coletivas que ocorrem durante o tempo e em suas interrelagoes.

O viés da formacao de professores deve possibilitar a experimentagdo do novo, do
diferente, do desconhecido, deve se tornar significativo a medida em que consigam relacionar
0s novos conhecimentos e saberes com suas experiéncias escolares cotidianas. Quando fizerem
essa relagdo, teremos uma formacao que articula o aprendido no processo formativo com os

saberes da experiéncia cotidiana, ¢ um fato simples, mas com grande significado e importancia
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para o dia a dia profissional e pessoal destes agentes do conhecimento, ¢ uma mudanca que
podera trazer muitos beneficios para os envolvidos no processo educativo.

Essa reforma do e no pensamento se torna cada vez mais necessaria e evidente na e para
a pratica pedagbdgica docente. Precisamos implantar uma formacao que considere o
entrelagamento de varios fatores ou elementos que permeiam o proprio processo formativo, que
aproximem os professores a agirem no caminho de realizar mudancas em suas acdes no
ambiente escolar, na aprendizagem dos educandos, bem como na sociedade como construgao
coletiva. Entretanto, ¢ valido destacar também que tais mudangas sé poderao ser materializadas
se forem levados em consideracdo outros elementos que sdo tdo necessarios € importantes
quanto a formagao de professores.

Imbernén (2010) traz reflexdes significativas a esse respeito quando alega que no
trabalho diario do professor, algumas habilidades deveriam ser contempladas nos programas de
formagao, tais como: habilidade de analise do contexto histdrico-social, dominio de diferentes
estratégias de ensino, habilidade de diagnosticar possiveis problemas e de avaliar a
aprendizagem, agilidade e habilidade de adequagdo e/ou modificagdo das propostas de
atividades de acordo com a realidade em que se encontra o comprometimento ético e social.

Portanto, neste topico discutimos questdes relacionadas a formagao de professores como
elemento que pode contribuir para a pratica pedagogica destes importantes profissionais, o
percurso de formagdo ¢ um estagio de mudanca que requer a inser¢ao deste e também de outros
aspectos relevantes que talvez Imbernén ndo tenha visualizado. E vélido acrescentar que a
formagao ¢ um fator relevante para que ocorram mudancas, mas este processo nao € o Unico a
proporciond-las, esta ¢ sindnimo do entrelacamento de varios fatores que nem sempre sao
levados em consideragdo no processo como um todo.

Entretanto, como os professores sdao profissionais que tem o compromisso € a
responsabilidade de ensinar os conteudos aos alunos, entendemos que tal responsabilidade
requer uma boa formagdo como condi¢do para estarem aptos a exercerem bem sua pratica
pedagbgica, com particularidade uma pratica que ajude os alunos dos anos iniciais a
compreenderem os conhecimentos de matematica voltados para esta etapa da Educacao Basica.

No tdpico seguinte abordamos a respeito da formagao matematica de professores dos anos
iniciais levando em consideracdo a busca de dissertagdes e teses realizada no catalogo de teses
da CAPES e na biblioteca virtual do Programa de Pos-Graduacao em Educagdo em Ciéncias e

Matematica (PPGECM).
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1.2 Formagao matematica de professores dos anos iniciais: um olhar sobre teses e dissertagdes
no periodo entre 2010-2019

Neste topico objetivamos apresentar os resultados do mapeamento realizado no catalogo
de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e na biblioteca virtual do Programa de P6s-Graduagdo em Educacao em Ciéncias e
Matematica (PPGECM), o qual ¢ vinculado a Rede Amazonica de Educagdao em Ciéncias e
Matemitica (REAMEC)?, para localizar teses e dissertagdes nos programas de pos-graduagdo
que discutiram a respeito da formagao inicial de professores para ensinar matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental no periodo de 2010 a 2019.

Em ambas as fontes, procuramos verificar a incidéncia desta tematica e que aspectos
foram trabalhados nas producdes, de modo que a partir das teses e dissertagdes encontradas
pudéssemos ter um extrato do que foi produzido e discutido sobre e referida tematica,
destacamos que na segunda fonte de busca desenvolvemos formagdo continua em nivel de
Doutorado e enquanto estudante do curso preocupamo-nos também em realizar esse estudo
como forma de ter um olhar sobre esta tematica nas producdes do referido programa.

Nesta procura, nos guiamos pelo seguinte questionamento: o que dizem as dissertagdes
e teses sobre formacdo inicial de professores para ensinar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental no periodo entre 2010 e 2019? Neste sentido, objetivamos analisar o que
dizem as dissertagdes e teses sobre a formacgao inicial de professores para ensinar matematica
nos anos iniciais.

Nosso intuito ndo ¢ esgotar as discussdes em torno da tematica, pelo contrario, a partir
destas soubemos o que foi produzido e discutido no recorte temporal escolhido e comparamos
com nosso trabalho no sentido de contribuirmos de alguma maneira para com os resultados
deste, bem como levantamos questionamentos e reflexdes para que estudos futuros colaborem
e tragam novas contribui¢des para o processo formativo inicial de professores do ensino de
matematica nos anos iniciais, bem como novas perspectivas no que tange a producao de
conhecimento nesta area especificamente.

A respeito da pesquisa no catdlogo da Capes como fonte de busca de dados, Ferreira

(2002) afirma que os pesquisadores tomam como fontes basicas de referéncia para realizar o

2 O Programa de Doutorado em Educac¢do em Ciéncias e Matematica (PPGECEM) ¢ destinado a formagéo de
pesquisadores na area de Ensino de Ciéncias e Matematica, oferecido por uma Associagdo em Rede (AR) de
Instituicdes de Ensino Superior da Amazonia Legal Brasileira, intitulada Rede Amazoénica de Educagdo em
Ciéncias e Matematica (REAMEC).

Acessado em 20-03-2020. Disponivel e https://www1.ufmt.br/ufmt/un/ppgecem.
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levantamento dos dados e suas andlises os catdlogos de faculdades, institutos, universidades,
associagdes nacionais e o6rgaos de fomento da pesquisa, os quais passam a ser produzidos
atendendo ao anseio manifestado pelas universidades de informar sua producao a comunidade
cientifica e a sociedade, socializando e expondo-se a avaliagdo. Os catidlogos se instalam
criando condi¢des para que o maior nimero de pesquisadores interessados em temas afins
estabelecam um primeiro contato possibilitando a circulagdo e intercambio entre a producao
construida e aquela a construir.

Ferreira destaca ainda que os catdlogos permitem o rastreamento do ja construido,
orientam o leitor na pesquisa bibliografica de produ¢do de uma certa area. Eles podem ser
consultados em ordem alfabética, por assuntos, por temas, por autores, por datas, por areas,
trazem os titulos das dissertagdes de mestrado e teses de doutorado, mas também os dados
identificadores de cada pesquisa quanto aos nomes do autor e do orientador, do local, data da
defesa do trabalho, da 4rea em que foi produzido.

Tanto no catdlogo da CAPES quanto na biblioteca virtual do PPGECM utilizamos os
termos “formag¢do matematica do pedagogo” e “formagdo matematica do professor dos anos
iniciais” para encontrarmos as producdes, como dito no inicio deste topico, nosso recorte
temporal de busca foi o periodo entre 2010 e 2019. Escolhemos este periodo para verificarmos
a incidéncia de trabalhos produzidos referentes ao titulo do estudo que ora produzimos para
termos um parametro da producdo neste periodo e analisar alguns aspectos que mencionamos
abaixo. O critério para escolha das producdes foi detectar questdes que se relacionassem com a
formagdo inicial de professores para ensinar matemdtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Dentre os aspectos que consideramos relevantes, destacamos os relacionados ao estudo
das disciplinas de matematica no curso de Pedagogia, aos saberes que o professor necessita
dominar para ensinar, as tendéncias da Educagdo Matematica, pois entendemos que estas
podem contribuir para o ensino de matematica nos anos iniciais, légico que o professor podera
fazer ajustes de acordo com a realidade onde trabalha, aos estudos histdricos que discutiram
sobre como aconteceu a formacdo matemadtica ao longo do tempo, aos relacionados as
tecnologias digitais, ao estagio supervisionado como elemento que contribui para a formacgao
matematica, aos relacionados as politicas publicas, as agdes colaborativas que também
contribuiram na formagdo para ensinar matematica. Nos trabalhos pesquisados, esses aspectos
foram abordados e articulados com a formacao inicial de professores para ensinar matematica

Nnos anos iniciais.
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Iniciamos a andlise destacando informacgdes dos trabalhos encontrados no catalogo de
teses da CAPES, posteriormente analisamos os do PPGECM-REAMEC. Primeiro,
quantificamos o total de trabalhos encontrados nas fontes de dados, depois de observa-los com
mais precisao, definimos aqueles que fariam parte da andlise por terem relacdo com o tema de
nosso trabalho; entdo, destacamos quantas dissertagdes e teses discutiram sobre a temaética
pretendida, quantos tipos de programas e universidades fizeram parte do estudo na medida que
tais producdes encontravam-se nos programas destas, por fim, categorizamos e analisamos 0s
trabalhos levando em consideragao a leitura do titulo, objetivo geral, resumo e, em alguns casos,
as consideracdes finais das produgdes. A partir dessa andlise, elencamos algumas categorias
que mencionaremos no decorrer do texto, as quais foram construidas a partir da semelhanca
entre os titulos dos respectivos trabalhos.

Assim, ap0s realizarmos pesquisa no catalogo de teses e dissertacoes da CAPES,
encontramos 98 trabalhos produzidos no periodo entre 2010 e 2019, os quais, numa analise
preliminar, aparentavam se relacionar ao titulo deste trabalho, de modo que encontramos 77
(78,6%) dissertacdes e 21 (21,4%) teses, conforme grafico 1. Porém, ap6s uma leitura mais
atenta, percebemos que 29 trabalhos (29,6%) ndo tinham relacdo direta com o titulo deste
estudo, fato que nos fez exclui-los para apreciagdo posterior, de maneira que elencamos 69
trabalhos para andlise no que tange a formagao inicial de professores para ensinar matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Grifico 1: Total de producdes pesquisadas
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Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.

Dos 98 trabalhos pesquisados para andlise restaram 69, destes, 54 sdo dissertagdes

(78,3%) e 15 (21,7%) teses, conforme o grafico 2. Ficou evidente que a maioria das produgdes
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refere-se a dissertagdes e uma quantidade menor a teses. Uma contribui¢@o primaria é que pelo
menos em nivel de teses e do ponto de vista da constru¢do de conhecimento cientifico, com a
producao deste texto, se ampliardo as discussoes a respeito da tematica aprofundando questdes
importantes a respeito desta como elementos que poderao trazer contribuigdes para o campo
educacional como um todo, ndo estamos dizendo que ndo tenham ocorrido relevantes
discussdes e ndo tenham sido produzidos significativos trabalhos sobre a temdatica em nivel de
dissertacao, todavia, a ideia ¢ a partir dos achados deste estudo, contribuir com novas discussoes
em torno da tematica que ora produzimos.

Grafico 2: Total de producdes analisadas

78,3%

80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

m Dissertacoes

B Teses

No quadro abaixo, realizamos o desdobramento quantitativamente das dissertagdes e
teses selecionadas para andlise sobre as producdes relacionadas a tematica que investigamos.

Quadro 1: Total de produgdes encontradas no catalogo de teses e dissertagdes - CAPES

Ordem Ano Dissertacao Tese Total Percentual
01 2010 08 01 09 13,1%
02 2011 06 02 08 11,6%
03 2012 07 02 09 13,1%
04 2013 04 02 06 8,7%
05 2014 03 02 05 7,2%
06 2015 04 02 06 8,7%
07 2016 07 01 08 11,6%
08 2017 08 00 08 11,6%
09 2018 04 02 06 8,7%
10 2019 03 01 04 5,7%

Total geral 54 15 69 100%

Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.
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Levando em consideragdo os dados acima, percebemos que no ano de 2010 foram
produzidas 08 dissertacdes e 01 tese, totalizando 09 (13,1%) producdes; em 2011, 06
dissertacdes e 02 teses, totalizando 08 (11,6%) produgdes, neste ano encontramos uma
producao a menos nos trabalhos produzidos, a diferenga ¢ que no ano anterior (2010) houve
duas dissertagdes a mais em relacdo a 2011, em 2011, uma tese a mais que no ano anterior; em
2012, 07 dissertacdes e 02 teses, totalizando 09 (13,1%) produgdes, houve a mesma quantidade
em relacdo a 2010 e uma produgdo a mais comparando com 2011; em 2013, 04 dissertacdes e
02 teses, totalizando 06 (8,7%) producdes, neste ano houve menos producdes em relagdo ao
triénio anterior; em 2014, 03 dissertacdes e 02 teses, totalizando 05 (7,2%) producdes, neste
ano também houve menos produgdes em relagdo ao quadriénio anterior.

No ano de 2015, localizamos 04 dissertacdes e 02 teses, perfazendo 06 (8,7%)
producdes, comparando com os anos de 2010 a 2012 houve menos producao, em 2013 teve a
mesma producdo e em 2014 houve uma producdo a mais; em 2016, 07 dissertagdes e 01 tese,
totalizando 08 (11,6%) produgdes; em 2017, 08 dissertacdes e nenhuma tese, somando 08
(11,6%) produgdes; 2018 houve 04 dissertagdes e 02 teses, computando 06 (8,7%) produgdes
e em 2019, 03 dissertagdes e 01 tese, totalizando 04 (5,7%) producdes, neste ano encontramos
uma quantidade bem menor de trabalhos no catidlogo de dissertacdes e teses da CAPES em
comparagdo aos anos anteriores.

Na busca de dissertagdes e teses sobre formagao inicial de professores para ensinar
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, evidenciamos que estas foram produzidas
em 12 tipos de Programas de P6s-Graduagdo Stricto Sensu que abordaram sobre a tematica,
conforme grafico 3.

Grafico 3: Tipos de Programas de Pos-Graduagao
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Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.
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Do total de produgdes selecionadas para andlise, 38 (54,9%) encontram-se em PPGE,
13 (18,8%) em PPGECM, 06 (8,6%) em PPGEM, 03 (4,3%) em PPGEC, 02 (2,9%)
PROFMAT, 01 (1,5%) em PPGECNM, 01 (1,5%) em PPGEMEEF, 01 (1,5%) em PPGECFP,
01 (1,5%) em PPGHC, 01 (1,5%) em PPGEHCM, 01 (1,5%) em PPGECC e 01 (1,5%) em
PPGECH.

E notério que a maior parte das dissertacdes e teses (38) foram produzidas em PPGE, o
segundo programa que mais discutiu e produziu foram os PPGECM com 13 produgdes, os
PPGEM realizaram (06) producdes, as 12 (17,4%) restantes se dividiram nos outros 09
programas, embora a quantidade de programas seja maior, a producao foi bem inferior ao total
produzido pelos 03 programas destacados acima, deixando claro que estes produziram 57
(82,6%) das 69 dissertacoes e teses, fato que os deixa numa condi¢ao de destaque na produgao
dos conhecimentos sobre a formagao inicial de professores para ensinar matematica nos anos
iniciais.

Levando em consideracdo os dados acima, percebemos que 12 tipos de Programas de
Pos-Graduagao discutiram sobre a tematica que envolve a formagao inicial de professores dos
anos iniciais com foco para ensinar matematica, esse ¢ um fato relevante, pois evidencia a
importancia desta no contexto da produgdo de conhecimentos voltados para o processo de
ensino e aprendizagem na segunda etapa da educacdo basica, para os proprios programas e para
toda a comunidade cientifica que pesquisa sobre a respectiva temadtica, isto porque varios
pesquisadores focaram seus objetos de pesquisa para realizarem estudos com o proposito de
desvelar os problemas a fim de minimiza-los ou propor sugestdes a partir dos resultados para
0s programas, bem como o proprio campo educacional.

De modo geral, entendemos que essa diversidade quanto aos tipos de programas ¢
importante porque evidencia que hd preocupagdo por parte destes em discutir questdes
relevantes e que se relacionam com a tematica que ora discutimos, de modo que a partir dos
resultados das producdes, estas podem contribuir para que as problematicas daquele contexto
onde foram produzidas sejam amenizadas ou resolvidas, acreditamos que amenizagdo ou
resolucao depende do objeto de estudo dos sujeitos que realizaram suas pesquisas naquele dado
momento. As 69 dissertagdes e teses pesquisadas e analisadas foram produzidas em

universidades publicas e particulares conforme demonstra o grafico abaixo.
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Grafico 4: Categorias de Universidade quanto a producao
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Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.

Nesta busca, localizamos 63 (91,3%) dissertacdes e teses produzidas em universidades
publicas e 06 (8,7%) dissertacdes e teses em universidades particulares, conforme o grafico
acima. De acordo com esses dados, as universidades que mais discutiram e produziram
conhecimento sobre a temdatica da formacao inicial de professores para ensinar matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental foram as universidades publicas, a grande maioria das
producdes (51 dissertagdes e 12 teses) encontram-se nos Programas de P6s-Graduacao destas
universidades, assim como percebemos que nas produgdes dessas universidades também
predominam os conhecimentos em nivel de dissertacdes.

A segunda categoria que também produziu a respeito da tematica foram as universidades
particulares, nestas foram produzidos 06 trabalhos (03 dissertagdes e 03 teses), ao contrario das
universidades publicas em que houve maioria absoluta de producdo de dissertacdes sobre a
tematica da formagdo inicial de professores para ensinar matematica nos anos iniciais, apesar
da pouca quantidade, nas particulares ficou evidente que houve equilibrio entre as dissertacdes
e teses produzidas nos programas das respectivas universidades.

Do total de dissertacdes e teses selecionadas para analise ficou evidente que as primeiras
discutiram e produziram mais conhecimentos ligados a tematica do que as segundas.
Assinalamos esta diferenca para evidenciar qual tipo de trabalho mais abordou a teméatica como
forma de fazer a distingdo sobre os tipos de trabalhos produzidos nos Programas de Pods-
Graduacdo das universidades publicas e privadas, contudo, entendemos que tanto as
dissertacdes quanto as teses trouxeram relevantes contribui¢des para esta area de pesquisa a

partir dos estudos realizados.
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Entretanto, o intuito ¢ mostrarmos as produgdes sobre a tematica no periodo dito acima
e evidenciarmos o foco das respectivas producdes para termos um balizamento sobre o que foi
produzido e como nosso trabalho pode contribuir para a discussao desta tematica. Neste sentido,
Vosgerau ¢ Romanowski (2014) afirmam que uma analise das publicagdes pode contribuir na
reformulacao histérica do didlogo académico por apresentar uma nova dire¢ao, configuragdo e
encaminhamentos.

Assim, apos analisarmos os topicos acima, destacamos as 69 dissertagdes e teses que
possuem relagdo com o tema de nosso estudo, contudo, ressaltamos que a partir da anélise do
titulo, objetivo geral, resumo e, em alguns casos, as consideracdes finais das producdes,
elencamos algumas categorias, segundo o quadro 02, como forma de sintetizarmos e
percebermos as especificidades discutidas nas respectivas produgdes tendo como foco principal
a formacdo inicial de professores para ensinar matematica nos anos iniciais, entretanto,

consideramos relevantes também as demais a medida que abordaram sobre a formacao para

ensinar tal componente curricular nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 2: Categorias - quantidade de trabalhos - autor-data

Categorias (ﬁii:g:&%‘; Autor-data
SOUSA, CUNHA, ZAMBON, DIAS, PINTO,
PALMA, JESUS, (2010);
LIMA, S, M. CORDEIRO; LACERDA,
ORTEGA, OLIVEIRA, A. C. N.
RODRIGUES, (2011);
BEDNARCHUK, SANTANA, L, E, L.
SANTOS, TAQUES FILHO, MOTA, (2012);
MANFREDO, BOLOGNANI, SOARES,
Formacgao de professores e saberes (2013);
. L POZEBON, PRATES, SILVA, L, Q, da
para ensinar matematica nos anos 49 (2014);
tniciais MONTIBELLER, SANTOS, R, G, dos
MELO, SAMPAIO, ANDRADE, A. M.
(2015);
MATOS, LIDIO, SANTOS, R, M. SOUTO,
BRANDAO, RIBEIRO, (2016);
RAPOSO, BEZERRA, CARVALHO, SILVA,
J, F, da, DONA, VIEIRA, (2017);
DAMACENO, GABBI, SILVA, M, M, da
NEVES, T, F,da S. NEVS, L. P (2018);
SILVA, S, M, da, RANGEL, ALVES, (2019).
Formagao de professores, FARIA, (2010); CALVACANTE, (2011);
tendéncias pedagdgicas e estudos 05 OLIVEIRA, G, M, de, POZZOBON, (2012);
histéricos SILVA, V,da S. (2018).
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MAIA, MARQUESIN, (2012); SANTOS, R,

Formagao de professores, E, S. BERTINI, ANDRADE, R, de C, C.
tecnologias digitais, estagio 11 (2013); NASCIMENTO, (2014); SILVA, L, P,
supervisionado e politicas publicas A, e, (2014); ZUGE, (2015); ANASTACIO,

(2016); SOUZA, (2017); FREITAS, (2017).

Formagcdo de professores e 04 CAMARGO, (2010); PALANCH, (2011);
grupos/agoes colaborativas CIRIACO, (2016); CAETANO, (2019).

Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.

Na categoria em que as teses e dissertagdes trataram sobre a formacao de professores e
saberes para ensinar matematica nos anos iniciais, de acordo com os trabalhos analisados,
podemos afirmar que estas proporcionaram conhecimentos e saberes relevantes sobre o sentido
de aprender e ensinar matematica, uma vez que passaram por um percurso de estudos,
discussoes e aprendizagens na formacgao antes de exercerem a docéncia, na qual comecaram a
construir elementos para colocarem em pratica @ medida em que tiveram oportunidade de
exercé-la.

Percebemos também que em alguns trabalhos mesmo havendo dificuldades por parte
dos professores quanto ao dominio conceitual e metodologico dos conhecimentos e saberes para
ensinar matematica, contribuicdes do curso no sentido de que a formacdo inicial os fez
ressignificarem e superarem mesmo que de forma limitada tais conhecimentos levando em
consideragdo aqueles adquiridos antes de iniciarem a formagao no curso de Pedagogia, embora
ndo dominando-os completamente, sentiram-se um pouco mais seguros quando compararam
com a formagao recebida na Educagdo Basica, destacam também que parte dos conhecimentos
matematicos e experiéncias que sustentam suas compreensdes foram aqueles adquiridos
naquele nivel de educacao quando estudantes.

No percurso formativo ficou percebido que, mesmo sem terem experiéncias praticas de
e em sala de aula, os professores atribuiram novos sentidos, didlogos e ac¢des a atividade
pedagdgica na medida em que as discussdes da e na formagao os preparava para enfrentarem
as realidades do ambiente escolar, embora o processo de formagao nao tenha correspondido as
expectativas para exercerem a profissdo docente nos anos iniciais, apesar disso, tiveram novas
percepcdes sobre a pratica pedagogica constituindo assim um movimento de aprendizagens
sobre a mesma.

Porém, na maioria das produgdes localizadas e analisadas, os resultados caminham na
direcdo de descontentamento, deficiéncias, lacunas, limitacdes na aquisi¢do dos contetudos
matematicos quanto a sua formacdo inicial para ensinar matematica, de maneira que esta
formacdo se apresentou, de certa forma, superficial, defasada e insuficiente, uma vez que os

fatores apontados nas teses e dissertacdes giram em torno da carga hordria reduzida das
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disciplinas, fato que gerou pouco tempo destinado a formacdo matematica dos professores,
acontecimento que nos faz afirmar que o tempo destinado a formacgao precisa ser reavaliado e
repensado a fim de garantir ampliagdo e aprofundamento dos conhecimentos sobre matematica
e possibilitar maior eficacia nas formagdes futuras.

Quanto a questdo das lacunas observadas na formagao dos professores dos anos iniciais
para ensinar matemadtica, Taques Filho (2012) afirma que ha lacunas na formagdo dos
professores-pedagogos € que a apropriagao dos conhecimentos matematicos necessarios ao
magistério do Ensino Fundamental podera ser mais consistente se houver um aumento da carga
horaria, possibilitando ao formando um suporte teodrico-metodologico que lhe permita
desenvolver adequadamente sua futura profissao.

Observamos também nas producdes, lacuna no que tange ao uso de linguagem
matematica inadequada, privilégio dos aspectos teoricos em detrimento da unido entre teoria e
pratica como elementos importantes para uma boa pratica pedagdgica, compreensdes
insuficientes, fradgeis e equivocadas dos conceitos matematicos, falta de dominio e
aprofundamento de conhecimentos do conteudo, dos pedagdgicos do contetdo, dos
curriculares, situagdo que nos faz pensar que os conhecimentos de matematica voltados para os
anos iniciais foram trabalhados de maneira superficial ou ndo foram trabalhados numa
perspectiva que instrumentalizasse os professores em formagao com conhecimentos necessarios
e suficientes para os anos iniciais.

De acordo com Ball et al (2008) ter dominio do contetido matematico a ser ensinado ¢
uma competéncia primordial para o professor, pois professores que nao sabem bem um assunto
ndo sdo susceptiveis de ter o conhecimento que precisam para ajudar estudantes a aprenderem
este conteudo. Shulman (1986) corrobora o mencionado acima quando afirma que o
conhecimento do conteudo representa uma das categorias da base de conhecimentos para o
ensino necessaria aos professores. Estd ¢ uma questdo importante, porque o professor ¢ figura
central e essencial no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos, nesse
sentido, se 0 mesmo ndo os domina podera comprometer a compreensdo dos alunos.

Ressaltamos também que houve predominancia dos aspectos metodologicos em
detrimento dos conteudos de matemadtica a serem ensinados, ndo que os primeiros nao sejam
importantes, todavia, entendemos que os professores precisam conhecer, saber e ter seguranca
a respeito do que ensinardo, de modo que os conteudos sdo tdo importantes quanto a questao
do como ensinar, ou seja, dos aspectos metodologicos, sdo elementos distintos, mas

complementares para que os professores tenham éxito ao exercer suas praticas pedagogicas nos
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anos iniciais; apesar disso, Curi (2005) afirma que parece haver uma concep¢do dominante de
que o professor polivalente ndo precisa saber Matematica e que basta saber como ensind-la.

A compreensdo que temos € que na formacao inicial foi proporcionado um pacote de
metodologias, estratégias e procedimentos de como ensinar sem levar em consideragao um
elemento essencial e necessario na formagdo dos professores, o dominio dos contetidos de
matematica que ensinardo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, fato que pode tornar sua
pratica pedagdgica discreta e insegura, uma vez que nao dominam e por conseguinte nao tem
seguranca quanto aos conteidos de matematica que necessita para ter sucesso € proporcionar
aos alunos aprendizagens de tais contetidos.

Todos esses fatores contribuiram para que a formacao dos professores dos anos iniciais
se configurasse como insuficiente e superficial a ponto de gerar inseguranga ao exercerem suas
praticas pedagdgicas, fato preocupante na medida em que se ndo tiverem seguranca € dominio
dos conhecimentos e saberes necessarios para ensinar matematica a aprendizagem dos alunos
ficard comprometida a ponto de criarem aversdo aos conhecimentos desta importante area do
conhecimento, isso porque o processo de aprendizagem por parte dos alunos depende, além de
outros fatores, de uma boa pratica pedagdgica do professor e esta pratica necessita ter como
base o dominio dos conhecimentos dos contetidos, pedagogicos dos conteudos, curriculares,
dentre outros.

De acordo com Matos (2016) o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, realizado pelos pedagogos, se constitui numa problematica debatida por
conceituados pesquisadores da area e os resultados desses debates revelaram lacunas deixadas
durante a formacao inicial. Curi (2004) corrobora tal assertiva ao dizer que muitos pedagogos
concluem cursos de formag¢ao com conhecimentos restritos na area da Matematica, tanto no que
concerne a conceitos quanto aos procedimentos e a linguagem Matematica que utilizardo em
sua pratica docente.

Nas dissertacdes e teses que tiveram como objeto de estudo a formagdo matematica de
professores e que discutiram de uma maneira peculiar sobre os saberes destes para ensinar
matematica nos anos iniciais, destacamos os referentes a geometria, aritmética, fragao,
grandezas e medidas. Estas produgdes proporcionaram um olhar mais aprofundado sobre esses
conteidos na formacgdo dos professores dos anos iniciais, ndo que os demais ndo sejam
importantes, pelo contrario, entendemos que o conjunto de contetidos de matematica sdo de
suma importancia para ¢ na formagao dos professores, até¢ porque precisardo compreendé-los
para ensinarem de maneira eficaz aos alunos, embora alguns sejam complexos de aprender e,

por conseguinte, ensinar.
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Sobre os saberes de Geometria na formagao de professores para ensinar matematica para
0s anos iniciais, alguns demonstraram ter conhecimentos sobre quadrados, losangos e
triangulos, embora nao tivessem compreensao aprofundada a ponto de entenderem melhor tais
conteudos, e a partir da formagdo realizaram também reflexdes que os fizeram perceber a
importancia de seu trabalho docente na constru¢do dos conceitos geométricos na pretensa
relagdo de ensino e aprendizagem, procurando valorizar os conhecimentos e experiéncias dos
alunos como elementos necessarios para que compreendessem tais contetdos.

Contudo, outros evidenciaram que a formagdo ndo proporcionou conhecimentos
suficientes para desempenharem bem sua pratica pedagdégica na medida que exercerem-na
deixando lacunas no processo de formag¢do no que tange ao entendimento dos conceitos a
respeito de Geometria, prejudicando também a aprendizagem dos alunos uma vez que se os
professores nao entenderem para posteriormente ensinarem os conteudos de Geometria, muito
provavelmente os alunos também terdo dificuldades em compreendé-los, dai a necessidade e
importancia de uma significativa formagao inicial em matematica voltada para os anos iniciais.

De todo modo, Fonseca et al (2005) destacam a importancia do papel da Geometria
como condutor do desenvolvimento de habilidades e competéncias como a percep¢ao espacial
e a resolucdo de problemas (sejam escolares ou ndo), tendo em vista que ela oferece aos alunos
a oportunidade de ver, comparar, medir, adivinhar, generalizar e abstrair. Outro fator de suma
relevancia enfatizado pelas autoras ¢ que a Geometria estd também relacionada a formagao
humana, ja que sua aprendizagem proporciona valores culturais e estéticos importantes para
compreensdo e apreciacdo mais precisas de construgdes e trabalhos artisticos, sejam obras do
homem ou da natureza.

Nas produgdes que tiveram como objeto de estudo a formacdo de professores para o
ensino de matematica nos anos iniciais relacionando-a aos conteudos sobre aritmética, os
resultados evidenciam que os professores ainda necessitam aprofundar seus conhecimentos
sobre estes conteudos, em particular sobre o sistema de numeragdo decimal, as quatro
operagdes, bem como a relacdo entre os conceitos destes conteudos, embora tenha sido
evidenciado também que o aprendido na formacao seja elemento promissor na medida que
afirmaram ter vivenciado outras experiéncias que lhes possibilitaram ter nova concepgao sobre
a matematica, a resolver problemas e operagdes de forma diferente, bem como mostrar aos
alunos a relagdo destes conteudos com suas vivéncias cotidianas.

De acordo com Pinto et al (2014) a Aritmética ¢ a parte da Matematica que engloba a
ideia de numero, suas relagdes e o estudo das quatro operagdes fundamentais. O sistema de

numeragdo decimal é composto de defini¢des e propriedades para representar quantidades e ¢
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caracterizado por um conjunto de relagdes quantitativas como a formacao de agrupamentos e
reagrupamentos em base dez, o método de representacdo posicional pode ser correlacionado
com os principios aditivo e multiplicativo e atribuicdo ao zero como mantenedor de posicao.
Os conceitos desta cadeia de relagcdes devem ser trabalhados de tal forma que a conexado
estabelecida possa ser uma base solida para outras relacdes mais complexas.

Os autores afirmam ainda que o ensino dos conceitos aritméticos nos anos iniciais da
Educagdao Basica deve promover o desenvolvimento adequado do pensamento 16gico-
matematico. Para isso, € necessario construir uma base solida de conhecimentos sobre o sistema
de numeracdo decimal e as quatro operacdes fundamentais. Este referencial precisa ser
estabelecido a partir de defini¢des e propriedades corretas e apresentado aos alunos através de
estratégias coerentes.

Com relagao aos contetidos de fracao, os resultados destacam a necessidade de maior
aprofundamento dos professores sobre os contetidos que envolvem fragdo, isto porque ficou
demonstrado entendimento limitado sobre questdes relacionadas as representacdes e
significados da fracdo, da mesma forma foi percebido dificuldades em relagdo ao dominio
conceitual de significados de medida e nimero com as representagdes numérica decimal e
figural, no entanto, destacamos também que os professores conseguiram realizar a transposi¢ao
de saberes relativos aos numeros naturais para a fragdo, bem como dominio didatico das
representacdes figurais e concretas com énfase na elaboracdo de problemas envolvendo o
significado operador multiplicativo. Conforme Nacarato, Mengali e Passos (2013) os
professores trazem marcas de sentimentos negativos quanto ao ensino da Matematica,
implicando em bloqueios para aprender e ensinar esta disciplina, destacam ainda que ¢
impossivel ensinar aquilo sobre o que ndo se tem um dominio conceitual.

De modo que entendemos ser necessario maior tempo e desenvolvimento de praticas
que proporcionem aprofundamento dos conteudos relacionados a fracdo, uma vez que assim
como geometria e aritmética, apresentam certa complexidade para serem aprendidos pelos
professores em formagdo e, posteriormente, ensinados aos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Magina, Bezerra e Spinillo (2009) destacam sobre o assunto alguns dos aspectos que
sdo colocados em evidéncia ao se considerarem as dificuldades para a apreensao deste conceito.
Os obstaculos para aprendizagem de fragdo sdo atribuidos principalmente a aspectos como: a
dificuldade em romper com conhecimentos relativos aos nimeros naturais, os diferentes

significados que a fracdo pode assumir, os principios de equivaléncia e ordenacdo, sua
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associagdo com outros conceitos matematicos, a pluralidade de representacdes do numero
fracionario, dentre outros.

As produgdes que discutiram sobre os conteudos de grandezas e medidas, assim como
geometria, aritmética e fracao também tem suas especificidades e complexidades. Os resultados
indicam que ao ingressar no curso os professores em formacdo relataram ter pouco
conhecimento e ndo dominar de forma segura estes contetidos. Entretanto, no decorrer do curso
construiram novos olhares, saberes e conceitos diferentes a respeito de grandezas e medidas,
conceitos sobre grandeza, medir, comparar, unidade de medida, até conceitos de distingao entre
area e perimetro, destacaram ainda que construiram conhecimento do conteudo e conhecimento
pedagogico do conteudo referente a grandezas e medidas, fato importante na medida que
demonstram aquisi¢do de conhecimentos necessarios para colocarem em pratica ao exercerem
suas praticas pedagogicas nos anos inicias do Ensino Fundamental, valorizando também os
conhecimentos da realidade dos alunos como forma de potencializar o processo de ensino e
aprendizagem dos conhecimentos de matematica, em particular sobre de grandezas e medidas.

De acordo com Lima e Bellemain (2010) ha trés motivos para incluir os contetidos de
grandezas e medidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental: sua presenga nas praticas
sociais; sua conexao com outras disciplinas; e suas articulagdes internas com outros campos da
matematica.

Segundo a BNCC (2017) no Ensino Fundamental-Anos Iniciais, a expectativa ¢ que os
alunos reconhegam que medir ¢ comparar uma grandeza com uma unidade e expressar o
resultado da comparagao por meio de um nimero. Além disso, devem resolver problemas
oriundos de situagdes cotidianas que envolvem grandezas como comprimento, massa, tempo,
temperatura, area e capacidade e volume (de sdlidos formados por blocos retangulares), sem
uso de formulas, recorrendo, quando necessario, a transformagdes entre unidades de medida
padronizadas mais usuais. Espera-se, também, que resolvam problemas sobre situacdes de
compra ¢ venda e desenvolvam, por exemplo, atitudes éticas e responsaveis em relacdo ao
consumo, contudo esses conhecimentos necessitam ser bem trabalhados pelos professores para
que os alunos desenvolvam-nos de maneira que consigam coloca-los em pratica em seu
cotidiano.

Para Alves (2016) a Matematica nos anos iniciais ¢ de suma importancia para os alunos,
pois ela desenvolve o pensamento ldgico e € essencial para constru¢cdo de conhecimentos em
outras areas, além de servir como base para as s€ries posteriores. Apresentar aos alunos as
influéncias que a Matematica tem no cotidiano, ajuda na aproximacao entre eles e a disciplina,

assim podendo vé-la como necessaria para sua vida.
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Sobre a segunda categoria, formagdo de professores, tendéncias pedagogicas e estudos
historicos percebemos que as tendéncias abordadas nas produgdes foram histéria da
matematica, resolugdo de problemas e modelagem matematica. A respeito da historia da
matematica, os professores compreenderam que esta foi fundamental em suas formagdes na
medida que ¢ importante no processo de constru¢do e compreensdo de conceitos matematicos
abordar o enfoque histérico destes, bem como a trajetéria dos conceitos e dos métodos
relacionados aos conteudos de matematica ao longo da historia, como esta foi se modificando
e trazendo contribuicdes para o processo educativo no que tange as questoes relacionadas ao
ensino de matematica, esta tendéncia permitiu também que os professores entendessem como
foram criadas e se desenvolveram as teorias e praticas como forma de entender a historia
possibilitando elementos para guiar e orientar as agdes e atividades educativas na escola de
hoje.

D’ambrésio (2012) afirma que a histéria da matematica é fundamental para aprender
como teorias e pratica foram criadas, como se desenvolveram e mostrar sua utilizacdo no
contexto especifico da €poca, pois conhecer, historicamente, pontos altos da matematica de
ontem podera, na melhor das hipdteses, orientar no aprendizado e desenvolvimento de hoje.

Historicizar os contetidos para entender os conceitos matematicos ¢ essencial para o
trabalho docente, uma vez que tanto professores como alunos passam a entender a origem, o
porqué de determinado contetido, onde e como surgiu, porque antes era assim e hoje nio ¢ mais,
¢ um fato simples mas de grande relevancia na medida que fundamenta historicamente o estudo
dos conteudos e conceitos sobre a matematica.

Quanto a resolucdo de problemas na formacao dos professores para ensinar matematica
nos anos iniciais, corroboramos que esta op¢ao metodoldgica se mostrou importante, porque os
professores, apesar de no inicio da disciplina demonstrarem sentimento € pensamento contrario
com relacdo a matematica e a forma de como lidar com atividades voltadas para esta dadas suas
crencas sobre a disciplina, evidenciaram que houve contribuicdes no que tange as
aprendizagens sobre o conhecimento do conteudo e conhecimento pedagdgico do conteudo,
entenderam também que quando esta (resolucdo de problemas) ¢ utilizada com recursos
didaticos concretos ha possibilidade de maior entendimento dos contetidos pelos alunos dos
anos iniciais, potencializando assim suas aprendizagens acerca dos contetidos de matematica.
Essas percepgdes geraram novo entendimento sobre a matematica e a capacidade de aprender
enquanto professores em formacao para posteriormente ensinarem matematica nos anos iniciais

por meio da resolu¢do de problemas.
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De acordo com Onuchic e Allevato (2004) estudar matematica através da Resolucao de
Problemas tem um potencial para desenvolver crencas favoraveis acerca da matematica, a
Resolugdo de Problema desenvolve a crenga de que os alunos sdo capazes de fazer matematica
e de que matematica faz sentido. Onuchic (1999) e Onuchic e Allevato (2004) destacam que
ensinar por meio da Resolugdo de Problemas ¢ essencialmente considerar que o problema ¢ a
situagdo inicial e sua resolucgdo leva o aluno a adquirir conhecimentos matematicos, ou seja, ha
uma intencionalidade pedagodgica ligada a motivos cognitivos. D’ Amore (2007) corrobora o
dito acima quando define problema como uma situacao em que o individuo ndo dispde de toda
bagagem cognitiva necessaria para resolver, isto €, ha algo novo a ser consolidado.

A modelagem matemadtica, outra metodologia de ensino utilizada na formacao dos
professores para ensinar matematica nos anos iniciais, também se mostrou eficiente na medida
que possibilitou que aos mesmos desenvolverem saberes docentes importantes para colocarem
em pratica, dentre os quais as aprendizagens de contetidos de matematica, compreensdo sobre
a abordagem interdisciplinar no processo de ensino e aprendizagem, valorizagdo e
ressignificagdo da matematica enquanto area do conhecimento humano, bem como exercitar a
reflexdo a respeito da pratica pedagdgica enquanto sujeitos que agem e refletem sobre o que e
como exercem a docéncia.

Segundo Bassanezi (2009) a Modelagem Matematica ¢ apontada como uma forma de
ensinar que considera as realidades do sistema educacional, favorecendo as aplicagdes
matematicas e a resolu¢ao de problemas; formagao dos estudantes para a vida real; o preparo
do estudante para o uso da matematica em distintas areas e situagdes; valorizagao da propria
Matematica. O autor destaca ainda que a Modelagem Matematica ¢ um processo dindmico
utilizado para obtenc¢do e validacdo de modelos matematicos. A modelagem consiste na arte de
transformar situagdes da realidade em problemas matematicos cujas solugdes devem ser
interpretadas na linguagem usual. Burak (1992) corrobora com o dito acima ao afirmar que a
Modelagem Matematica passa a ser caracterizada como um conjunto de procedimentos cujo
objetivo € construir um paralelo para tentar explicar, matematicamente, os fendmenos presentes
no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer predicdes e a tomar decisoes.

Sobre estudos historicos, os trabalhos voltaram-se para abordagem a respeito de teses e
dissertacdes que tiverem como objeto de estudo a matemdtica na formagdo inicial de
professores dos anos iniciais. Nessas producdes, os resultados indicam que os cursos que
realizaram a formacao matematica dos professores dos anos iniciais ndo lhes proporcionaram
conhecimentos que os ajudassem a compreendé-los como forma de terem o dominio e a

seguranga necessaria ao exercerem sua pratica pedagogica.
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Dentre os problemas evidenciados nas produgdes nos estudos historicos, destacamos
alguns que inclusive ja foram citados, porém, sdo problemas comuns que foram detectados nos
cursos que proporcionaram tais formagdes referentes a essa categoria. Nos estudos realizados
ficou evidenciado pouca carga horaria destinada as disciplinas de matematica nos cursos, énfase
nos aspectos metodologicos e insuficiente trabalho com os conteados matematicos,
desarticulagdo entre teoria e pratica, alids sdo campos importantes em qualquer processo
formativo para articular os conhecimentos tedricos com os praticos, sobre os conteudos de
matematica houve privilégio para os nimeros, as operacdes matematicas e pouco trabalho com
conteudos também importantes como geometria, grandezas e medidas e tratamento da
informacao.

Filho et al (2004) asseveram que os estudos historicos contribuem para ampliar as
discussdes sobre a profissdo docente e pelo crescimento da area de cultura escolar. Oliveira e
Oliveira (2013) corroboram ao afirmar que os trabalhos inseridos nesta drea constituem-se
como uma tendéncia de pesquisa em Histdria da Educagdo, incluindo questdes especificas ao
campo matematico, particularmente no que diz respeito a formagao inicial do professor dos
anos iniciais. Podemos extrair desses trabalhos, embora a Histéria da Matematica ja seja
reconhecida como importante recurso formativo, a formagdo dos professores para a sua
utilizagdo ainda deixa a desejar.

A terceira categoria evidenciada a partir dos trabalhos produzidos foi sobre formagao de
professores dos anos iniciais, tecnologias digitais, estagio supervisionado e politicas publicas.
Nesta categoria, as produgdes que discutiram sobre a formag¢ao matematica de professores dos
anos iniciais e o uso de tecnologias digitais no processo de formagao, destacaram a relevancia
destas como elementos que dao relevo digital e que podem contribuir em suas formacdes e por
conseguinte em suas praticas pedagdgicas, principalmente porque existem diversas tecnologias,
jogos, aplicativos, softwares e formas de interagir digitalmente os quais também podem ajudar
no processo de ensinar e aprender matematica, 16gico que em muitas realidades escolares, as
tecnologias ainda ndo chegaram mesmo em pleno século XXI, contudo, o uso dos
conhecimentos proveniente destas ainda precisa ser ampliado e aprofundado nas formacgodes até
como forma de possibilitar diferentes opgdes metodologicas e recursos para os professores
ensinarem matematica nos anos iniciais.

Almeida e Valente (2011) afirmam que a implantagdo das TDIC (Tecnologias Digitais
da Informagao e Comunicagdo) na escola vai muito além do que prover acesso a tecnologia e
automatizar praticas tradicionais. Ela tem que estar inserida e integrada aos processos

educacionais, agregando valor a atividade que o aluno ou o professor realiza. Para Bittar (2010)
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o uso de computadores no ensino da Matematica desvela vantagens tanto para o ensino,
entendidas como as agdes mais diretamente ligadas ao professor, como para a aprendizagem
desenvolvida pelo aluno.

Borba e Penteado (2010) apontam que a associagdo entre a informatica ¢ a Educagao
Matematica pode proporcionar mudangas significativas para a pratica educativa. Entretanto,
Maia (2012) diz que a formacao inicial deve promover esse momento para garantir que todos
os professores cheguem as escolas tendo, pelo menos, uma referéncia de como trabalhar tais
recursos, de forma que concorra para situagdes significativas de aprendizagem.

A respeito do estdgio como elemento contribuinte na formagdo matematica dos
professores dos anos iniciais, ficou evidenciado que este os permitiu relacionarem os
conhecimentos tedricos, conhecimentos dos conteudos e os didaticos, além do conhecimento
pratico de sala de aula na medida que exerceram e experienciaram na pratica como ser
professor, como planejar e operacionalizar um plano de aula, como lidar com alunos com niveis
de aprendizagens diferentes, como se comportar em sala, embora na condi¢do de estagiarios,
fortaleceu também a relagdo entre universidades, escolas, professores do estagio, professores
das escolas

Enfim, o estdgio se mostrou como momento importante onde os professores tiveram
oportunidade de ensinar os conhecimentos matematicos adquiridos na formag¢ao como também
de aprender e adquirir experiéncias que com certeza fundamentardo seus conhecimentos
tedricos e suas praticas quando professores concursados ou contratados dos sistemas de ensino
estadual ou municipal.

Segundo Pimenta (2006) o estdgio curricular ¢ o momento da formagdo em que os
alunos desenvolvem atividades nos futuros campos de atuagdo profissional, estabelecendo
comparagdes ¢ conhecendo a realidade. Este ¢ o momento de sintetizar contetidos, teorias,
experiéncias pessoais, num processo de reflexdo-acdo-reflexdo. Segundo Andrade (2005) o
estagio também ¢ uma importante parte integradora do curriculo, a parte em que o licenciando
vai sentir na pele o compromisso com o aluno, com sua familia, com sua comunidade com a
institui¢ao escolar, com a producao conjunta de significados em sala de aula, com a democracia,
com o sentido de profissionalismo que implique competéncia - fazer bem o que lhe compete.

Para Curi (2005) a disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado tem como
finalidade que as competéncias de ordem pratica ganhassem destaque, pois ndo basta ao
professor conhecer teorias, perspectivas e resultados de investigagao como fins em si mesmos
- ele deve ser capaz de construir, com base na relagdo intrinseca existente entre pratica e teoria,

solugdes apropriadas para os diversos aspectos de sua a¢do profissional, o que requer ndo so a
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capacidade de mobilizagdo e articulacio de conhecimentos tedricos, como também a
capacidade de lidar com situagdes concretas, competéncias que devem ser desenvolvidas
progressivamente ao longo da sua formacao - durante a etapa da formacao inicial e ao longo da
carreira profissional.

Sobre a formagdo para ensinar matemadtica e as politicas publicas educacionais como
contribuintes no processo de formagao dos professores, destacamos as contribuigdes do PIBID,
PAIC E PNAIC. Sobre esses trés programas houve contribui¢des destes para que os professores
em formacao aplicassem as vivéncias oriundas desta no contexto das escolas onde atuaram, de
modo que tiveram oportunidade de articular os conhecimentos tedricos e praticos, dentre as
contribui¢des, citamos reflexdes sobre o espaco escolar, relagdo professor e alunos, estrutura
fisica da escola, afetividade, o contexto em que a escola esté inserida, a constru¢ao dos saberes
profissionais que se manifestaram por meio da identificagao e percep¢ao que tiveram quando
refletiram sobre a articulacdo entre pesquisa e pratica em sala de aula, tudo isso se configurou
em aprendizagens para a docéncia uma vez que tiveram oportunidade de socializar e agregar
conhecimentos ao exercerem-na ¢ desenvolverem as atividades propostas nas escolas naquele
momento em que passaram pelo processo de formagao para atuarem nos anos iniciais.

Lenzi (2020) explica que as politicas publicas de educacdo sdo programas ou acdes que
sdo criadas pelos governos para colocar em pratica medidas que garantam o acesso a educacdo
para todos os cidaddos. Além de garantir a educagao para todos também ¢ funcao das politicas
publicas avaliar e ajudar a melhorar a qualidade do ensino do pais. As politicas publicas
educacionais sdo ligadas a todas as medidas e decisdes que sdo tomadas pelo governo em
relacdo ao ensino e a educagdo no pais.

Azevedo (2004) diz que as politicas publicas refletem nao apenas as relagdes de poder
e os conflitos que operam na sua definicdo, como também a propria representacao que a
sociedade apresenta de si no momento historico em que estas emergem. Neste contexto, nao se
pode esquecer que se tratam de processos em que a educacdo, as politicas e as (re)formas
concernentes estdo sendo avocadas como elemento fundamental.

Shiroma; Moraes e Evangelista (2000) destacam que as politicas educacionais, mesmo
sob semblante muitas vezes humanitario e benfeitor, expressam sempre contradigdes. Ao longo
da historia, a educagdo redefine seu perfil reprodutor/inovador da sociabilidade humana.
Adapta-se aos modos de formagdo técnica e comportamental adequados a produgdo e
reproducgao das formas particulares de organizagdo do trabalho e da vida. O processo educativo
forma aptidoes e comportamentos que lhes sdo necessarios, € a escola ¢ um dos seus 16cus

privilegiados.



55

Esses momentos contributivos foram entendidos como sentimentos de descobertas, uma
vez que os professores em formacdo foram ao encontro da escola real e muitas situagdes
tornaram-se novidades a ponto de lhes causar novos olhares, os fazendo abandonar a visao que
tinham da escola enquanto professores em formagdo para serem professores literalmente,
mesmo que numa condi¢@o provisoria dadas as circunstincias dos programas, fato que com
maior ou menor incidéncia os ajudou a construir também a identidade profissional docente.

Entretanto, sobre o processo de ensino e aprendizagem de matemadtica, ficou
evidenciado que ha necessidade de aprofundamento a respeito da formagdo matematica dos
professores na medida que apresentaram alguns equivocos quanto aos conceitos matematicos
nas atividades que desenvolveram, em particular atividades que envolveram a utilizagdo de
jogos matematicos, demonstrando dificuldades quanto a compreensao de tais conceitos.

A respeito da quarta categoria das produgdes que discutiram sobre a formacao
matematica dos professores dos anos iniciais em grupos e agdes colaborativas como forma de
complementar e ndo de substituir a formagado destes, até porque essas a¢cdes aconteceram num
tempo menor que a formagdo como um todo, as produgdes destacaram a riqueza das trocas
cognitivas, afetivas e sociais realizadas entre os sujeitos quando partilharam situagdes-problema
de matematica, acontecimento relevante e significativo na formagao do professor que ensinara
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados das produgdes evidenciaram que houve ressignificagcdo dos saberes
matematicos na medida que passaram a contextualizar os contetidos com os alunos, permitindo
um espaco para o dialogo nas aulas de matematica, o processo de ensino e aprendizagem desta
revelou-se objeto de reflexdo e interacdo, revelaram indicios da potencialidade do
compartilhamento das praticas profissionais, como também das contribui¢cdes das discussdes
coletivas para o processo do aprender a ensinar matematica, esta passou a ser concebida
enquanto ciéncia possivel de ser construida, a construgdo acerca de alguns conhecimentos
colaborou na/para (re)significacdo, inclusive do bloco tratamento da informacao.

Mandarino (2010) diz que o trabalho com conceitos do campo do tratamento da
informacao pode se iniciar ja na Educagdo Infantil, de forma prazerosa ¢ com foco em
experiéncias do interesse das criangas. Desde os primeiros anos de escolarizag¢ao, os alunos
podem lidar, em jogos e brincadeiras, com principios de contagem e determinar resultados
possiveis, o que, por sua vez, abre caminho para problemas simples e interessantes de
probabilidades, ou de “chance” de ocorréncia de um resultado.

Os professores em formagao perceberam também que nao ha mais um tnico caminho a

resolucdo dos problemas matematicos, as formulas deixaram de representar o tudo ou nada, o
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aprender Matematica decorre da acdo sobre as situacdes-problema, agdo essa significada
mediante a elaboragdo de diversos esquemas, a partir dessas agdes colaborativas e
complementares junto a formagao dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢
possivel afirmar que o espaco coletivo enriqueceu e contribuiu para a aprendizagem da docéncia
dos mesmos na medida em que aconteceram agdes colaborativas voltadas para a formagao
matematica dos professores.

De acordo com Alarcao e Canha (2013) quando grupos de pessoas se aproximam para
colaborar entre si, fazem-no na expectativa de alcancar, através da interacdo com os outros,
alguma coisa que antes ndo tinham. Boavida e Ponte (2002) corroboram o dito acima ao afirmar
que num mesmo grupo podem juntar-se pessoas levadas por razdes diferentes, mas que
encontram uma plataforma de entendimento comum. A verdade ¢ que um grupo colaborativo
nem sempre ¢ facil de instituir e de manter em funcionamento, mas, quando se estabelece com
um objetivo e um programa de trabalho claramente assumido, constitui um dispositivo com um
grande poder realizador.

Portanto, a partir da busca de teses e dissertagdes realizada no catalogo de teses da
CAPES que discutiram a respeito da formacao inicial de professores para ensinar matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo de 2010 a 2019, localizamos 98 trabalhos
num primeiro momento, apds leitura de alguns elementos destes, selecionamos para analise 69,
54 dissertagdes e 15 teses.

Alguns trabalhos evidenciaram que houve aprendizagens de novos conhecimentos,
saberes e experiéncias, embora considerados limitados na medida que houve dificuldades
quanto ao dominio conceitual e metodologico dos conhecimentos para ensinar matematica, por
exemplo, ficou evidenciado também aquisicdo de novos sentidos, didlogos e discussdes para
aprender e ensinar tal componente curricular nos anos iniciais, levando em consideracao os
conhecimentos que os professores tinham, o que mostra certo avango uma vez que superaram
limitagdes quando comparados com aqueles que tinham antes de iniciarem a formacao inicial,
dizemos certo porque houveram lacunas e deficiéncias na formagao destes professores.

Outra questdo importante também foi que ao longo do processo de formacao os
professores tiveram novas percepgoes do que ¢ ser professor atualmente, dos desafios da
profissdo, das contribuicdes desta para a vida dos alunos enquanto sujeitos sociais, enfim,
tiveram oportunidade de construir um movimento de aprendizagens para exercer a pratica
pedagogica tendo como base e fundamento o aprendido e ressignificado na formacao inicial,
fato relevante na medida que refletiram sobre a fungdo social do trabalho docente, no entanto,

outras aprendizagens serdo necessarias, seja no local de trabalho, seja na formacao continua, de
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todo modo estar na condi¢do de professor ¢ sindnimo de aprender para ensinar e na medida que
ensina também aprende.

A propoésito das lacunas e deficiéncias evidenciadas na formagao dos professores
destacamos a pouca carga horaria destinada a formagdo matematica voltada para os anos
iniciais, gerando limitagdo para aprendizagem dos conteidos de matematica, a ponto de
afirmarem que a formacdo proporcionou conhecimentos superficiais, fato que provocou a
necessidade de aprofundamento destes na medida em que tiveram compreensdes insuficientes
a respeito dos contetidos matematicos, além da inseguranca que emergiu, uma vez que suas
compreensdes deixaram a desejar no que tange ao entendimento seguro para ensina-los, neste
sentido, fazemos o seguinte questionamento como forma de refletir sobre o dito: como os
professores ensinardo conteudos de matemadtica voltados para os anos iniciais se nao os
dominam e ndo tém seguranca para ensina-los?

Ficou evidenciado o privilégio dos aspectos tedricos em detrimento dos praticos, ou
seja, foi muito trabalhada a questdo da teoria e pouca pratica, entendemos que ambas sdo
importantes e complementares, apesar disso, deveria ter ocorrido mais experiéncias praticas
como forma de unir os conhecimentos tedricos aos praticos, corroboramos também sobre a falta
de dominio e aprofundamento dos contetidos, dos pedagdgicos dos contetidos, dos curriculares,
assim, entendemos que tais conteudos foram trabalhados de forma superficial nao
instrumentalizando os professores com os conhecimentos necessarios para ensinarem nos anos
iniciais.

Sobre as produgdes que discutiram especificamente conteudos como Geometria,
aritmética, fragdo e grandeza e medidas, percebemos também que, apesar dos professores
demonstrarem conhecimentos sobre os conteudos, embora limitados, ainda faltou maior
aprofundamento destes, evidenciando falta de dominio conceitual e metodolégico para
trabalha-los, ocasionando insuficiéncia de contetidos e inseguranca nos professores, isto porque
sdo conteudos que apresentam certa complexidade e se ndo forem compreendidos de forma
satisfatoria no processo de formagdo certamente ndo serdo bem ensinados, pois muitas vezes os
professores dos anos iniciais nem trabalham esses contetidos dada a falta de dominio conceitual
e metodologico, no final quem sai prejudicado sdo os alunos, fato que acarreta problemas para
o professor do ano/série seguinte.

Essas questdes nos permitiram compreender que houve contribui¢cdes na formagao
inicial dos professores a partir das disciplinas de matematica, embora nao suficientes, a qual
proporcionou-lhes aprendizagens importantes e que provavelmente os ajudaram quando

tiveram oportunidade de exercer a docéncia nos anos iniciais, isto porque acreditamos que de
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alguma forma sairam do processo de formag¢do com conhecimentos que auxiliaram e
contribuiram para exercerem a pratica pedagogica.

Entretanto, se faz necessario também refletir sobre como se desenvolveu o percurso de
formacao dos professores dos anos iniciais € mais importante ainda na medida que a partir das
lacunas, fragilidades e deficiéncias evidenciadas, os cursos pensem em maneiras diferentes de
proporcionar formagdes futuras que ndo tenham resultados como os evidenciados nos trabalhos
analisados, ou seja, formacdes que proporcionem e embasem os professores com
conhecimentos, saberes e experiéncias de matemadtica que os ajudem a ter uma pratica
pedagbgica segura e eficaz nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois uma boa pratica
pedagogica ¢ decorrente das aprendizagens adquiridas na formagao inicial e também continua,
¢ logico que outros fatores também contribuem para isso, como valorizagdo profissional,
estrutura fisica das escolas, condi¢des sociais dos alunos, dentre outros.

Neste sentido, Curi (2005) relata que as especificidades proprias do
ensino/aprendizagem de Matematica pelas criancas e as caracteristicas dos professores
polivalentes devem ser consideradas nos projetos de formacdo. O atendimento a essas
especificidades demanda nova organizagao dos cursos e indica a necessidade de subsidios para
essas mudangas.

Entendemos que as especificidades devem ser consideradas e implementadas nos
projetos pedagogicos dos cursos, uma vez que de acordo com os resultados ficou evidente a
necessidade de uma formagdo matematica que proporcione e assegure aos professores
conhecimentos e saberes que os ajudem a exercerem uma pratica pedagogica que leve os alunos
ao aprendizado de tais conhecimentos e saberes como condi¢do para lograrem éxito na vida
cotidiana, bem como no prosseguimento de sua formagao escolar.

Neste estudo sobre as produgdes voltadas a formacao inicial de professores para ensinar
matematica, além dos outros componentes curriculares nos anos iniciais do Ensino
Fundamental no periodo entre 2010 a 2019, fizemos busca também na biblioteca virtual do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECM), o qual ¢
vinculado a Rede Amazodnica de Educagdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC) para
localizar teses no referido programa de pos-graduagdo que discutiram a respeito do objeto de
estudo que ora produzimos. Esta é composta por Instituicdes de Ensino Superior publicas e
privadas e que sdo conveniadas a rede, o referido programa proporciona processo formativo em
nivel de Doutorado para professores que trabalham nas respectivas institui¢oes.

A REAMEC possui trés polos onde ha um coordenador em cada polo e uma

coordenacao geral. No polo que tem a Universidade do Estado do Amazonas (UEA) como
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universidade que o representa, fazem parte instituicdes do Amazonas, Acre e Roraima; no polo
que tem a Universidade Federal do Para (UFPA) como representante, o compde Para, Maranhao
e Amapa; no polo que tem a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) como
representante, compde-no Mato Grosso, Tocantins e Rondonia, e a coordenagdo geral situa-se
na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Em cada polo hé turmas com doutorandos,
as orientacdes destes sdo cruzadas, ou seja, o orientador do doutorando do polo da UEA, por
exemplo, recebe orientagdo de um orientador do polo da UFPA ou UFMT e assim
sucessivamente.

De acordo com a busca que fizemos sobre nosso objeto de estudo na biblioteca virtual
do mencionado programa, de um total de 119 (100%) teses produzidas no periodo de 2014 a
2019, conforme demonstra o quadro 03, encontramos 05 (4,2%) teses que discutiram sobre a
formacdo de professores para ensinar matematica nos anos iniciais, isto porque nao houve
produgdes no periodo de 2010 a 2013 uma vez que as primeiras teses comegaram a Ser
defendidas somente no ano de 2014. As teses que tiveram relacdo com nosso objeto de
investigacao foram produzidas nos anos de 2017 (03) e 2018 (02), as quais se mostram atuais
com relagdo ao ano em que foram produzidas.

Quadro 3: Total de teses produzidas PPGECM-REAMEC

Ordem Ano Quantidade de teses Percentual

01 2014 18 15,1%

02 2015 10 8,4%

03 2016 23 19,4%

04 2017 20 16,8%

05 2018 35 29,4%

06 2019 13 10,9%
Total geral 119 100%

Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.
O quadro acima mostra que quantitativamente houve consideravel producao de teses no

referido programa, contudo, a respeito de nosso objeto de estudo, ou seja, a formagdo de
professores para ensinar matematica nos anos iniciais, apenas 05 teses abordaram sobre o
assunto, fato que revela poucos olhares para uma tematica tdo importante na medida que € na
Educacdo Bésica que os estudantes comegam a construir suas compreensdes € percepcoes
acerca dos conhecimentos de matematica, por um lado se ndo forem bem trabalhados,
provavelmente os estudantes terdo dificuldades nos anos posteriores de estudo, por outro, se
forem bem trabalhados terdo sucesso nas etapas posteriores de sua formagao escolar, bem como
na vida cotidiana.

Foram teses que de modo geral produziram conhecimentos sobre a formagdo de

professores para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as quais sao
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descritas no quadro 04, posteriormente, fazemos uma anélise sintética de cada tese levando em
consideracdo os resultados. Entretanto, as discussdes abordaram de maneira mais especifica
sobre a matematica na formagdo destes professores num determinado recorte temporal, as
concepgdes epistemoldgicas e praticas pedagodgicas dos professores, sobre a temadtica
dificuldade de aprendizagem em matemdtica em cursos de pedagogia e as necessidades

formativas dos professores iniciantes que ensinam matematica.

Quadro 4: Teses produzidas PPGECM-REAMEC

Ordem Titulo Autores
A matematica na formacgdo de professores para os .

01 primeiros anos escolares (Roraima, 1940-1990) Lima; Valente (2017)
Saberes matematicos no Amazonas em anos da S .
02 Republica Velha: Estratégias no café com leite Freitas; Wielewski (2017)
Concepcdes epistemologicas subjacentes as falas e
03 praticas pedagdgicas de professores que ensinam Cardoso; Silva (2017)
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Tematica dificuldades de aprendizagem em

04 matematica em cursos de Pedagogia: uma discussdo Gomes; Palma (2018)
ausente
Necessidades formativas de professores iniciantes

05 que ensinam matematica na rede municipal de Boa Santos; Ghedin (2018)
Vista-RR

Fonte: Coelho Filho; Silva, 2020.

A respeito da matematica na formacdo de professores dos anos iniciais no recorte
temporal observado, Lima e Valente (2017) destacam que as fontes utilizadas para entender o
objeto de estudo foram atas, grades curriculares, diarios de classe, legislagcao, decretos, cadernos
de planos de aulas, relatorios e parte da entrevista de ex-aluno e professor que atuou nessas
Escolas. Os autores evidenciaram que a Matematica na formacdo do professor dos primeiros
anos escolares descreve uma trajetoria que passa, num momento, pela priorizagdo da presenca
de saberes matematicos em detrimento daqueles mais voltados para o nivel de atuagdao do
professor. Em outro, o movimento de organizacdo curricular decreta em maior ou menor
medida que os saberes para ensinar oscilam entre um saber de cultura geral e um saber
profissional do nivel de atuacao do futuro docente.

Destacaram ainda que em relagdo a disciplina que comporta a parte profissional, uma
vez que a formagao geral abrangia conteudo do 2° grau, que ndo ¢ nosso foco neste estudo, a
proposta do 1° grau revelou que o foco € o ensino de aritmética, balizada pela ideia de estrutura

algébrica, organizada no curriculo mediante a apresentacao inicial de elementos e nogdes de
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conjuntos, num processo que parte do simples ao mais complexo, perpassando todas as quatro
primeiras séries do 1° Grau. Diferentemente da Aritmética, o ensino de Geometria se fez
mediante uma divisao por séries com contetidos que se excluem mutuamente nos programas.

Outra producdo na mesma perspectiva € de Freitas e Wielewski (2017), a qual discutiu
sobre os saberes matematicos no Amazonas na republica velha. Os autores asseveraram que a
trajetoria de construcao de saberes elementares matematicos no Amazonas, ao perpassar toda a
instrucao publica permeando o ensino primario, secundario ¢ normal, firmou-se sob intensa
influéncia, ora de forma direta dos modelos europeus, ora advinda dos modelos que circulavam
no sudeste do pais. Buscava-se um caminho para a instru¢do publica, modelos exitosos, porém,
as peculiaridades inerentes ao contexto amazonico eram desvalidas, gerando uma série de
fracassos e frequentes reformas no ensino, que atribuiam tal responsabilidade ao papel do
professor, denegrindo sua atuagdo e encerrando a instrugdo publica em um continuo fracasso,
ndo correspondendo aos investimentos a ele dispensados pelo erario publico.

Os autores destacaram também que essa busca e posterior implantagcdo de modelos para
a educacdo que se desejava no Amazonas traz muitas limitagdes, tanto aos professores que nao
conseguiam acompanhar conteidos e assimilar a didatica adequada para o ensino dos seus
alunos, quanto aos alunos em decorréncia da falta de dominio dos professores, dada a exigéncia
dos programas. A Aritmética e algebra eram disciplinas com grande indice de reprovagao, o
que se refletia na reprovacao nos concursos para as cadeiras efetivas e que subjugava a instru¢ao
primaria a regéncia de professores nao habilitados, os quais por um longo periodo consolidaram
um ensino extremamente dependente de livros didaticos, cujos conteudos eram apenas
decorados pelos alunos, sem compreensao destes. Isto gerou um descrédito e desestimulo ao
papel do professor, o que consequentemente deflagrou em varios periodos a escassez de
professores para tais concursos. O magistério como sacerdocio e a baixa remuneragdo também
agravavam em muito a situacao, problema que depois foi substituido pelo extremo da baixa
valorizagdo do professor dos cursos elementares.

O trabalho de Cardoso e Silva (2017) discutiu sobre as concepgdes epistemoldgicas e
praticas pedagogicas de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Os autores concluiram que os professores utilizaram as concepgdes adquiridas
no momento da formacao basica e inicial para orientar a pratica pedagogica em sala de aula. As
concepgdes subjacentes nem sempre evidenciadas nas falas dos professores, se manifestam com
maior intensidade na pratica pedagogica. A reflexdo aparece como um componente para a
superagao de concepgoes cristalizadas. As concepgdes epistemologicas presentes nas falas e na

pratica pedagogica dos professores tém influéncia determinante no ensino de matematica dos
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anos iniciais da Educacdo Basica. Ficou evidenciado que os professores ndo tém consciéncia
de que sua pratica pedagogica, desenvolvida em sala de aula, a qual se apoia em uma concepgao
epistemologica. Possivelmente, esse desconhecimento de uma concepgao epistemoldgica pode
causar impactos negativos na aprendizagem dos alunos.

Cardoso e Silva disseram ainda que os professores tém consciéncia da importancia da
matematica e ressaltam que em todos os aspectos se faz necessario o uso da matematica. No
entanto, em sala de aula a disciplina ¢ deixada de lado por terem dificuldades em ensinar
determinados contetidos ou até mesmo, como foi evidenciado nas falas, por ndo gostarem da
matematica. Ressaltamos a importancia do dominio do conteido como condigdo para ensinar e
aprender. Aprender para ensinar significa saber o que ensinar, saber este que supera a
aprendizagem mecanica ¢ de memorizacdo de conceitos. Em relagdo as concepgdes dos
professores sobre o ensino de matematica, os resultados demonstraram que estes se utilizaram
de seus conhecimentos e concepgdes adquiridos na formagdo basica, formagdo inicial e
formagao continuada para desenvolver suas agdes praticas no desenvolvimento de sua docéncia.

Gomes e Palma (2018) discutiram sobre as dificuldades de aprendizagem em
matematica em cursos de Pedagogia. Neste estudo, os autores afirmaram que a partir do
referencial tedrico e dos aspectos que emergiram dos dados, o estudo contou com duas
categorias de analise. A primeira categoria corresponde a “A temadtica das dificuldades de
aprendizagem em matematica nos documentos oficiais”, em que ¢ discutido como as Diretrizes
de Formacao de Professores de 2015, as Diretrizes para o curso de Pedagogia de 2006, as
propostas dos cursos investigados € o Plano de Curso dos professores abordaram a
aprendizagem e as dificuldades de aprendizagem em matematica. A segunda categoria tratou
sobre “As vivéncias de alunos de Pedagogia e professores formadores com relagdo a tematica
dificuldade de aprendizagem em matematica”, a qual destaca o que dizem os professores
formadores e académicos de Pedagogia sobre as experiéncias vivenciadas na formacgao
matematica referente a aprendizagem e as dificuldades de aprendizagem em matematica.

Os autores concluiram que as Diretrizes Nacionais que norteiam a formagdo do
professor nao trazem expressamente as dificuldades de aprendizagem como tematica a ser
discutida na formacgao; ndo ha indicativos a partir da analise dos projetos de curso e planos de
ensino que as dificuldades de aprendizagem em matematica sejam abordadas durante a
formagao inicial nas IES investigadas; os estudantes sinalizam que a temadtica nao ¢ discutida
no curso, no estagio supervisionado, embora vivenciassem situagdes em que criangas poderiam

estar em situagdo de dificuldades, nenhuma agdo especifica foi desenvolvida para amenizar ou
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resolver a situagdo. Portanto, ndo se sentem preparados para lidar com as dificuldades de
aprendizagem em matematica.

Apesar disto, professores formadores e académicos compreendem que multiplos fatores
influenciam no sucesso € ou no fracasso da aprendizagem em matematica escolar, dando
destaque aos aspectos relacionados a atitudes e as praticas docentes e dos proprios alunos.
Assim, a pesquisa sinaliza a necessidade de repensar a formacdo inicial de professores de
maneira a promover essa discussdo articulando-a com a formagdo continuada e o
desenvolvimento profissional docente, com vistas a melhoria da qualidade da educagao.

O texto de Santos ¢ Ghedin (2018) abordou sobre as necessidades formativas de
professores iniciantes que ensinam matematica. Os autores destacaram os achados de seu estudo
evidenciando que as necessidades dos professores sdao plurais e ultrapassam a dimensdo da
formacgao, incluindo as condi¢des para que as proprias atividades de formagao continua se
efetivem. Tais necessidades comparecem de diferentes maneiras, contudo, sdo silenciadas pelo
modo aligeirado como ocorrem e pelo foco nas instru¢des do sistema apostilado adquirido pela
rede municipal, que ndo s6 define o processo de ensino nas escolas, mas também o contetudo, a
metodologia, o ritmo e o modo de participagdao dos professores.

Os autores asseguraram ainda que nao existia um programa de formacao voltado as
necessidades dos professores iniciantes, o que corroborou para que assumissem a proposta de
ensino do sistema apostilado como a principal forma de ensinar, mesmo sabendo que nao
atendeu ao conjunto das necessidades dos alunos, a0 mesmo tempo em que iSso causou
frustag¢do e desencanto com a carreira.

Em sintese, a respeito da busca na biblioteca virtual do PPGECM-REAMEC,
encontramos 5 teses de um total de 119 que discutiram sobre a temdtica da formacao inicial de
professores para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo entre
2010 e 2019. Concluimos que as produgdes trataram sobre assuntos voltados para saber a
respeito da formagdo matematica num determinado periodo de tempo a partir de documentos
como atas, decretos, grades curriculares, relatorios, dentre outros.

Nagquele periodo, a matematica na formagao dos professores dos anos iniciais pautou-se
num dado momento pelos saberes matemadticos em detrimento de saberes voltados mais
especificamente para a pratica pedagogica do professor; noutro, a organizagdo do curriculo
oscilava entre saberes da cultura geral e saberes profissionais ao nivel de atuacao do professor,
de modo que na disciplina que tratava da formacao profissional dos professores o foco era o

ensino de aritmética, demarcada por questdoes de algebra, com apresentacdo de elementos e
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nogdes de conjuntos, bem como o ensino de geometria, esta ultima se dividia nas quatro
primeiras séries com os conteudos destinados a cada série.

Sobre as concepgdes epistemologicas dos professores dos anos iniciais para orientar sua
pratica pedagdgica em sala de aula entendemos que as utilizadas por eles foram fundamentadas
a partir de elementos da formagdo bdsica e inicial, embora ndo tivessem consciéncia de que
concepcdes epistemoldgicas fundamentaram sua pratica pedagogica, fato relevante uma vez
que agiam sem saber articular qual concepgao os embasava a ponto desta lacuna epistemologica
causar possiveis perdas na aprendizagem dos alunos, contudo, estas influenciaram no ensino da
matematica na medida que desenvolviam sua pratica, porém, sem o conhecimento essencial e
necessario da concepgao epistemoldgica.

Apesar de terem consciéncia da necessidade e importancia da matematica, na sala de
aula a deixavam de lado, ndo trabalhavam alguns contetdos por ndo dominarem ou
simplesmente pelo fato de ndo gostarem de matematica, situagdo preocupante na medida que
se ndo dominavam ou ndo gostavam da disciplina certamente os maiores prejudicados foram os
alunos que nao aprenderam os conhecimentos elementares para sua vida, convivéncia escolar e
social. Neste sentido, fazemos o seguinte questionamento como forma de refletirmos: o que
fazem os professores dos anos iniciais em sala de aula sem o devido conhecimento para ensinar
matematica e se t€ém aversao a disciplina?

Esse questionamento nos faz refletir sobre a formagao, bem como a fungdo escolar e
social destes professores, isto porque sdo esses profissionais que edificardo uma boa ou ma
aprendizagem e se nao tém consciéncia dessa fungdo ¢ melhor procurar outra profissao, caso
contrario, s6 prejudicardo os alunos que estdo em busca de conhecimentos sobre o componente
curricular de matematica e de outros componentes.

A respeito dos documentos oficiais que trataram da formagao dos professores dos anos
iniciais foi evidenciado que estes ndo discutiram sobre as dificuldades de aprendizagem em
matematica, também ndo foram discutidas no estdgio e nos cursos que proporcionaram tal
formagdo, embora os professores em formagdo tenham vivenciado situacdes em que as
dificuldades emergiram e nao souberam como atuar para minimiza-las uma vez que nao foram
trabalhadas, deixando-os inseguros e sem os devidos conhecimentos para exercer a pratica
pedagdgica.

Os professores entendem também que varios sdo os fatores que influenciam no sucesso
ou fracasso da aprendizagem matematica, bem como dos outros componentes curriculares,

destacam os relacionados as suas praticas e as dos alunos, de modo que os primeiros tenham
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praticas que estimulem e ajudem os segundos a terem atitudes de interesse, busca e
compreensdo dos conhecimentos matematicos voltados para os anos iniciais.

Assim sendo, as questdes mencionadas nesta busca sobre formagdo inicial de
professores para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental permitem-nos
afirmar que os cursos necessitam repensar a formagao dos professores dos anos iniciais como
forma de atenuar as lacunas, insuficiéncias e fragilidades constatadas quanto aos conhecimentos
de matematica que necessitam para ensind-los bem naquela etapa da Educagao Bésica.

Nao queremos dizer que os cursos nao contribuiram para que adquirissem
conhecimentos e colocassem em pratica ao exercerem a docéncia, pelo contrario, houve
contribui¢des sim, contudo, a partir dos resultados das produgdes tal assertiva ficou manifesta,
de modo que os cursos proponentes revejam suas propostas formativas uma vez que tais
resultados evidenciam-se levando em consideracao as pesquisas realizadas com professores que
passaram pelo processo de formacao inicial para ensinarem matematica nos anos iniciais.

No topico a seguir fazemos algumas reflexdes sobre a formagao inicial de professores
levando em consideragdes os escritos e as contribuicdes dos autores que evidenciamos no

transcorrer do topico.

1.3 Reflexdes sobre formagao inicial de professores

Como aspecto introdutério a discussdao sobre formacao inicial de professores
consideramos importante distinguir alguns elementos relacionados ao processo, uma vez que €
mister a compreensdo conceitual de cada elemento. A formacao refere-se ao ato ou modo de
formar e a formacdo de professores refere-se ao ato ou modo de formar o docente. Neste
processo, a formagao acontece para uma sociedade, em um determinado momento historico,
(VEIGA, 2008). Na formagao de professores, outros elementos se articulam como a questdo
dos saberes e das praticas pedagogicas, que constituem elo da dindmica e a construcdo da
identidade profissional docente, (FERREIRA, 2014).

Segundo Becker (2005) a formagdo inicial deve proporcionar aos licenciados
conhecimentos que garanta uma atitude que valorize a necessidade de atualizagdo permanente
em funcdo das mudancas que se produzem e fazé-lo criadores de estratégias e métodos de
intervengdo, cooperagdo, analise, reflexdo e a construir um estilo investigativo, garantindo
sempre a inovagao e a criatividade.

Kronbauer e Simionato (2012) tecem a seguinte assertiva acerca do assunto, a saber: a

formacao de professores tem mobilizado nacional e internacionalmente diferentes setores da
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sociedade. Esta ¢ uma tematica sempre presente no tecido social, porém, nas ultimas décadas
este debate tem se intensificado. Cada vez mais rupturas epistemoldgicas sao necessarias para
dar conta da diversidade que se apresenta, no sentido de que a educagdo rompa com o
abstracionismo em que se encontra e passe a ser compreendida como parte da pratica social
concreta. Em meio a necessaria ruptura epistemoldgica, muitas sdo as contradigdes que se
apresentam, como a valorizagdo do professor e da escola como protagonistas de processos de
democratizagdo social e politica pelos quais as nagdes tém passado e mostrados em diferentes
momentos historicos.

A docéncia pressupde uma profissio — a de professor — e torna necessaria a
profissionalidade, a qual ¢ definida como sendo um conjunto de requisitos profissionais que
tornam alguém um professor (LIBANEO, 2013) ainda estabelece relagio com a construgio da
identidade profissional, pois esta articula a formacao inicial e continuada. Assim sendo, quando
0 sujeito passa a se identificar com a profissdo, passa a desenvolver uma fei¢ao relacionada a
esta, ou seja, passa a desenvolver a profissionalidade, (D’AVILA, 2015).

Atrelada a questdo da profissionalidade encontram-se as concepg¢des de
profissionalizagdo e profissionalismo. A profissionalizagao se refere ao processo onde se insere
a profissionalidade — essa busca incessante por uma identidade ou perfil profissional, ou seja,
ao processo em que se adquirem as capacidades necessarias para o exercicio profissional. O
profissionalismo refere-se ao desempenho competente e compromissado dos deveres e
responsabilidades que constituem a especificidade de ser professor e ao comportamento €tico e
politico expresso nas atitudes relacionadas & pratica profissional, (LIBANEO, 2013).

De acordo com Gatti (2016) os professores desenvolvem sua profissionalidade tanto
pela sua formacao basica e na graduacdo, como nas suas experiéncias com a pratica docente,
pelos relacionamentos interpares e com o contexto das redes de ensino. Esse desenvolvimento
profissional parece configurar-se com condigdes que vao além das competéncias operativas e
técnicas, implicando num saber que inclui a mobilizacdo de conhecimentos e métodos de
trabalho, como também a mobiliza¢do de intengdes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do
agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca de melhor formar as criangas e
jovens € a si mesmos.

Para a autora, a profissionalidade docente comega na formacgao basica e se estende para
0s processos formativos posteriores. As experiéncias profissionais também sdo importantes
para e na constru¢do da profissionalidade docente, sejam elas com os estudantes, com outros

professores ou outros profissionais que trabalham na escola. Esta constru¢do também inclui
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conhecer, para posteriormente aplicar, métodos, técnicas, questdes importantes como 0s
valores, crencas, rotinas, cultura escolar e outras acdes também sdo essenciais para o exercicio
profissional docente, os quais ajudam na edificagdo de sua profissionalidade, tudo isso ¢
importante para exercer com profissionalismo a profissdo docente, uma vez que hd muitos
profissionais da docéncia que ndo exercem com o profissionalismo necessario seu oficio
docente.

Noévoa (1999) afirma que a formacdo de professores pode desempenhar um papel
importante na configuragdo de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio das escolas. O autor afirma ainda que a profissionalizagdo ¢ um processo
através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e
aumentam seu poder/autonomia. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional passa
pela producao de saberes e de valores que deem corpo a um exercicio autonomo da profissao
docente.

A formagdao de professores ¢ elemento fundamental para que este profissional
desenvolva sua profissionalidade docente, uma vez que os saberes, conhecimentos e
experiéncias tendem a lhe causar novos pensamentos, comportamentos e (re)agdes pessoais e
profissionais. Na medida que age de forma diferente, constrdi também uma cultura pessoal e
profissional diferente, que lhe possibilite fazer melhor, com autonomia e de uma forma
gradualmente eficaz o seu fazer docente.

Na medida em que constrdi e organiza uma nova cultura profissional, o professor
também ajuda a edificar uma nova cultura escolar. Tanto a nova cultura profissional como a
organizacional o ajudam a pensar em uma nova escola, a qual corresponda aos anseios tanto de
professores quanto de estudantes, da escola e da sociedade. Atualmente, se pensa e exige uma
escola mais dindmica e dialdgica, que possibilite as pessoas aquisi¢ao de novas capacidades,
habilidades e competéncias, que viabilize o desenvolvimento de saberes e conhecimentos para
galgarem novos horizontes na sociedade em que estdo inseridas.

A discussdo sobre os saberes necessarios a pratica docente nos leva a pensar que estes
pouco a pouco possibilitam de certo modo ao professor construir sua profissionalidade para
com a profissdo docente. Bazzo (2007), Cunha (2007), Rodrigues (2006), Roldao (2007, 2010),
denominam esse coletivo de saberes docentes necessarios a pratica docente de profissionalidade
docente, no sentido da profissdo em ac¢do, em processo, dinamica € em consonancia com o

contexto historico no qual se inscreve.
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Para Kronbauer e Simionato (2012) a profissionalizag¢do do professor, inclusive para seu
reconhecimento e valorizacdo, tem por base sua profissionalidade e exige o que se chama de
desenvolvimento profissional. A forma¢ao docente se constitui como componente essencial
para que os objetivos educacionais sejam alcangados, isso porque o professor, por meio de sua
pratica docente, materializa o planejamento idealizado em nivel de educagdo, principalmente,
o tipo de planejamento em que desenvolve suas atividades no recinto escolar, mais
especificamente em sala de aula.

Para tanto, compreende-se a formacao como busca da qualificagdo constante e continua,
baseada na possibilidade de redimensionar o desenvolvimento e o processo do ensino, bem
como a educagdo, visto que os professores compartilham suas experiéncias, integrando-as a
novas maneiras de desenvolver a pratica pedagdgica. Assim, para que o professor tenha uma
praxis docente significativa, a formac¢ao docente representa um dos processos fundamentais
para se adequar aos novos paradigmas educacionais, “uma das pedras imprescindiveis em
qualquer tentativa de renovagdo do sistema educativo”, (GARCIA, 1995, p. 23).

As perspectivas por uma pratica pedagogica dinamica e diferenciada sdo perceptiveis.
Hoje ndo se ensina mais como antes, os alunos esperam aulas mais interessantes, prazerosas,
dindmicas, aulas que os orientem a reflexdo e a a¢do, que possibilitem compreensdes e
aprendizagens que os levem a entender o mundo de forma mais ampliada, aprofundada, e
significativa.

Para Imbernon (2011) a formacao assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacdo, reflexdo e formagdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem a uma convivéncia com as mudancgas e as incertezas do dia a dia.
Imberndn nos alerta para percebermos que a formacao profissional do professor nao se resume
a um amontoado de conhecimentos tedricos sem sentido pratico, pelo contrario, chama-nos
atengdo para refletirmos de modo que percebamos que esta formagdo precisa ultrapassar a
inércia e a imaterialidade dos conhecimentos, estes ultimos devem se tornar materiais a medida
em que o professor exerce sua praxis pedagdgica, momento em que concretiza no ambiente
escolar seus saberes e conhecimentos na condi¢ao de docente.

Neste sentido, entendemos que a formacdo inicial ¢ fator indispenséavel para que o
professor acompanhe as mudangas recorrentes na sociedade atual, bem como para prepara-lo a
estar apto a contribuir na formagao de pessoas, visto que ndo apenas ensina, mas educa. Assim
sendo, uma nova pratica pedagogica so sera possivel de ser implementada se o professor souber

contextualizar novas situagdes, criando novas maneiras de articulacio dos saberes na
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constru¢do da docéncia, dialogando com os envolvidos no processo da formacgao,
(IMBERNON, 2010).

A formacdao do professor deve ser ancora para que este reflita e desenvolva
constantemente sua pratica pedagodgica, ao mesmo tempo lhe possibilite adquirir um conjunto
de conhecimentos importantes e necessarios para o exercicio da profissdo docente. Na formacao
inicial, o professor adquire conhecimentos e saberes basicos necessarios para principiar a
profissao docente de maneira fundamentada e consciente. Serd, porém, a vivéncia diaria da
docéncia que o fard um profissional em permanente construcgao.

Dessa forma, os professores dos anos iniciais precisam ter consciéncia que a formagao
inicial € apenas o principio de seu processo formativo continuo que necessitam para caminhar
de forma eficaz no desenvolvimento de sua carreira profissional docente, de modo que,
Chimentao (2010) entende que a formagao continua representa uma oportunidade de o educador
em servico se atualizar, repensar criticamente seu fazer pedagdgico, aprimorar seus
conhecimentos, trocar experiéncias, refletir sobre o processo ensino-aprendizagem, vivenciar
novas leituras, pesquisas ¢ formas de ver e pensar o bindmio escola/sociedade, possibilitando,
assim, a ressignificacao de seu trabalho pedagogico e, consequentemente, a criacdo de novas
propostas de trabalho que contribuam para a melhoria da educacao.

Porto (2000) corrobora a assertiva acima definindo a formagao continua como processo
de desenvolvimento que ocorre ao longo da vida profissional, em continuidade com a formacgao
inicial e em estreita relagdo com a pratica pedagogica. Para Imbernén (2011), a formagao
continua deve ajudar o professor a desenvolver um conhecimento profissional que lhe permita:
avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovagdo educativa; desenvolver habilidades
basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do
diagnostico e da avaliagdo; proporcionar as competéncias para serem capazes de modificar as
tarefas educativas continuamente, em uma tentativa de adaptagao a diversidade e ao contexto
dos alunos e comprometer-se com o meio social.

Neste sentido, a formacao inicial de professores constitui-se como componente essencial
para que os objetivos educacionais sejam alcangados, como dito em outro momento, ndo que
este fator seja o Uinico, no entanto, esta formagdo ¢ de fundamental importancia para a pratica
do professor e para que o processo de ensino e aprendizagem tenha éxito, cabendo a estes
profissionais estarem sempre atentos para saber lidar com os avancos e as mudangas que
emergem na sociedade e na escola, dai a necessidade de uma boa formagao inicial, a qual

necessitara ser complementada com conhecimentos e experiéncias da formagao continua .
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Compreendemos a formacdo inicial como busca da qualificacio baseada na
possibilidade de redimensionar o desenvolvimento do ensino e da educagdo, visto que os
professores adquirem um conjunto de conhecimentos e saberes, da mesma forma compartilham
suas experiéncias integrando-as a novas maneiras de desenvolver e melhorar a pratica
pedagbgica presente (para quem ja exerce a profissdo docente) e futura (para quem esta em
processo formativo mas ainda ndo a exerce), em nosso caso, os sujeitos da pesquisa foram
professores que passaram pela formacao inicial e ja exercem a profissdo docente em escolas do
sistema municipal e estadual, tanto na zona urbana como rural do municipio de Parintins-AM.

Santos, Costa e Gongalves (2017) fazem um destaque importante e esclarecedor quando
afirmam que a formagao inicial é uma fase essencial na docéncia. E a partir dela que os futuros
professores adquirem conhecimentos e capacidades para trabalhar na educacao basica, e dessa
forma, melhorar a qualidade no ensino de base. A propor¢io em que a sociedade vai se
desenvolvendo, em seus aspectos sociais, culturais, cognitivos, econdmicos e tecnologicos, os
profissionais da educagdo sdo mais cobrados, exigindo-se cada vez mais a eficiacia do seu
trabalho, bem como a permanéncia e busca de uma formagdo continua. No entanto, essas
mudangas nem sempre sao implementadas no espaco fisico escolar. Restando ao profissional
da docéncia ajustar-se a fim de acompanhar os avangos externos.

A formacao inicial de professores ¢ momento impar para que adquiriram significativos
conhecimentos para o exercicio do trabalho docente, bem como uma educacdo de qualidade em
que relacionem teoria e pratica como condi¢ao para que o ato de ensinar seja visto como
possibilidade de alavancar novas compreensdes e, sobretudo, aprendizagens por parte dos
alunos e do proprio professor, ou seja, que os conhecimentos e saberes sejam construidos de tal
maneira que a formacdo os capacite para atender as cobrancas e demandas feitas a escola e ao
professor. Esse fato € necessario porque a cada dia presenciamos mudangas nos diversos setores
da sociedade que exigem cada vez mais do professor habilidades e competéncias para
desenvolver plenamente sua pratica pedagoégica, embora ndo seja facil de materializar tais
ideias.

De acordo com Crescenti (2008) na formacao inicial os futuros professores devem
receber orientacdes que lhes possibilitem se desenvolver continua e autonomamente e obterem
subsidios para pesquisar, elaborar e refletir sobre a propria atuagdo, aprimorando-a
constantemente. Garcia (1999) assevera que a formagao inicial de professores deve contribuir

para o desenvolvimento pessoal, para a tomada de consciéncia da responsabilidade no
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desenvolvimento da escola e dos alunos, para a aquisicao de uma atitude reflexiva acerca dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Oliveira (2005) destaca que a construcdo de uma base na formagdo inicial deve
contemplar uma variedade de saberes que permita ao professor entender e atuar dentro de sua
realidade escolar e uma so6lida formagao no contetdo especifico que possibilite uma agao eficaz
para a aprendizagem dos alunos. Neste sentido, o conhecimento pedagdgico do contetido
desempenha um papel importante na constituicdo da base de conhecimento do professor. O
conhecimento do professor de Matematica deve estar relacionado com os contextos e situacdes
em que ele ird utilizar tal conhecimento, isto é, com atividades, objetivos educacionais e
contextos de ensino da Matematica, (FIORENTINI, 2003).

Shulman (2005) mostra em suas pesquisas que a forma de conhecimento da matéria
especifica afeta o contetido e o seu processo de ensino, influenciando tanto o que os professores
ensinam quanto como eles ensinam esse contetido. Face a essa questdo, Ferreira e Freitas (2014)
dizem que esta abordagem contribui esclarecendo e evidenciando a importancia do
conhecimento profissional do professor que merece maior atengao das politicas educacionais
desde a formacao inicial nos cursos de licenciatura.

A formagdo inicial ¢ elemento que proporciona a aquisi¢do de diversos saberes e
conhecimentos que podem garantir uma visdo ampla e compreensiva do ambiente escolar por
parte dos professores em processo formativo, ao mesmo tempo garante que estes dominem
conhecimentos pedagogicos e especificos para que os alunos tenham satisfatorias
aprendizagens. Ao realizar o processo de ensino e aprendizagem o professor deve relacionar e
contextualizar os conhecimentos e saberes com o ambiente € o contexto em que desenvolve sua
pratica pedagdgica, esse fato pode ser elemento decisivo para a eficacia de seu trabalho docente
como um todo. Neste sentido, Garcia (1999) argumenta que face a essa atualizagdo, a formacgao
de professores ¢ uma area de conhecimentos, investigacao, propostas tedricas e praticas, que no
ambito da didatica e da organizagdo escolar permite o desenvolvimento do ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a educagao dos alunos que a recebem.

Para tanto, intensificam-se no contexto educacional, em particular no campo sobre
formacdo de professores, os debates em torno da necessidade de reflexdes, discussdes e
proposicdes acerca da formacdo destes profissionais, as quais intentam suscitar novas praticas
educativas, assim como reflexdes acerca do proprio processo de formagdao como elemento que
permita melhorias em sua pratica docente, além de outros pontos considerados importantes.
Nao ha como comegar uma profunda reforma na educacao ou na sociedade se esse processo

ndo tiver seu inicio pelos professores. Qualquer reforma no pensamento s6 se desencadeia se
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comecar por uma reforma dos professores. Isto quer dizer que € necessario dar-lhes os
instrumentos para que pensem de modo diferente para que tenham a oportunidade de
desenvolver novas praticas, (GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008).

E pertinente afirmar a necessidade de pensar a formagao inicial do professor de acordo
com a necessidade social da escola publica, aberta ao novo, capaz de oferecer ao estudante
caminhos para a busca de respostas aos problemas que enfrenta no cotidiano. E necessario
possibilitar, ao futuro professor, os saberes docentes necessarios as exigéncias da populacao
envolvida e as demandas atuais, (GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008). Os autores sustentam
ainda que ¢ preciso investir numa formacao que vincule teoria e pratica, a partir da pesquisa e
de uma efetiva insercio no interior da escola. E preciso repensar as politicas de formagdo a
partir das exigéncias internas de formacao, dos processos didatico-pedagdgicos, curriculares e
organizacionais necessarios para que, efetivamente, expressem o perfil de formagao necessario
a atender as demandas reais da escola.

Para Falsarella (2004, destaque da autora) a profissdo “professor” assume uma
multiplicidade de faces, dependendo de suas posturas e atitudes, pode levar seus alunos a se
perceberem como pessoas, como agentes em sua propria vida e na vida da coletividade, ou
simplesmente como receptores de uma cultura social e escolar que nada lhes diz, muitas vezes
vazia, alheia, descolada de sua realidade e que ndo encontra ressonancia em seu ambiente
cultural mais imediato. A autora chama atencdo para a importancia da constru¢do do saber
docente que se inicia na formacgao inicial, se reconfigura na formagao continuada, na troca de
saberes e experi€éncias com seus pares e profissionais correlatos. Melhor dizendo, a construcao
do saber docente, da epistemologia didatico-pedagogica e de outros elementos necessarios ao
exercicio profissional da docéncia € um processo que tem inicio na formacao inicial e prossegue
na continuidade dessa formacdo, ou seja, na formagdo continuada, no desenvolvimento
profissional.

Falsarella (2004) assegura a necessidade de conceber a formagdo de professores como
um continuum, o conceito basico da formacao de professores deve ser o de desenvolvimento
profissional, que traz um sentido de evolucao e continuidade, avancando em relagdo a termos
como aperfeicoamento, formagao em servigo ou formagao permanente. Precisamos ter presente
que a formagdo inicial constitui o primeiro estdgio da formacdo continua, a qual deve
acompanhar o profissional durante toda a sua carreira e auxilid-lo a construir sua identidade
profissional docente.

A respeito do percurso formativo inicial de professores, percebemos como este ¢

importante para sua acdo educativa. E evidente que parte do éxito educacional reside na etapa
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de formagdo dos professores, seja ele inicial ou continuo. A discussdo sobre a formagao
continua deve considerar a identidade profissional do professor, sua constru¢do como sujeito
historicamente situado e a mobiliza¢ao dos saberes da docéncia (cientificos, pedagdgicos e de
experiéncia), de forma que o incentive a caminhar no sentido de sua autonomia profissional por
meio da continua apropriagdo de saberes, dentro de determinado contexto e pela interagdo com
os demais sujeitos da acdo educativa, (FALSARELLA, 2004).

Para Imbernén (2011) o processo de formacdao deve dotar os professores de
conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores. A formagdo inicial e permanente deste profissional da educagdo deve
preocupar-se fundamentalmente com a génese do pensamento pratico pessoal do professor
incluindo tanto os processos cognitivos como afetivos.

A formagao inicial constitui-se em um processo fundamental para que acontecam
mudangas no ambito escolar e social. De um certo modo, a qualidade do processo educativo na
escola passa pela tessitura de conhecimentos e saberes adquiridos na formag¢ao docente, os quais
instrumentalizam o professor a lidar melhor e com mais propriedade sobre os desafios e
percalcos cotidianos inerentes a sua praxis docente. Libaneo (2011) ressalta que a formagao de
professores ¢ uma pratica educativa que visa mudangas qualitativas no desenvolvimento e na
aprendizagem de sujeitos que desejam se preparar profissionalmente para ensinar.

Ghedin, Almeida e Leite (2008) enfatizam que certamente os professores e professoras
sao0 muito mais do que aquilo que fazem. Ao fazerem o que fazem eles instituem praticas que
condicionam outros modos de ser porque exemplificam outras maneiras de ser. Isso quer dizer
que hd uma imbricacao entre ser e fazer, isto ¢, a realidade ontoldgica do ser professor conjuga-
se com a realidade da episteme do fazer profissional do docente em ag¢do. Se assim for, o
professor ¢ e estd sendo, a medida que assume seu trabalho como condig¢dao de poder ser mais,
justamente na mesma medida em que ele se desvencilha de velhas formas de pensar os
processos pedagogicos. O imbricamento entre ontologia e epistemologia funda o avango mais
significativo do debate contemporaneo sobre formagao de professores.

De acordo com Paniago e Sarmento (2017) ser professor/a na sociedade contemporanea
tem sido um desafio face as exigéncias do contexto sociocultural e educativo atual, que,
influenciado pelo avango acelerado da ciéncia, da tecnologia, dos meios de informagao, das
novas relagdes estabelecidas no cotidiano escolar, exige um novo perfil profissional, com
capacidade de mobilizar varios saberes e ter poder de decisdo em sua pratica de ensino. As
situagdes que acontecem em sala de aula sdo singulares, complexas, ambiguas, incertas,

tornando-se impossivel que o/a professor/a aplique modelos prontos e acabados, técnicas
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produzidas por outros, ¢ necessario que ele/a tenha atitude reflexiva diante dessas situagoes,
procurando possiveis alternativas por meio da investigacdo para soluciona-las; nesta
perspectiva, entende-se que o/a professor/a ndo pode mais ser um operario que utiliza técnicas
com vista a uma produ¢ao uniforme, mas sim um profissional capaz de realizar diagnosticos e
atuar no sentido da concretiza¢ao de prognoésticos diversos e bem sucedidos.

Os autores afirmam ainda que para corresponder as multiplas exigéncias do processo
ensino e aprendizagem sao necessarias novas propostas de formagdo inicial e continuada,
perspectivas formadoras que contemplem o desenvolvimento profissional do licenciando/a e a
preparacdo para as diferentes tarefas com que os professores se deparam em seu cotidiano.

Imbernén (2011) afirma que a formagdo inicial deve dotar o futuro professor de
elementos que serdo indispensaveis para a constru¢ao de sua identidade profissional, bem como
para o exercicio da docéncia. Formar professores implica compreender a importancia do papel
da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagogica que os capacite a integrar
questdes fundamentais da escola como institui¢do social, que implica as ideias de formacao,
reflexdo e critica, (VEIGA, 2008). Os escritos desses autores nos levam a refletir que a
formacao inicial do professor ¢ elemento importante para que este construa uma identificacao
com a profissdo, esse fato ¢ relevante porque estimula o professor aprendiz a enveredar pelo
exercicio da profissao docente.

Ao mesmo tempo, este processo formativo inicial instrumentaliza o futuro professor a
entender qual sua funcao social e a importancia da docéncia enquanto profissional que projeta
um ensino que ajude os alunos na compreensdao dos conhecimentos necessarios ao convivio
escolar e social. Este acontecimento torna-se proeminente na medida que hoje em dia muitos
ndo tém a pretensdo de exercer o oficio de professor. Para que esse quadro se reverta e a
profissdo se torne promissora, a formacao inicial, continuada e o desenvolvimento profissional
associada a politicas publicas de valorizacdo do profissional da educacdo sdo elementos
essenciais.

A formacdo inicial de professores como politica publica para o campo educacional
prima para sanar esse débito publico, assim como por responder aos desafios postos ora pela
educagdo escolar, ora pela sociedade como instdncia maior da propria sociedade. Afinal, a
escola trabalha com o intuito de educar pessoas para que possam usufruir dos bens materiais,
sociais e culturais que a instituicdo formativa e social “escola” (grifo nosso) possibilita, e os
professores sdo pegas-chave nesse processo. Contudo, sua formagdo deve ser revestida de

elementos e instrumentos fundamentais para que tais bens sejam, de fato, alcangados.
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Cunbha et al (2016) afirmam que ¢ essencial que o processo de formacao envolva todas
as fases da atuagdo docente e do trabalho dos professores, de maneira que o professor aprendiz
consiga refletir sobre a pratica de outros professores e, entdo, construir seu “eu” professor, sua
identidade docente. Assim, deve-se levar em conta as diversas relagdes que o professor aprendiz
pode estabelecer desde suas relagdes com os colegas, com os alunos, com o conteudo, até a
relagdo com os proprios professores, promovendo uma imersdo no ambiente escolar que
promova a reflexdo critica. O dito pelos autores nos leva a pensar que as relagdes e as
circunstancias da escola de hoje ndo sdo mais as mesmas, o professor precisa compreender e
levar em consideragdo esse conjunto de mudancas que em maior ou menor grau, tendo
consciéncia ou ndo, interfere na e em sua pratica pedagogica.

Rinaldi e Reali (2008) asseguram que no dia-a-dia das salas de aula, os professores
enfrentam situacdes diversas daquelas descritas nos livros. Frequentemente, esse profissional
se vé diante de situagdes inusitadas, incertas, variaveis, conflituosas, dilematicas, as quais
exigem de sua parte a construgdo de novas formas de atuagio. A luz dessa realidade, a formagao
ja ndo mais pode ser concebida de modo instrumental, ou seja, como a mera incorporagao de
técnicas para a sua futura aplicagcdo. Ao contrario, deve ser compreendida como um processo
pessoal, que incorpora e transcende os conhecimentos prévios.

Dentro do aspecto formativo inicial dos professores ¢ importante destacar que esta
formagao ¢ composta por uma via técnica e uma via pratica. A primeira leva em consideragdo
os procedimentos técnicos da formacao e a segunda prima pela praticidade dos conhecimentos
adquiridos na etapa formativa. Rosa (2004) assevera que a formacao docente na racionalidade
técnica envolve um pensar calculista, proprio das estratégias de ensino, dos métodos, da
eficiéncia e do rendimento, da teoria do “€xito”, da tecnologia educacional, etc. Por outro lado,
pensar a formagdo docente na racionalidade pratica envolve a valorizagdo do inter-
relacionamento, daquilo que ¢ razoavel, fundamenta e da sentido a pratica pedagogica. Na
formagdo inicial de professores estas duas perspectivas sdo imprescindiveis, pois dardao
sustentabilidade e dinamicidade a construg@o de sua base profissional docente.

Rinaldi e Reali (2008) afirmam que a formacgao inicial tem sido vista como um momento
ou fase de um processo mais longo. Como qualquer outro aprendiz, o professor — nesse processo
de formagdo inicial — traz consigo conhecimentos e experiéncias prévias sociais e especificas
que de algum modo influenciardo as novas aprendizagens. Para Ponte e Branco (2013, p. 137),
“a formacao inicial de professores, [...] constitui um suporte fundamental para o desempenho
futuro da sua atividade profissional, devendo contemplar experiéncias formativas que

proporcionem o desenvolvimento do conhecimento necessario para esse desempenho”. De um
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lado, admite-se que a aprendizagem da docéncia ocorre no decorrer do tempo, em lugar de se
dar em momentos isolados; de outro, a aprendizagem ativa exige o estabelecimento de relagdes
entre conhecimentos prévios e novas compreensdes da parte do profissional docente.

Portanto, a formagdo inicial docente constitui-se num processo importante para que
ocorram mudangas no ambito escolar e social. Entendemos que a qualidade do processo
educativo na escola passa, de certo modo, pela tessitura de elementos na formacao inicial deste
docente, elementos que instrumentalizardo os professores a lidarem melhor e com mais
propriedade com e sobre os percalgos inerentes ao trabalho docente. Tal qualificacdo carece
também de uma formagdo continua e de outras questdes importantes para que a qualidade de
fato possa se materializar na escola, na sala de aula e na educagdo como um todo. No topico
seguinte, abordamos sobre a formacao inicial de professores tendo como parametro a analise

de alguns documentos legais que discutem sobre tal formagao.

1.4 Formagao do professor dos anos iniciais: aspectos legais

Na discussao sobre a formagdo do professor que ensina Matematica, além de outras
disciplinas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ¢ valido destacar alguns elementos de
documentos legais que tratam a respeito desta tematica. Esses documentos, de um certo modo,
balizam a formagao, o ensino e a pratica pedagogica a medida em que destacam alguns aspectos
de como o professor que ensina Matemadtica nos anos iniciais deve proceder em seu fazer
pedagdgico.

Comegamos a discussdo abordando sobre o Art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN, 1996), a qual mostra que a formag¢do de docentes para atuar na
Educagao Basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na Educagao Infantil e nos cinco primeiros
anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. Esse principio
instituido na referida lei menciona a formagdo minima para atuar na Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, sendo admitida como formagao aquela obtida em nivel médio
na modalidade normal, bem como para quem tem curso de licenciatura plena.

Neste sentido, o paragrafo tnico do Art. 61 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN, 1996) ressalta que a formagdo dos profissionais da educa¢do, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educa¢do Basica, terd como fundamentos: [ — a presenca de

solida formacao basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de
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suas competéncias de trabalho; II — a associa¢do entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo; III — o aproveitamento da formagdo e experiéncias
anteriores, em institui¢des de ensino e em outras atividades.

Este documento expde como deve ser a formagdo dos profissionais da educagdo, em
particular do professor que trabalha nos anos iniciais, descreve que este profissional deve ter
uma formacao sélida e consistente, adquirindo conhecimentos e competéncias especificas para
exercer sua fungdo, deve relacionar neste processo formativo a teoria e a pratica como condigao
para materializar em sala de aula os conhecimentos adquiridos, da mesma forma todo e qualquer
conhecimento, saber e experiéncias anteriores devem ser levados em considera¢do no e para o
exercicio de sua pratica pedagogica.

De acordo com os PCNs (1997) o objetivo do processo de ensino da Matematica para o
Ensino Fundamental centra-se em fazer com que o educando estabeleca uma relacao
comunicativa com a Matemdtica compreendendo e transformando o mundo a sua volta,
colaborando para o desenvolvimento de novas habilidades e linguagens que sdo exigidas das
pessoas. Sendo assim, o ensino da Matematica prestara sua contribuicao a medida em que forem
exploradas metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a comprovacao, a justificativa,
a argumentacao, o espirito critico e favorecam a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa
pessoal e autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na propria capacidade de

conhecer e enfrentar desafios. Nesta discussdo a respeito dos documentos legais que abordam

r

sobre a Matematica, ¢ mister destacar alguns principios que direcionam seu ensino € as

contribuig¢des desta para os alunos, como nos mostram os PCNs, (1997, p.15):

- A Matematica é componente importante na constru¢do da cidadania, na medida em
que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnologicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar.

- A Matematica precisa estar ao alcance de todos e a democratizagdo do seu ensino
deve ser meta prioritaria do trabalho docente.

- A atividade Matematica escolar ndo é “olhar para coisas prontas e definitivas”, mas
a construgdo e a apropriagdo de um conhecimento pelo aluno, que se servird dele para
compreender e transformar sua realidade.

- A aprendizagem em Matematica esta ligada & compreensao, isto €, a apreensdo do
significado; apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo
em suas relagdes com outros objetos e acontecimentos. Assim, o tratamento dos
conteudos em compartimentos estanques € numa rigida sucessao linear deve dar lugar
a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O significado
da Matematica para o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre ela e as
demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre
os diferentes temas matematicos.

- O conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente
construido e em permanente evolugdo. O contexto historico possibilita ver a
Matematica em sua pratica filosofica, cientifica e social e contribui para a
compreensdo do lugar que ela tem no mundo.
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Percebemos nestes principios, os quais consideramos relevantes e significativos, que
eles enfatizam a Matemadtica como elemento que pode possibilitar a constru¢do da cidadania
pelo fato da sociedade langar mao dos conhecimentos cientificos e tecnologicos na pessoa dos
sujeitos que dialogam e interagem na relacdo com os mesmos dentro da instituicdo escolar. Da
mesma forma, deve estar ao alcance de todas as pessoas, para tanto, cabe aos sistemas de ensino
e ao professor democratizarem o acesso aos conhecimentos como condi¢do para garantir os
direitos legais por meio de sua pratica docente.

Lira (2016) afirma que a Matematica desempenha um papel muito importante, ndo so6
na construc¢ao do conhecimento, como também na constru¢ao da cidadania. De acordo com essa
vertente, o trabalho dos professores dos anos iniciais deve permitir aos alunos as possibilidades
necessarias de vivenciar e fazer Matematica, de modo que estes conhecimentos sejam
percebidos na sua vida, a partir de suas acgdes, evitando o uso excessivo apenas de técnicas e
definic¢des, a fim de que se tornem cidaddos criticos e ativos na transforma¢ao do meio em que
vivem. Diante das mudancas e inovagdes enfrentadas pela atual sociedade e tendo em vista que
as situagdes rotineiras exigidas sdo mais dinamicas, observa-se que a formacao dos alunos
requer um investimento no intuito de aprender a questionar, argumentar, testar e validar o fazer
matematico. E justamente no inicio de sua vida escolar que deve ocorrer a alfabetizagdo
matematica.

A Matematica ndo deve ser compreendida como algo pronto, acabado, linear e sem
possibilidade de reelaboracao ou reorganizacao dos conhecimentos por parte dos alunos como
também do proprio professor, deve possibilitar uma visdo compreensiva € nao decorativa dos
contetidos trabalhados, possibilitando, na medida do possivel, uma visdo mais ampliada dos
conhecimentos, entretanto, para isso de fato acontecer, estes devem ser trabalhados de forma
dinamica, dialogica e reciproca com as demais disciplinas, contextualizando estes conteudos
com o dia a dia dos alunos, com temas e conhecimentos matematicos que abordam e discutem
sobre diferentes temas também matematicos.

O contexto histdrico dessa disciplina se revela importante por possibilitar vé-la e
compreendé-la em seus aspectos filosofico, cientifico e social, contribuindo para que
compreendamos sua importancia no meio social, na vida e cotidiano das pessoas de modo geral
e dos alunos no recinto escolar de forma especifica. Deve-se levar em consideragdo também
nesse processo a utilizacdo dos recursos didaticos como jogos, computadores, videos, dentre
outros que contribuem e ajudam no processo de ensinar e aprender, ¢ valido mencionar que
estes devem relacionar-se com as situagdes que envolvam a Matematica. Intrinseco ao conjunto

de principios observados, ¢ necessario destacar a avaliagdo como elemento essencial do
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processo de ensino e aprendizagem, avaliar os contetidos trabalhados, os procedimentos e
estratégias desenvolvidos, a pratica pedagogica do professor, a aprendizagem dos estudantes,
entre outros aspectos considerados importantes nesse processo.

Os PCNs destacam ainda, a medida em que se redefine o papel do aluno perante o saber,
¢ preciso redimensionar também o papel do professor que ensina Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Numa perspectiva de trabalho em que se considere a crianga como
protagonista da construcao de sua aprendizagem, o papel do professor ganha novas dimensdes.
Uma faceta desse papel ¢ a de organizador da aprendizagem; para desempenha-la, além de
conhecer as condi¢des socioculturais, expectativas e competéncia cognitiva dos alunos,
precisara escolher o(s) problema(s) que possibilita(m) a constru¢ao de conceitos/procedimentos
e alimentar o processo de resolugdo, sempre tendo em vista os objetivos a que se propoe atingir.
Como um incentivador da aprendizagem, o professor estimula a cooperacao entre os alunos,
tdo importante quanto a propria interagdo adulto/crianca.

Nessa linha de raciocinio sobre andlise de documentos legais que abordam sobre a
formacao inicial dos professores da Educacao Basica, em particular dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, discutimos sobre alguns aspectos que consideramos relevantes da Resolucao
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial de Professores para a Educagdo Bdsica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educaciao Bésica (BNCC-Formagao).

Tal resolucao substitui a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que também
definia as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada de professores, porém, a atual traz mudangas que
devem ser implementadas pelas Instituicdes de Ensino Superior levando em consideracao que
estas Institui¢des devem agir em consonancia com a BNCC no sentido de que a formacgao
inicial, por exemplo, deve proporcionar conhecimentos, competéncias e habilidades conforme
descritas na resolucdo atual, considerando também os fundamentos e principios da presente
resolucao.

De acordo com o Art. 2° da Resolugao 2/2019, a formagdo docente pressupde o
desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educagao
Basica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagdo Integral (BRASIL,

2019). Este artigo menciona as competéncias que o professor em formagao inicial deve adquirir
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no percurso de sua formag¢do, de modo que estenda o adquirido na formagdo com os alunos
levando em consideragdo os aspectos mencionados acima como elementos para que garanta o
desenvolvimento destes.

O Art. 4° destaca que as competéncias especificas se referem a trés dimensodes
fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na a¢do docente. Sdo elas: I-conhecimento profissional; II-pratica profissional;
e Ill-engajamento profissional (BRASIL, 2019). Como podemos observar as competéncias
especificas se dividem em trés dimensdes interdependentes, porém complementares e
essenciais na e para a pratica do professor, de modo que cada dimensdo também tem suas

competéncias especificas, as quais s3o mencionadas abaixo.

§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional sdo as
seguintes:

I - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensiné-los;

IT - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

III - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional compoem-se
pelas seguintes agdes:

I - planejar as agoes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

II - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

IIT - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e

IV - conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do conhecimento, as competéncias
e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser
assim discriminadas:

I - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

II - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender;

III - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcdo de valores
democraticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias € com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar (BRASIL, 2019, p. 2).

Em nosso entendimento, as competéncias especificas das trés dimensdes dialogam com
as categorias da base de conhecimento propostas por Shulman (2014)°, as quais também
consideram necessarias aos professores para que as exercam em sua pratica pedagogica. Isto
porque as competéncias especificas da dimensdao do conhecimento profissional, da pratica
profissional ¢ do engajamento profissional mencionadas acima tém relacdo estreita com o
conhecimento do contetido, conhecimento pedagogico do contetido, conhecimento curricular,
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, dentre os demais que o autor entende formar

a base dos conhecimentos dos professores, se sdo necessarias para estes, logo também sao

3 Destacamos melhor os conhecimentos no topico 2.3
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necessidades que a formacdo inicial precisa proporcionar para que ao exercerem a pratica
pedagbgica tenham tais conhecimentos, 16gico que essa formacdo os prepara para iniciar a
docéncia por isso o termo formagao inicial.

Dizemos que ha estreita relagdo a medida em que os professores em formagao inicial, e
aqui fazemos mencdo aos professores dos anos iniciais, em particular aqueles que trabalham
com o componente curricular de matemadtica, bem como os demais, precisam dominar 0s
conteudos que ensinardo, pensar nas estratégias que viabilizardo o ensino dos conteudos,
conhecer a proposta curricular, conhecer os alunos e sua realidade; enfim, necessitam adquirir
o maximo de conhecimentos para que se sintam preparados levando em consideragdo o
aprendido na formagao inicial para exercer a docéncia nos anos iniciais.

Nao obstante, no decorrer da profissdo docente, os professores necessitardo adquirir
mais e novos conhecimentos, ou seja, precisarao dar sentido as competéncias especificas da
dimensdo do engajamento profissional, dentre as quais destacamos o que expressa o I, do § 3°,
do Art. 4° da Resolugdo 02/2019, “comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional” e “II - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica
o principio de que todos sdo capazes de aprender”, (BRASIL, 2019, p. 2).

Os dois incisos, assim como os demais sdo importantes, porque requerem dos
professores uma formacao que vai além da formacao inicial, ou seja, uma formagao continuada
que lhes proporcione o desenvolvimento profissional, da mesma forma precisam pensar nas
aprendizagens dos alunos como éapice de seu ensino para com estes, de maneira que para isso
acontecer devem atender ao disposto nos I, II, III e IV do § 2° do Art. 4°, melhor dizendo,
necessitam planejar as agdes de ensino, criar e gerir o ambiente onde desenvolverao sua pratica
pedagdgica, realizar a avali¢do do processo de ensino e aprendizagem como forma de refletir e
conduzir sua pratica pedagdgica e verificar se os conhecimentos e competéncias foram
adquiridos pelos alunos.

O Art. 5° diz que a formagao dos professores e demais profissionais da Educagdo para
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da Educacao Bésica, tem como fundamentos: I- a sélida
formacao basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; II- a associacdo entre as teorias e as praticas pedagogicas; e III- o
aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em institui¢cdes de
ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacao, (BRASIL, 2019).

O presente artigo e seus respectivos incisos chama atengao para trés fundamentos que

devem ser considerados na formagao de professores e demais profissionais da educagdo como
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forma de atender o que ¢ peculiar e inerente a atividade docente considerando as finalidades
das modalidades e etapas da Educa¢do Basica. Entendemos que sdo importantes na medida em
que a formagao deve levar em consideracao os conhecimentos de carater cientifico e social para
que os professores tenham uma boa formagao no percurso de estudos, de maneira que seja
proporcionado experiéncias em que os professores possam relacionar teoria e pratica, do mesmo
modo que suas experiéncias anteriores sejam aproveitadas como forma de fundamentar a
propria formagao.

Sobre a politica de formacao de professores para a Educacao Basica, em consonancia
com os marcos regulatérios, em especial com a BNCC, o Art. 6° frisa alguns principios que

devem ser considerados nesse processo, quais sejam:

I - a formag@o docente para todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica como
compromisso de Estado, que assegure o direito das criangas, jovens e adultos a uma
educagdo de qualidade, mediante a equiparagdo de oportunidades que considere a
necessidade de todos e de cada um dos estudantes;

II - a valorizagao da profissao docente, que inclui o reconhecimento e o fortalecimento
dos saberes e praticas especificas de tal profissio;

IIT - a colaboracao constante entre os entes federados para a consecugao dos objetivos
previstos na politica nacional de formagao de professores para a Educacao Bésica;
IV - a garantia de padrdes de qualidade dos cursos de formagdo de docentes ofertados
pelas instituicdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;

V - a articulag@o entre a teoria e a pratica para a formacao docente, fundada nos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos
estudantes;

VI - a equidade no acesso a formagéo inicial e continuada, contribuindo para a reducéo
das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - a articulagao entre a formagao inicial ¢ a formagdo continuada;

VIII - a formagao continuada que deve ser entendida como componente essencial para
a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituigdo
educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o
projeto pedagogico da instituicdo de Educacdo Basica na qual atua o docente;

IX - a compreensdo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura
e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, informagoes,
vivéncia e atualizagdo cultural; e

X - a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas (BRASIL, 2019,

p- 3).

Consideramos que todos esses principios sao importantes e se configuram como base
norteadora no processo de formagdo para professores que atuardo nas etapas e modalidades da
Educacao Basica como compromisso publico estatal dos entes federados e garantia de qualidade
do e no processo formativo, bem como a garantia dos direitos a criangas, jovens e adultos que
estdo na escola em busca de uma educagdo que os ajude a compreender e interagir no mundo

que os circunda. Assim sendo, essa garantia poderd ser efetivada mediante um eficiente
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processo de formacao inicial e continuada de professores, no caso deste estudo, do processo de
formagao dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Neste processo, também ¢ importante a reciprocidade entre a parte tedrica e a pratica,
levando em considerag¢ao o dominio dos conhecimentos e fundamentos da ciéncia e da didatica
como condi¢do para que os professores sintam-se em condigdes de exercer a docéncia. Para
isso, € necessario que se reconhecam as escolas da Educagdo Basica como institui¢cdes parceiras
deste processo formativo, pois € neste ambiente educativo que os professores terdo a
possibilidade de relacionar teoria e pratica, bem como ter vivéncias e experiéncias fundamentais
para o processo de formacao para atuar na Educacao Basica.

Nesse principio destacamos as ideias de Moura (2008) quando fala sobre a articulagdo
entre teoria e pratica, o autor afirma que implica recorrer a articulagdo entre teoria e pratica,
como constitutiva da atividade do professor, mais especificamente a atividade de ensino. Assim,
a apropriacdo de conhecimentos importantes para a pratica docente ndo se resume a uma
formacdo meramente pragmatica, que ignore a teoria.

Outro principio fundamental ¢ a articulagdo entre formacao inicial e continuada de
professores, de maneira que na segunda os professores possam ampliar e aprofundar os
conhecimentos da primeira, entendendo a segunda como elemento fundamental para seu
desenvolvimento profissional, reconhecimento e valorizagdo na medida que tém possibilidade
de adquirir novos conhecimentos para colocarem em pratica no exercicio da docéncia nas etapas
e modalidades da Educagao Basica. Entretanto, os professores precisam se reconhecer como
profissionais do magistério e terem consciéncia que sao sujeitos atuantes de e em seu processo
formativo, da mesma forma devem fazer com os alunos da Educacdo Bésica, em particular dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, proporcionar a eles a aquisi¢do dos
conhecimentos e saberes essenciais para que tecam relagdes e praticas sociais de forma critica,
participativa e colaborativa.

Para finalizar a andlise sobre as questdes que consideramos importantes da Resolugao
02/2019, além das que foram descritas acima, evidenciamos algumas habilidades relacionadas
as competéncias especificas de acordo com cada dimensao, conforme quadro abaixo, ¢ valido
destacar todas as competéncias descritas no anexo desta resolucdo, as quais devem ser
consideradas no processo de formacao dos professores para que tenham éxito ao atuarem na
Educacdo Basica. As entendemos como importantes, porque os professores necessitam adquirir
tanto as competéncias quanto as habilidades em cada dimensdao como elementos necessarios
para o exercicio da pratica pedagogica, no caso deste estudo, nos anos iniciais do Ensino

Fundamental com o componente curricular de matematica, bem como dos demais.
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Quadro 5: Dimensoes - Competéncias Especificas -Habilidades

Habilidades
1.1.1 Demonstrar conhecimento € compreensao
dos conceitos, principios e estruturas da area da
docéncia, do conteudo, da etapa, do componente
e da area do conhecimento na qual estd sendo
habilitado a ensinar.
1.1.2 Demonstrar conhecimento sobre os
processos pelos quais as pessoas aprendem,
devendo adotar as estratégias € 0s recursos
pedagogicos alicergados nas ciéncias da
educacdo que favoregcam o desenvolvimento dos
saberes e eliminem as barreiras de acesso ao
curriculo.
1.1.7 Demonstrar conhecimento sobre as
estratégias de alfabetizagdo, literacia e
numeracia, que possam apoiar o ensino da sua
area do conhecimento e que sejam adequados a
etapa da Educacdo Basica ministrada.
1.2.1 Compreender como se processa o pleno
desenvolvimento da pessoa e a aprendizagem
em cada etapa e faixa etaria, valendo-se de
evidéncias cientificas.
1.2.3 Conhecer os contextos de vida dos
estudantes, reconhecer suas identidades e
elaborar estratégias para contextualizar o
processo de aprendizagem.
1.2.4 Articular estratégias e conhecimentos que
permitam aos estudantes desenvolver as
competéncias necessarias, bem como favorecam o
desenvolvimento de habilidades de niveis
cognitivos superiores.
1.3.1 Identificar os contextos sociais, culturais,
econdmicos ¢ politicos das escolas em que atua.
1.3.2 Compreender os objetos de conhecimento
que se articulem com os contextos socioculturais
dos estudantes, para propiciar aprendizagens
significativas e mobilizar o desenvolvimento
das competéncias gerais.
1.4.1 Compreender como as ideias filosoficas e
historicas influenciam a organizacdo da escola,
dos sistemas de ensino ¢ das praticas
educacionais.
1.4.2 Dominar as informagoes sobre a estrutura
do sistema educacional brasileiro, as formas de
gestdo, as politicas e programas, a legislacio
vigente e as avaliagdes institucionais.
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Habilidades

2.1.1 Elaborar o planejamento dos campos de
experiéncia, das 4areas, dos componentes
curriculares, das unidades tematicas e dos
objetos de conhecimento, visando ao
desenvolvimento  das  competéncias e
habilidades previstas pela BNCC.

2.1.2 Sequenciar os conteudos curriculares, as
estratégias e as atividades de aprendizagem com
0 objetivo de estimular nos estudantes a
capacidade de aprender com proficiéncia.

2.1.3 Adotar um repertorio diversificado de
estratégias didatico-pedagogicas considerando a
heterogeneidade dos estudantes (contexto,
caracteristicas e conhecimentos prévios).

2.2.1 Organizar o ensino e a aprendizagem de
modo que se otimize a relacdo entre tempo,
espaco e objetos do conhecimento, considerando
as caracteristicas dos estudantes e os contextos
de atuagdo docente.

2.2.2 Criar ambientes seguros e organizados que
favoregam o respeito, fortalegam os lagos de
confianga e apoiem o desenvolvimento integral
de todos os estudantes.

2.3.1 Dominar a organizagdo de atividades
adequadas  aos  niveis  diversos  de
desenvolvimento dos estudantes.

2.3.2 Aplicar os diferentes instrumentos e
estratégias de avaliacdo da aprendizagem, de
maneira justa e comparavel, devendo ser
considerada a heterogeneidade dos estudantes.
2.3.4 Aplicar os métodos de avaliagdo para
analisar o processo de aprendizagem dos
estudantes e utilizar esses resultados para
retroalimentar a pratica pedagogica.

2.4.1 Desenvolver praticas consistentes
inerentes a area do conhecimento, adequadas ao
contexto dos estudantes, de modo que as
experiéncias de aprendizagem sejam ativas,
incorporem as inovagdes atuais e garantam o
desenvolvimento intencional das competéncias
da BNCC.

2.4.2 Utilizar as diferentes estratégias e recursos
para as necessidades  especificas  de
aprendizagem (deficiéncias, altas habilidades,
estudantes de menor rendimento, etc.) que
engajem intelectualmente e que favorecam o
desenvolvimento do curriculo com consisténcia.



86

2.4.4 Trabalhar de modo colaborativo com
outras disciplinas, profissdes e comunidades,
local e globalmente.

Habilidades
3.1.1 Construir um planejamento profissional
utilizando diferentes recursos, baseado em
autoavaliacdo, no qual se possa identificar os
potenciais, os interesses, as necessidades, as
estratégias, as metas para alcangar seus proprios
objetivos e atingir sua realizagdo como
profissional da educacao.
3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de
desenvolvimento de competéncias pessoais,
interpessoais e intrapessoais necessarias para se
autodesenvolver e propor efetivamente o
desenvolvimento de competéncias ¢ educagao
integral dos estudantes.
3.2.3 Conhecer, entender e dar valor positivo as
diferentes identidades e necessidades dos
estudantes, bem como ser capaz de utilizar os
recursos tecnologicos como recurso pedagdgico
para garantir a inclus@o, o desenvolvimento das
competéncias da BNCC e as aprendizagens dos
objetos de conhecimento para todos os
estudantes.
3.2.5 Construir um ambiente de aprendizagem
que incentive os estudantes a solucionar
problemas, tomar decisdes, aprender durante
toda a vida e colaborar para uma sociedade em
constante mudanga.
3.3.1 Contribuir na constru¢ao ¢ na avaliagao do
projeto pedagogico da escola, atentando na
prioridade que deve ser dada a aprendizagem e
ao pleno desenvolvimento do estudante.
3.3.2 Trabalhar coletivamente, participar das
comunidades de aprendizagem e incentivar o
uso dos recursos  tecnologicos  para
compartilhamento das experiéncias
profissionais.
3.4.1 Comprometer-se com o trabalho da escola
junto as familias, a comunidade e as instancias
de governanga da educagdo.
3.4.3 Saber comunicar-se com todos os
interlocutores: colegas, pais, familias e
comunidade, utilizando os diferentes recursos,
inclusive as tecnologias da informacdo e
comunicagao.
Fonte: Resolugdo CNE-CP, 02/2019.
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Na dimensdo do conhecimento profissional, a presente resolu¢do evidencia quatro
competéncias especificas, as quais destacam algumas habilidades para que os professores em
formagdo compreendam o funcionamento da docéncia, para isso necessitam demonstrar
conhecimentos satisfatorios dos conceitos, contetidos, da etapa e componente curricular em que
atuardo. Precisam conhecer o contexto dos alunos e da escola, como aprendem e pensar nas
estratégias e recursos como forma de subsidiar o ensino junto a esses alunos. Outros
conhecimentos necessarios € importantes que os professores devem adquirir ¢ sobre como
funciona o sistema educacional, a gestao, as politicas, os programas, as legislacdes, necessitam
também compreender historica e filosoficamente o processo organizativo da escola de maneira
que reflitam sobre como aconteceu tal processo até os dias atuais.

Em sintese, nesta dimensdo, os professores em formagdo precisam adquirir
competéncias no sentido de ter dominio dos contetidos a serem ensinados € como serao
ensinados, de maneira que precisam saber quem sdo os alunos com quem trabalham e procurar
entender porque uns aprendem de forma mais rapida que outros, dai a necessidade de conhecer
a realidade social, cultural e economica destes; enfim, necessitam também ter conhecimentos
sobre o funcionamento do sistema de ensino como um todo.

Na dimensao da pratica profissional, levando em consideracdo as quatro competéncias
especificas, os professores devem elaborar um bom planejamento das unidades de ensino, dos
componentes curriculares, com destaque para o de matematica, o qual resulte em significativas
aprendizagens aos alunos, para isso necessitam organizar de forma logica os contetdos,
sistematizar as estratégias de ensino como forma de estimular o interesse para que haja
aprendizagem dos alunos, entretanto, precisam criar um ambiente que proporcione tais
aprendizagens.

Para saberem se esta acontecendo aprendizagem do trabalho realizado, os professores
necessitam organizar estratégias e instrumentos avaliativos devendo considerar a
heterogeneidade dos alunos ndo s6 no processo de ensino como também no avaliativo, esse fato
¢ essencial porque permite que tenham um extrato dos alunos e suas diferengas, permitindo que
reflitam sobre as situagdes de ensino e aprendizagem em que, por ventura, ndo obtiveram éxito,
de maneira que nesse processo consigam, a partir de sua pratica pedagogica, conduzir os alunos
a alcangarem as competéncias e habilidades postas na BNCC para cada etapa e modalidade
ensino.

Na dimensdo do engajamento profissional, a presente resolucao, assim como as duas
anteriores destaca também quatro competéncias especificas. Nesta dimensao, os professores

necessitam pensar no planejamento de seu desenvolvimento profissional, de maneira que
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adquiram e desenvolvam competéncias de cunho pessoal, inter e intrapessoal como condi¢ao
para que melhorem gradativamente pessoal e profissionalmente, logico que a aquisi¢ao de tais
competéncias objetiva proporcionar também boas aprendizagens aos alunos das diversas etapas
e modalidades da Educacao Bésica, agindo assim, fica evidente o comprometimento com a
aprendizagens destes e a crenca de que todos sdo capazes de compreender os contetidos
trabalhados, entretanto, os professores ndo podem esquecer que isso ¢ decorrente, dentre outros
fatores, de um ambiente de aprendizagem que estimule e incentive os alunos no processo de
apropriacao de tais contetidos.

Os professores devem também enquanto profissionais da educacgdo e da escola participar
da discussdo e constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) ndo como corresponsavel, mas
como forma de saber dos ideais filosoficos, das acoes, das atividades, da programacao, enfim,
de todo planejamento que a escola pretende realizar e executar no contexto onde esta situada,
bem como devem participar da avaliacdo deste, engajando-se além da escola, com as familias
e toda comunidade escolar.

Portanto, essas questdes nos permitem assegurar que esta resolugdo, a qual trata da
formacdo dos professores da Educacao Basica, com particularidade para os professores dos
anos iniciais, estd em consonancia com a base tedrica proposta no que tange as necessidades
formativas dos professores que precisam passar pelo processo de formacao inicial, dito isto, as
Institui¢cdes de Ensino Superior tém compromisso e responsabilidade para atender a legislagao
e a base tedrica a medida em que sdo estas que tratam da formacao inicial e também continuada
destes profissionais.

Outro documento que destaca o aspecto formativo inicial do professor dos anos iniciais
do Ensino Fundamental ¢ a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, a qual instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Pedagogia. De acordo com o Art. 2°
desta resolugdo, as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao
inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagao
Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos, (BRASIL, 2006).

Esse artigo define onde o professor em formagao inicial atuard ao terminar o processo
formativo, ou seja, devera atuar na primeira etapa da Educagdo Bésica, ou seja, na Educagao
Infantil e no Ensino Fundamental 1, esta ¢ uma etapa essencial na construcao de conceitos,
valores, experiéncias dentre outras questdes importantes na e para a vida escolar e social dos

alunos, principalmente conceitos relacionados ao componente curricular de matematica, da
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mesma forma podera trabalhar como apoio na escola e em outras areas desde que tenha os
conhecimentos pedagogicos adquiridos no processo de formacao.

O Art. 5° das Diretrizes Curriculares Nacionais mostra que o egresso do curso de
Pedagogia devera estar apto a exercer, além de outras atividades, VI - ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano. E perceptivel no
inciso VI do Art. 5° deste documento que o egresso do curso em questdo devera receber para
posterior aplicacao conhecimentos das diversas areas do conhecimento humano, conhecimentos
estes que deverdo sustentar sua pratica pedagogica de forma satisfatoria, dentre estas areas
devera ensinar Matemadtica de maneira que possibilite aos alunos compreender a linguagem
matematica bem como o mundo ao seu redor.

[13%4]
1

A alinea “i” do inciso I do Artigo 6° deste mesmo documento assevera que a estrutura
do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagodgica das
instituicdes, constituir-se-4 de: um nucleo de estudos bésicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, o egresso do curso de Pedagogia
devera ser capaz de articular a decodificagao e utilizagao de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com contetudos, pertinentes aos primeiros
anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia, Artes, Educacao Fisica.

Em sintese, esta resolucgdo traz diretrizes e questdes importantes que devem ser levadas
em consideragdo na formacao inicial dos professores que atuarao na Educacao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, bem como apoio pedagogico nas instituicdes escolares. Sao
diretrizes que guiam todo processo de estudos como forma de proporcionar aos professores o0s
conhecimentos necessarios para exercerem a pratica pedagdgica nos anos iniciais.

Realizamos também a analise do Projeto Pedagogico do Curso (PPC)- Pedagogia no que
se refere aos objetivos, conteudos, perfil do egresso, carga horaria e créditos das disciplinas de
matematica que sdo trabalhadas no referido curso para sabermos se a formagao inicial destes
lhes proporcionou conhecimentos, saberes e experiéncias suficientes para o exercicio de uma
pratica pedagdgica eficiente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com particularidade para
o ensino de Matematica.

De acordo com Bardin (1977) a analise documental se configura como uma operacao
ou um conjunto de operacdes visando representar o contedo de um documento sob uma forma
diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciacao. A

andlise documental tem por objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo essa
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transformagdo. O proposito a atingir ¢ o armazenamento sob uma forma variavel e a facilitacdo
do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o maximo de informagdo (aspecto
quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo).

Cechinel et al (2016) ratificam o dito acima quando dizem que a analise documental
inicia-se pela avaliacdo preliminar de cada documento, realizando o exame e a critica do
mesmo, sob o olhar dos seguintes elementos: contexto, autores, interesses, confiabilidade,
natureza do texto e conceitos-chave. Os elementos de analise podem variar conforme as
necessidades do pesquisador. A pesquisa documental se caracteriza pelo uso de materiais que
ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo
com os objetos da pesquisa, (GIL, 2008).

Nesta analise do PPC-Pedagogia-CESP, verificamos em sua estrutura curricular que este
tem 9 semestres/periodos letivos, sua carga horaria total ¢ de 3355hs de atividades académicas,
as quais se dividem conforme apéndice 3, observamos que o citado documento tem também
apenas duas disciplinas relacionadas a formagao com énfase no ensino de Matematica para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, quais sejam: Matematica na Educacao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental e Metodologia do Ensino/aprendizagem da Matematica, estas
representam 3,6% da carga horéria total do curso.

A primeira disciplina ¢ trabalhada no 6° semestre, tem carga horaria de 60hs, sendo
todas tedricas com 04 créditos, (PPC, 2007). Tal carga horaria representa 1,8% da carga horaria
total do curso, consideramos pouco tempo para trabalhar com os conhecimentos matematicos,
uma vez que existem conhecimentos complexos e que exigem do professor formador
conhecimentos e procedimentos para ensind-los aos professores em formagao inicial,
conhecimentos necessarios e importantes para a aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A disciplina tem como objetivo compreender os processos de construgdo do raciocinio
l6gico-matematico no desenvolvimento das criangas e jovens. Os conteudos discutem questdes
relacionadas ao estudo dos conteudos basicos para o ensino de Matematica na educagdo infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental: Numero natural: classificacdo, operagdes, expressoes
numéricas; multiplos; divisores; numeros romanos. Sistema monetario. Sistema de numeragao
decimal. Numeros racionais. Nogoes de Geometria e de Medidas, (PPC, 2007).

A segunda ¢ trabalhada no 7° semestre, tem carga horaria de 60hs, destas 30hs sdo
teoricas e 30hs praticas com 03 créditos, também representa 1,8% da carga horaria total do
curso. A disciplina objetiva conhecer, analisar e aplicar os métodos e processos de ensino e

aprendizagem da Matematica na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Os
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conteudos giram em torno de reflexdes sobre o ensino-aprendizagem da Matematica. Técnicas
pedagogicas. Jogos estruturados. Confec¢do de material didatico. Resolu¢ao de problemas na
Educacao Infantil e nos anos iniciais. Curiosidades matematicas. Analise do livro didatico e
proposta de um curriculo de matematica. Plano de atividades e instrumentos de avaliagao de
aprendizagem, (PPC, 2007).

Percebemos que ambas disciplinas sdo trabalhadas em semestres distintos, tem mesma
carga horéaria de trabalho, porém o que muda sdo os conteudos, carga horaria teorica e pratica e
objetivos. Com relagdo aos conteudos, entendemos que ha uma diferenca entre a primeira e
segunda, na primeira entendemos que sdo mais claros e objetivos, estdo melhor delimitados,
fato que direciona de forma mais explicita como devera ser o trabalho do professor formador a
partir do conjunto de conteudos.

Na segunda disciplina, estes (os conteudos) ndo t€ém a mesma clareza e objetividade da
primeira, isto porque ndo clarificam com precisao os contetidos que devem ser trabalhados nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, acreditamos que estdo um pouco genéricos € sem
objetividade, levando em consideragdo o que ¢ trabalhado nas escolas da Educacao Basica.
Contudo, sdo conteudos importantes € complementares porque delimitam as atividades
pedagdgicas do professor formador juntos aos professores em formacgao inicial.

E vélido destacar que ha pouco tempo o referido curso passou por reformulagio de seu
PPC, ocasido em que houve algumas mudancas no mesmo. Atualmente o curso tem carga
horaria maior que o PPC antigo, ou seja, sua carga horaria tem 3860hs de atividades
académicas, isso mostra aumento de 505hs (13,1%) de atividades gerais entre o antigo e o atual,
distribuidas conforme apéndice 4, entretanto, mencionaremos questdes relacionadas as
disciplinas de matematica (carga horaria, créditos, objetivos, conteidos, desempenho esperado
pelos egressos ao final destas), objetivos, finalidade do curso, area de atuagdo e perfil do
egresso.

Sobre as disciplinas de matematica, destacamos que no atual PPC j4 houve certo avango
com relacdo a quantidade de disciplinas, bem como a carga horaria destas. Melhor dizendo, no
documento atual sdo trés disciplinas (Matematica na Educagao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental I, Matematica na Educacao Infantil ¢ anos iniciais do Ensino Fundamental II ¢
Metodologia do Ensino/aprendizagem da Matemadtica) totalizando 180hs de trabalho na
formagao inicial dos professores, as quais correspondem a 4,68% carga horaria total do curso.

O PPC atual menciona que a primeira disciplina tem a mesma nomenclatura do anterior,
apenas com o acréscimo da letra “I” como forma de diferencia-las. A disciplina “A.1.10

Matematica na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental I ¢ trabalhada no 2°
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periodo, diferente do PPC anterior que era trabalhada no 6°, possui 4 créditos, tem carga horaria
de 60h tedricas, representando 1,56% da carga horaria total do curso, assim como no PPC
anterior também tem pouca carga horaria para trabalhar os conhecimentos de matematica
voltados para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os contetidos abordam os objetos matematicos trabalhados na Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental: Sistema de numeracdo decimal. Numeros naturais:
classificacdo e operagdes, multiplos e divisores. Numeros inteiros: classificacdo e operagdes.
Numeros racionais: classificacdo e operagoes. Nogdes de algebra: padrdes figurais;
regularidades e sequencias. Nog¢des de equivaléncia; grandezas diretamente proporcionais. Tem
como objetivo desenvolver e/ou aprofundar conceitos numéricos e algébricos para ensinar
matematica na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, (PPC, 2018).

Ao concluir o estudo desta disciplina espera-se os professores tenham como
desempenho a compreensdo dos fundamentos de Matematica na Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental L.

A segunda disciplina tem nomenclatura de “A.1.33 Matematica na Educagdo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental 11, tem carga horéria de 60h tedricas, representa 1,56%
da carga horéria total do curso, 4 créditos, ¢ trabalhada no 6° periodo, no anterior era trabalhada
no 7° periodo. Os conteudos discutem sobre medidas de comprimento, area, massa, tempo,
temperatura e capacidade. No¢des de geometria plana e espacial: tipos de poligonos, areas e
perimetros; volume. Nog¢des de probabilidade e estatistica: leitura, representacdo, construcao e
interpretagao de dados em graficos e tabelas; variaveis categoricas e variaveis numéricas; Tipos
de graficos. O objetivo desta disciplina ¢ desenvolver e/ou aprimorar conceitos relativos a
grandezas e medidas, geometria e probabilidade e estatistica para ensinar matematica na
Educagao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, (PPC, 2018).

O desempenho esperado pelos professores em formagao ¢ que ao final da disciplina
consigam compreender e utilizar os métodos, técnicas e recursos didaticos que orientam a praxis
pedagdgica.

A terceira disciplina denominada “A.1.42 Metodologia do Ensino/Aprendizagem da
Matematica” é trabalhada no 7° semestre, sua carga horaria também é de 60hs, das quais 30hs
sdo teoricas e 30hs sdo praticas, tem 3 créditos, isto porque cada 15hs tedricas de trabalho
corresponde a 1 crédito e 30hs praticas a 1 crédito, por isso esta disciplina apesar de ter 60hs
tem somente 3 créditos e ndo 4 como nas anteriores, também representa 1,56% da carga horaria

total do curso.
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Os conteudos trabalhados sdo resolucdo de problemas na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais, envolvendo numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade e
estatistica. Investigacoes matematicas. Jogos na educacdo infantil e nos anos iniciais,
envolvendo numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica.
Material didatico para o ensino de matematica: fundamentagdo tedrica e instrumentalizacao.
Avaliacdo em Educacdo Matematica. Ensino de matemadtica para alunos com deficiéncias,
(PPC, 2018).

O desempenho esperado ao final da disciplina gira em torno do conhecimento e
aplica¢do dos fundamentos tedrico-metodologicos da formacao do pedagogo.

Considerando as questdes dos PPC percebemos que ha diferenca entre carga horaria e
créditos, mesmo havendo pequena queda percentual nas disciplinas quando as comparamos
isoladamente. No PPC antigo cada disciplina tem 60hs representando 1,8% da carga horaria do
curso, no atual também sdo 60hs para cada disciplina equivalendo a 1,56%. Ainda sobre esses
pontos o PPC atual tem carga horaria e percentual maiores, no antigo sdo duas disciplinas que
totalizam 120hs, no atual sdo trés totalizando 180hs, no antigo as disciplinas representam 3,6%
e no atual 4,68% da carga horaria total do curso. Tal mudanga se configura num fato relevante
quanto ao trabalho desta disciplina na formacao inicial de professores, os quais a ensinardo nos
anos iniciais.

Quanto aos créditos, no antigo as disciplinas de matemadtica tém somente 8 e no atual
11 créditos, no atual fica expresso que houve ampliagdo quanto a esses aspectos, se sao
suficientes para atender as necessidades de ensinar matematica s6 um estudo apods os
professores em formagao concluirem esse processo e exercerem a docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contudo, acreditamos que tal ampliagdo pode possibilitar melhor
formacao.

Sobre o desenvolvimento destas nos periodos teve alteracdo, no primeiro PPC as
disciplinas de matematica eram trabalhadas no 6° e 7° periodo, no atual sdo trabalhadas no 2°,
6° e 7° periodo; neste tltimo hd um espago grande entre o desenvolvimento da 1% e 2? disciplina,
fato que pode gerar certo comprometimento quanto aos conteudos uma vez que essas disciplinas
sao estudadas no inicio e quase no final do curso, ou seja, ha um tempo de dois anos entre o
estudo da 1* e 2* disciplina; ndo obstante, os conteudos sdo bem mais claros, especificos e
delimitados em rela¢ao ao PPC anterior.

Analisando as ementas do PPC antigo e do atual, observamos que os contetidos sao
diferentes, assim como os objetivos, de modo que no atual fica evidente uma melhor proposta

formativa no que tange aos conteidos a serem ensinados nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. Deixando claro que no PPC atual ja houve mudancas que podem ajudar ainda
mais na formacao dos professores que estdo em processo de formagdo inicial para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, h4 um direcionamento bem especifico quanto ao que os
professores em formagdo devem adquirir ao terminar tais disciplinas, fato importante porque
baliza como deve ser o trabalho tanto do professor formador quanto dos professores que estdo
formagao inicial.

De acordo com o atual PPC, o referido curso tem como finalidade desenvolver uma
educagdo critica, com solida formagao tedrico-pratica capaz de articular os conhecimentos
institucionalizados e os saberes tradicionais amazonicos considerando os diferentes espacos e
sujeitos sociais. Busca também prover a qualificacdo para o exercicio docente nas areas de
Educacao Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental nas diferentes modalidades de ensino,
podendo também atuar na gestdo e coordenagdo pedagdgica, bem como, no planejamento,
execucdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias escolares e ndo escolares,
(PPC, 2018).

O Curso de graduagao em Pedagogia tem como objetivo geral formar Pedagogos para o
exercicio do magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao
5° ano), Educacao de Jovens e Adultos, Educacdo Indigena, Educagdo Inclusiva, Coordenacao
Pedagogica e Gestdo Escolar e em diferentes espagos educativos escolares e ndo escolares.
Além disso, preparar para a investigagdo e compreensdo dos problemas educacionais, (PPC,
2018).

Dentre os objetivos especificos que norteiam o curso de Pedagogia, enumeramos os
seguintes: a) formar profissionais atuantes, criticos, dindmicos, comprometidos com a educagao
e preparados para os desafios de sua trajetoria profissional; b) promover a formagdo de
professores/pedagogos pesquisadores capazes de articular atividades teorico-praticas; c)
possibilitar aproximacao dos estudantes com a realidade educacional das escolas das aguas,
terras e florestas, (PPC, 2018).

E valido destacar que o foco deste estudo voltou-se para o PPC antigo, pois os
professores que participaram da pesquisa pautaram sua formacao inicial na estrutura curricular
do referido PPC, uma vez que a terminaram no periodo entre 2014 ¢ 2016.

Evidenciamos alguns elementos do atual para mostrar que ja aconteceram algumas
mudangas, porém, ndo temos como avaliar e evidenciar as contribui¢des do PPC atual no
processo de formacao inicial dos professores porque ha somente uma turma estudando com as

normativas deste PPC, a qual estd no segundo semestre dos nove da estrutura curricular do
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curso, ou seja, esta turma iniciou suas atividades académicas no primeiro semestre do ano
corrente.

Acreditamos que tal avali¢do serd tarefa para outros pesquisadores num futuro nao tao
distante, no entanto, esperamos que haja mudangas e que estas tragam contribui¢cdes para a
pratica pedagogica dos professores, bem como para o processo de ensino e aprendizagem desta
deste componente curricular nos anos inicias do Ensino Fundamental.

Os conhecimentos exigidos para a atuagdo nesses campos envolvem estudos teorico-
praticos, pesquisa, diagnostico e avaliagdo de praticas educativas, levando a reflexdo critica
articulada nos trés grandes eixos da atividade académica da institui¢do, tais quais: a pesquisa,
0 ensino e a extensdo. Nessa perspectiva, a autonomia que se pretende para o egresso do Curso
de Pedagogia nao esta destituida do compromisso politico e da capacidade de construgao de
sujeitos reflexivos e criticos frente a realidade amazdnica e a sociedade, (PPC, 2018).

Outro documento importante, assim como os mencionados neste topico, o qual faz
mencao sobre a formagdo de professores e o processo de ensino e aprendizagem, em particular
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como as aprendizagens que os
alunos desta etapa devem ter, ¢ a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a qual foi
instituida por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que estabelece e
orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada ao longo das etapas
e respectivas modalidades no dmbito da Educagdo Basica.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ 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 Educacdo Basica, de modo que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, (BNCC, 2017).

Este documento define normativamente que os estudantes de Educagao Bésica devem
ao longo de seu processo de estudo ter garantida aprendizagens que os ajudem em seu
desenvolvimento intelectual. Fato importante porque ratifica a necessidade de se pensar numa
questdo importante, além de outras, para que tais aprendizagens acontecam, qual seja: a
formacao de professores, no caso deste estudo pensar sobre a formacao inicial dos professores
com foco na matematica voltada para os anos iniciais do Ensino Fundamental, formagao que
possibilite aos professores aquisi¢do de conhecimentos e saberes que os ajudem a realizar um
bom processo de ensino conduzindo os alunos a adquirirem aprendizagens que permitam
dialogarem com o meio em que estdo inseridos.

De acordo com a BNCC (2017) ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens

essenciais devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
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competéncias que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. O documento afirma ainda que competéncia ¢ definida como a mobiliza¢ao
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. Fica evidente na passagem do texto acima
que no transcorrer da Educacdo Basica as aprendizagens devem proporcionar aquisi¢do de
competéncias que garantam o desenvolvimento intelectual dos alunos durante seu processo
formativo.

Neste sentido, competéncia ¢ entendida como possibilidade de articular conhecimentos,
habilidades, atitudes ¢ valores em seu convivio social, levando em consideracao a diversidade
e complexidade que permeiam tal convivéncia, instruindo os alunos para o mercado de trabalho
e o exercicio da cidadania como sujeitos conscientes de suas agdes dentro da sociedade que os
circunda, principalmente aprendizagens no que tange ao componente curricular de matematica
dos anos iniciais, ndo que estas sejam as principais, mas entendemos que sdo importantes, assim
como outras, porque formam a base para o prosseguimento do processo formativo dos alunos
nas etapas posteriores da Educagao Basica.

Entendemos que todas as competéncias gerais para a Educagdo Béasica mencionadas na
BNCC sao importantes, porém, consideramos relevante, até como condi¢do para evidenciar
nosso objeto de pesquisa, a que discute sobre 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
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

Esta competéncia destaca que os alunos necessitam adquirir, para posterior utilizagao,
diferentes tipos de linguagens, devem adquirir também conhecimentos sobre outras areas,
dentre estes os relacionados & matematica, isto porque precisam para sua convivéncia nas
relacdes e praticas sociais que tecem cotidianamente no meio em que vivem como sujeitos
participes de uma sociedade que exige conhecimentos diversos como condi¢do para interagirem
na propria sociedade, principalmente os conhecimentos voltados para os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Todavia, para que esta assim como as demais competéncias sejam colocadas em pratica,
¢ necessario que sejam construidas propostas formativas aos professores tanto inicial como

continuada que possibilitem a eles adquirirem os conhecimentos necessdrios para
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materializagdo dessas competéncias nas etapas da Educagdo Bésica, em particular no Ensino
Fundamental, melhor dizendo, nos anos iniciais deste.

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da formagao inicial
e continuada dos professores para alinhd-las a BNCC. A ac¢do nacional sera crucial nessa
iniciativa, ja que se trata da esfera que responde pela regulacdo do Ensino Superior, nivel no
qual se prepara grande parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a relevancia dos
professores e demais membros da equipe escolar para o sucesso dos alunos, essa ¢ uma agao
fundamental para a implementagdo eficaz da BNCC, (BNCC, 2017).

O conhecimento matematico € necessario para todos os alunos da Educagdo Bésica, seja
por sua grande aplicagdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na
formacdo de cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais. Espera-se que eles
desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de utilizagdo da matematica para
resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solugdes e
interpreta-las segundo os contextos das situa¢des, (BNCC, 2017).

O mencionado acima destaca a matematica como elemento essencial na vida dos alunos,
dada sua aplicabilidade no cotidiano destes, bem como a possibilidade de se tornarem pessoas
mais criticas, responsaveis e interativas em seu convivio social a medida em que tendem a
utilizar os conhecimentos matematicos adquiridos, além dos outros, nas relagdes habituais que
tecem na sociedade, isto porque precisam destes conhecimentos para analisar e resolver
problemas, entender questdes que emergem no cotidiano da escola e da sociedade, relaciona-
los em situagdes que necessitem discussdes sobre a matematica; enfim, os conhecimentos
matematicos sdo importantes pelo fato de ajudarem os alunos e as pessoas de modo geral, a
dialogarem e entenderem o mundo em que vivem e tecem suas relagdes e praticas sociais.

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento
matematico?, definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacdo e a resolucdo de problemas em uma variedade de contextos,

utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o letramento

4 Segundo o relatorio intitulado “Anélises e reflexdes sobre o desempenho dos estudantes brasileiros no Brasil no
PISA 20157, o “letramento matematico € a capacidade individual de formular, empregar e interpretar a matematica
em uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos
e ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer
o papel que a matematica exerce no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer
julgamentos  bem  fundamentados e tomar as  decisdes  necessarias”.  Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/marcos_referenciais/2013/matriz_avaliacao matematica.
pdf>. Acesso em: 04 de novembro de 2019.
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matematico que assegura aos alunos reconhecer que os conhecimentos matematicos sao
fundamentais para a compreensao e a atuagdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual
da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio logico e critico,
estimula a investigacao e pode ser prazeroso, (BNCC, 2017).

O letramento matematico ¢ fundamental na e para a vida dos alunos porque possibilita
pensarem sobre a matematica de forma ampliada na medida que tém possibilidade de
perceberem-na e aplica-la em diversos momentos e contextos de suas vidas, estar alfabetizado
matematicamente significa racionar, argumentar, resolver problemas e se comunicar utilizando
conceitos, procedimentos e ferramentas matematicas que os ajudem a reconhecer o papel e a
importancia desta area do conhecimento no meio social em que vivem.

Face a questdao mencionada acima, a BNCC (2017) cita oito competéncias especificas
para a matematica ensinada no Ensino Fundamental, dentre estas, destacamos as seguintes:
reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupagdes de
diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e ¢ uma ciéncia viva, que contribui para
solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicer¢ar descobertas e construgdes,
inclusive com impactos no mundo do trabalho; desenvolver o raciocinio l6gico, o espirito de
investigagdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo; compreender as relagdes
entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matematica e de outras areas do
conhecimento, sentindo seguranga quanto a propria capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solugdes.

Estas competéncias evidenciam a matematica como ciéncia oriunda de diferentes
culturas e momentos historicos que contribui na historia de vida dos alunos e das pessoas
ajudando-os a resolver problemas e questdes que emergem em seu dia a dia, para isso precisam
se apropriar dos conhecimentos, conceitos € procedimentos matematicos para agirem no mundo
de maneira que consigam elaborar seus argumentos com seguranca e pautados nos
conhecimentos de matematica ndo que sejam os unicos, mas compreendemos que sao essenciais
na dinamica da vida social cotidiana, principalmente na vida escolar dos alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, pois nessa fase comegam a elaborar e construir conceitos, habilidades
matematicas, compreensdes sobre a matematica, racionar logicamente e resolver problemas.

Enfim, essa fase configura-se num momento de significativa importancia para vida

escolar e social dos alunos na medida que se os conhecimentos matematicos forem bem
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construidos e compreendidos terdo facilidade nas etapas posteriores de estudo e nas relagdes
que tecem diariamente.

Para tanto, no Ensino Fundamental voltado para os anos iniciais, a BNCC orienta-se
pelo pressuposto de que a aprendizagem em Matematica estd intrinsecamente relacionada a
compreensdo, ou seja, a apreensdo de significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado
suas aplicagdes. 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. Na Matematica escolar, o processo de aprender uma no¢ao em um contexto,
abstrair e depois aplica-la em outro contexto envolve capacidades essenciais, como formular,
empregar, interpretar e avaliar-criar, enfim, e ndo somente a resolu¢do de enunciados tipicos
que sdo, muitas vezes, meros exercicios e apenas simulam alguma aprendizagem, (BNCC,
2017).

Portanto, os professores que ensinam Matematica, além das outras disciplinas nos anos
iniciais tém, a partir dos documentos mencionados, associado ao auxilio da familia como
instituicdo relevante que contribui nesse processo formativo, compromisso e responsabilidade
importantes quanto ao exercicio de sua pratica pedagodgica e o processo de ensino e
aprendizagem de Matemadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Cabe a estes
profissionais exercerem sua fungdo numa perspectiva que contemple a demanda e os anseios
quanto ao seu papel no que se refere ao €xito e eficacia de suas atividades no ambiente escolar,
sempre levando em consideragdo e tendo como parametro os meios e os fins de seu importante
e significativo trabalho docente, pensando nas aprendizagens, possibilidades e expectativas que
podem proporcionar na vida escolar e social de seus alunos.

No topico seguinte discutimos sobre a formagdo matematica de professores dos anos
iniciais, levando em consideracdo as contribui¢des dos autores, a qual intenta dar base para que
consigam iniciar e desenvolver bem sua pratica pedagogica, de modo que no transcorrer desta
aprenderao também novos conhecimentos seja em processo de formagao continua ou no proprio

ambiente de trabalho.

1.5 Formag¢ao matematica do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Tendo como referéncia as teorizagdes acerca da formagdo do professor, partindo deste
topico faremos a descri¢do tedrica sobre a formagdo matematica do professor dos anos iniciais do

Ensino Fundamental. O objetivo ¢ deixar evidente o encadeamento de ideias apontado até o
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momento, sem perder o fio condutor da discussdo do objeto de investigagdo — formacao de
professores.

Silva e Burak (2016) asseveram que a preocupacdao com a formacgdo do pedagogo
professor, mais especificamente, para o ensino de Matematica, ainda que sejam percebidas
poucas manifestagdes sobre esta formagao na universidade, hd que ser indicado que algumas
pesquisas e alguns apontamentos tém sido feitos. E crescente a preocupagdo com a formagio
desse profissional que atuara com diferentes areas e, ndo s6 a Matematica, mas todas as
constituintes da base comum nacional.

As pesquisas sobre a formagdo de pedagogos, professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, tem se ampliado. Dito de outra forma, a preocupagdo com a qualidade da
formag¢do em Matematica desses profissionais polivalentes é crescente, pois se entende que
exista uma forte relacdo entre a formagdo do pedagogo professor com o desempenho e
aprendizagem das criancas (SOARES; FANTINATO, 2014).

Os autores deixam evidente que hé significativa preocupacdo com a formacao dos
professores que ensinardo matemadtica e os outros componentes curriculares nos anos iniciais
do Ensino Fundamental porque entendem que a aprendizagem dos alunos acontece levando-se
em consideragdo a pratica pedagogica dos professores, ldgico que outros fatores sdo
importantes e devem ser levados em consideracdo no processo de ensino e aprendizagem da
matematica.

De acordo com Alves (2016) os anos iniciais da escolaridade t€ém grande importancia
para a vida do educando, pois formam uma base para as demais séries, principalmente quanto
aos conceitos e relagdes em Matematica que serdo utilizadas posteriormente ao longo de sua
vida escolar, ela desenvolve o pensamento logico e ¢é essencial para constru¢do de
conhecimentos em outras areas, além de servir como base para as séries posteriores. A autora
prossegue afirmando que nos anos iniciais a Matematica ¢ de grande importancia para os
alunos, além de servir como suporte para as demais séries, ela desenvolve nos alunos o olhar
critico sobre os conceitos construidos, além de envolver o que ¢ aprendido com o dia-dia. A
construcdo da Matematica nos anos iniciais ndo deve ser feita de forma mecanica, pois desta
forma pode ocorrer desinteresse por parte dos alunos, mas construi-la com a interagdo deles
pode tornar a aprendizagem mais propicia.

Grotti e Diniz (2017) ressaltam que a formagao inicial dos professores das séries iniciais
tem sido tema de discussdes e transformagdes e, em especial, a sua formacdo matematica.
Mesmo diante destas modificagdes e possibilidades, ainda nos deparamos com professores que

apresentam inseguran¢a no que se refere ao ensino da Matematica. Os autores destacam que a
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formagao do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em especifico a formagao que
proporciona os conhecimentos e saberes para ensinar Matematica tem sido objeto de varias
discussoes e debates, as quais pretendem gerar mudangas no processo de ensinar a aprender
desta e das outras disciplinas, levando em consideragdo a pratica pedagogica do professor,
ressalvam que ainda existem professores que se sentem inseguros ao ensinar Matematica,
deduzimos que esta lacuna esteja relacionada a formacao destes.

Nessa linha de pensamento, Silva (2017) afirma que o reconhecimento de que o
professor tem um papel essencial no processo de ensino e aprendizagem da Matematica tem
produzido um crescente interesse pelo estudo desse profissional e de suas praticas — da sua
formacao, da forma como pensa e age. No contexto da importancia conferida a epistemologia
da pratica do professor, a questdo de saber como o seu conhecimento se forma e se desenvolve
tem suscitado atengdo por parte de investigadores e educadores. Nessa visdo, toma sentido o
estudo de suas crencgas, concepgdes, maneiras de ver e conceber a Matematica e o seu ensino.
A reflexdo sobre as praticas, como possibilitadora de transformagdes educativas e sociais, ¢ um
dos aspectos mais referidos como fundamento para o desenvolvimento do conhecimento
profissional do educador.

Pelicano e Oliveira (2018) enfatizam que o ensino de Matematica no Brasil tem sido
desafiador. Verifica-se que ndo ¢ facil ensinar Matematica na escola e garantir que o aluno seja
capaz de desenvolver as habilidades necessarias para obter sucesso nesta disciplina. Assim
sendo, muitos discentes apresentam dificuldades de atingir um nivel considerado satisfatorio de
rendimento na disciplina, considerada por muitos como dificil e complexa. A dificuldade de
alunos e o receio que possuem ante a disciplina Matematica estdo nitidos em muitas escolas,
sendo uma realidade nacional, por isso, torna-se necessario repensar e produzir praticas
pedagdgicas no sentido de contribuir para melhorar o ensino e a aprendizagem dessa tao
importante linguagem, a matematica.

Neste sentido, Curi (2005) ressalta que, historicamente, ndo se deu a atengdo necessaria
a constru¢do dos conhecimentos matematicos para ensinar, mas a maneira mecanica de repetir
sempre da mesma forma o ensino. A autora lembra que os professores especialistas das areas
de conhecimento dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ensinar
com preocupacdes como a aprendizagem de seus alunos, as dificuldades apresentadas, as
metodologias podem aprimorar a sua pratica em sala de aula relativas especificamente a sua
disciplina. No entanto, os professores que atuam nos anos iniciais possuem demandas
diferenciadas, uma vez que precisam trabalhar com todas as areas do conhecimento, sendo

necessario que saibam os contetidos para poder ensind-los aos educandos.
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Lopes et al (2012) dizem que em se tratando da disciplina de matematica do curso de
Pedagogia — licenciatura que forma professores para os anos iniciais —, ¢ importante que se
reflita em que medida ela se constitui como uma real oportunidade para que futuros docentes
possam apropriar-se dos conhecimentos matematicos basicos que muitos nao tiveram a
oportunidade de aprender na educacdo bdsica, mas que terdo que ensinar na condi¢do de
professor. Ao nos referirmos aos professores que ensinam matematica nos anos iniciais,
lembramos que eles vivenciaram essa realidade desde o inicio de sua escolarizagdo, o que pode
significar onze anos em que a matematica fez parte do curriculo por eles estudado.

O professor que ensina nos anos iniciais deve ter formac¢ao em Curso de Licenciatura
em Pedagogia. E nesse curso que tera contato com disciplinas nas quais adquire conhecimentos
especificos para trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Este profissional precisa
também ensina-las de forma significativa e satisfatdria aos alunos que estdo nessa etapa da
Educacdo Basica, dentre estas, o ensino da Matematica. Esta disciplina, assim como as outras,
requer deste profissional uma formacdo que contemple as exigéncias para exercer tal fungao,
bem como que corresponda aos anseios € expectativas quanto a concretude de seu fazer
pedagdgico no recinto escolar.

Carneiro e Passos (2014) afirmam que a formagdo do professor nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia tem sido foco de questionamentos, discussdes e debates no campo
educacional, devido a diversidade de habilitacdes que proporciona ao futuro profissional. O
pedagogo ¢ formado para atuar na Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e também na Educagdo de Jovens e Adultos, por isso, contempla uma gama de conhecimentos
relativos as diversas disciplinas presentes no curriculo escolar, como: Geografia, Lingua
Portuguesa, Historia, Ciéncias, Matematica etc., além das referentes as outras habilitagdes.

Entretanto, Gatti (2010) faz uma ressalva sobre as varias atividades do professor que ¢
formado em Pedagogia quando diz que as inimeras fung¢des que podem ser desempenhadas
pelo pedagogo determinam a complexidade curricular do curso de Pedagogia, que deve
englobar disciplinas para atender a todas elas, com tempo e carga horaria especificos, o que se
toma ainda mais dificil, quando se pensa nos cursos noturnos.

Almeida e Lima (2012) afirmam que no atual modelo de educagdo, o processo de
aprendizagem da Matematica inicia-se na Educagdo Bdésica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, onde sdo construidas as bases para a formagdo matematica. Tem-se, como
professores de todas as areas do conhecimento, os pedagogos, profissionais graduados em
cursos de Licenciatura em Pedagogia. Sdo esses profissionais que iniciam o processo de

alfabetizacdo de estudantes. Dessa forma, torna-se necessario que o pedagogo tenha uma
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formacao que o possibilite, pedagogico-didaticamente, desenvolver conhecimentos sélidos e
eficazes, capazes de garantir aprendizagens minimamente satisfatorias quanto as areas de
conhecimento em que atua.

Em decorréncia da necessidade de formar professores para ensinar Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ¢ preciso garantir espagos para uma formagdo que contemple
os conhecimentos matematicos abordados nos anos iniciais da escolaridade basica numa
perspectiva que inclua questoes de ordem didatica e curriculares.

Sabemos que de modo geral e por natureza, a Matematica apresenta certa complexidade
para ser trabalhada, desenvolvé-la nos anos iniciais se configura como desafio na medida em
que o professor que ensina nesta etapa ¢ um profissional polivalente ndo s6 por ensinar diversos
componentes curriculares, mas por enfrentar problemas inerentes ao proprio processo de
ensinar e aprender naquela etapa da educagdo basica, principalmente, em relagdo a questdes
direcionadas a didatica e a epistemologia, pois, muitas vezes, a maneira como este profissional
ensina Matematica, bem como as outras disciplinas se pauta num tradicionalismo e linearidade
que pode ndo permitir aprendizagens satisfatorias e eficazes por parte dos alunos, ndo obstante
os conhecimentos que tem, de um certo modo, se apresenta carente de um aprofundamento
epistemoldgico para sustentar ndo so o seu que fazer, mas também seu como fazer pedagogico.

De acordo com Santos (2015) o ensino de Matemadtica, em pleno século XXI, ainda
constitui um grande desafio ao pedagogo, que ¢ o responsavel pelo ensino nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O pedagogo para desenvolver bem sua docéncia, enfrenta desafios que
podem ser de cunho didatico ou epistemoldgico. Didatico, porque o professor ainda apresenta
uma metodologia instrucional, e menos construtivista, epistemoldgico porque faz-se necessario
desenvolver conhecimentos matematicos ainda elementares desde sua escolarizac¢do bésica.

Lorenzato (2006) afirma que o ato de ensinar difere da acao de dar aulas e propde 25
acOes para o professor de Matemadtica, dentre as quais destacamos: ensinar com o devido
conhecimento; investir em sua formacgao; aproveitar o conhecimento do aluno; valorizar os
erros dos alunos; propiciar a experimentagdo; favorecer as redes de descoberta; historiar o
ensino; e assumir a melhor atitude profissional.

E valido destacar que o professor dos anos iniciais pode influenciar, por meio de sua
pratica pedagdgica, de forma positiva ou negativa no processo de aprendizagem dos alunos no
que se refere ao ensino da Matematica, bem como das outras disciplinas. Numa analise geral,
a pratica mais proxima do ideal ou mais adequada seria aquela em que o professor que ensina
Matematica e as outras disciplinas paute sua pratica pedagdgica na construcao de saberes, que

reflita sobre suas acdes pedagogicas, que considere os erros € tentativas dos alunos, que pense
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no aluno como protagonista e ele (professor) seja o mediador do processo de ensinar e
aprender; enfim, que suas acdes pedagodgicas possam dialogar e ir ao encontro de uma
perspectiva em que os alunos consigam compreender e apreender de forma significativa como
condic¢do para interagirem de forma eficaz e satisfatoria no meio em que vivem como sujeitos
participes de uma sociedade em constante processo de mudanca e transformagao.

D’ Ambrosio (1993) aponta algumas caracteristicas relevantes para esse profissional que
atua no século XXI, as quais sdo a visdo do que vem a ser a Matematica; do que constitui a
atividade Matematica; do que constitui a aprendizagem Matematica; do que constitui um
ambiente propicio a aprendizagem Matemadtica. Segundo Perrenoud (2000) é competéncia do
professor verificar se os programas estao a anos-luz dos alunos, para entdo adapta-los, além de
torna-los compreensivel. De acordo com Moreira ¢ David (2005) a formacao precisa fazer
relacdo do conhecimento académico (cientifico) com o conhecimento escolar (saberes).

Percebemos no relato dos trés autores que o primeiro enfoca algumas caracteristicas
importantes que permeiam ou devem permear a pratica do professor que ensina Matematica,
este precisa compreender o que vem ser a Matematica, como ela se constitui e como deve tornar
o ambiente adequado para aprendé-la de maneira eficaz. O segundo chama atengdo do professor
para analisar os programas escolares, fazer as adaptagdes necessarias para entdo trabalha-los
com o intuito de fazé-los, por meio de sua pratica pedagdgica, compreensiveis aos alunos. O
terceiro destaca a importancia de relacionar os conhecimentos aprendidos na academia com os
conhecimentos/saberes da escola, essa relacdo reciproca configura-se como importante na
medida em que permite ao professor ter uma pratica sustentada nesses conhecimentos, os quais
sdo importantes para o seu fazer pedagdgico.

Santos (2015) diz que para assumir a melhor posi¢do, o professor precisa ter definido
que papel quer exercer diante do processo de ensinar, se de um professor tradicional ou
intuicionista. O modelo epistemologico de professor construtivista (intuicionista) ainda ¢€ raro
nas salas de aula de Matematica, pois ainda presenciamos professores retratando modelos que
em sua formagdo lhes foram repassados/transferidos. Desse modo, enquanto os professores
ndo forem os protagonistas de seu desenvolvimento profissional, enquanto a formacao do
professor nao assumir uma identidade, definir o modelo epistemoldgico mais adequado, o
docente seguira carente de reflexdes sobre a sua praxis.

Os alunos sentem necessidade de coisas novas, de atividades que lhes tragam algum
significado. Sao curiosos o suficiente para iniciar um processo investigativo, bastando que o
professor direcione atividades que sejam significativas e do interesse deles, pois hd uma

necessidade de os novos professores compreenderem a Matemadtica como uma disciplina de
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investigacdo. Uma disciplina em que o avango se da como consequéncia do processo de
investigacio e resolugio de problemas. E necessério que o professor entenda que a Matematica
estudada deve, de alguma forma, ser 1til ao dia a dia dos alunos, ajudando-os a compreender,
explicar ou organizar sua realidade, (D’AMBROSIO, 1993).

Por ser complexa, a Matematica precisa ser pensada e visualizada de modo especifico
no sentido de contemplar as exigéncias que sao feitas ao profissional que ensina essa disciplina.
De acordo com Machado (1994) a falta de clareza com relagao ao papel que a Matematica deve
desempenhar no corpo de conhecimentos sistematizados pode ser o principal responsavel pelas
dificuldades cronicas de que padece seu ensino.

Neste sentido, a formacdo dos professores que ensinam Matematica, além das outras
disciplinas nos anos iniciais, precisa se pautar em conhecimentos e saberes que os ajudem a
lidar com as diversas situagdes que enfrentam e enfrentardo em sala de aula como l6cus de
transposi¢ao do saber adquirido tanto na formagao inicial como na continua. Segundo Santos e
Borges Neto (2006) ¢ preciso uma boa formagao para os professores de uma maneira geral e
essa formagao precisa ser mais bem elaborada nos cursos de Pedagogia, pois esses profissionais
vao lecionar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com alguns conceitos
construidos de forma equivocada. Ainda na Educagdo Basica, podemos destacar por exemplo,
o conteudo das operagdes fundamentais, especificamente, a subtracdo, quando ao invés de
trabalhar com as trocas, desagrupamentos, usam o termo “pedir emprestado.”

Para D’ Ambrosio (2012) a formagdo de professores deve ter como objetivo maior a
mensagem de que o conhecimento ¢ importante, mas deve estar subordinado a uma profunda
responsabilidade de humanidade, que ¢ a verdadeira missdo do educador. Todo educador
matematico deve utilizar aquilo que aprendeu como matematico para realizar a missdo de
educador. Em termos muito claros e diretos: o aluno ¢ mais importante que programas e
conteudos. A educagdo, em especial, a educacdo matematica, bem como o proprio fazer
matematico podem ajudar a construir uma humanidade ancorada em respeito, solidariedade e
cooperacao.

O autor compreende que a formagdo do professor necessita passar pelo senso de
humanidade, a qual deve permear também a formagdo do educador de Matematica na medida
em que o aprendido precisa se evidenciar, por meio de sua pratica pedagdgica, na construgdo
de valores como respeito mutuo, solidariedade, dentre outros atributos na sua formacao e de
seus alunos, pois o sentido da formacdo de professores ¢ possibilitar mudangas conceituais,

atitudinais, intelectuais dentre outras nos mesmos, posteriormente nos alunos, os quais sao
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sujeitos dotados de cultura, linguagem, pensamentos com os quais vao interagir numa relacao
que deve ser dindmica e dialdgica no ambiente de sala de aula.

Monteiro e Pompeu Junior (2001) ressaltam que o ensino da Matematica deve basear-
se em propostas que valorizem o contexto sociocultural do educando, partindo de sua realidade,
de indagacgdes sobre ela considerando-a como o procedimento que devera considerar a
Matematica como uma das formas de leitura do mundo. Neste sentido, Goldani (2011) sustenta
que reaprender novos caminhos € (re)pensar sobre a pratica pedagdgica do professor de
Matematica que leva a concebé-la em diferentes manifestacdes as quais se ddo num espago e
num tempo onde existem diferentes sujeitos, objetos e fatores. O professor e o aluno confluem
com suas ideias e vivéncias de mundo, sociedade, homem e escola. O educador matematico
deve ser capaz de tomar decisoes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na agao pedagogica,
reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do que isto, deve ser capaz de avangar para
uma visao de que a agdo pratica ¢ geradora de conhecimentos.

Para que o dito acima se torne material, busca-se um professor que seja um trabalhador
do conhecimento, organizador de ambientes de aprendizagem, com capacidade para otimizar
os diferentes espacos onde se produz o conhecimento. As mudangas que estdo sendo produzidas
na sociedade indicam a necessidade e urgéncia de uma redefini¢do do trabalho do professor e
da profissdo docente, de sua formacao e de seu desenvolvimento profissional. Assim, Garcia
(2002) afirma que os professores devem preparar-se para trabalhar em um ambiente em
constante mudanca, onde o conhecimento se constroéi a partir de diferentes fontes e perspectivas.

A formacdo e pratica pedagdgica do professor de Matematica devem pautar-se nos
destaques mencionados acima, isto porque as mudangas que ocorrem na sociedade exigem um
novo perfil profissional do professor de modo geral e do professor de Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em especifico. Compreendemos e acreditamos que a formagao
de professores, seja ela inicial ou continua, possibilita elementos que permitem alcangar o
idealizado, isto porque no processo formativo adquirem diversos conhecimentos importantes e
que os ajudam a saber como agir no cotidiano da profissio docente. E valido mencionar que o
proprio ambiente de trabalho do professor configura-se também como importante espago de
formacao, interagcdo e constru¢cdo de conhecimentos e saberes, bem como de novas relacoes e
aprendizagens.

Fiorentini (2003) afirma que um dos aspectos da formagao de professores de Matematica
¢ a compreensao de conceitos, procedimentos e do processo de fazer Matemadtica, faz parte do

que denominamos conhecer a Matematica. O autor destaca que ao falar da pratica pedagogica
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significativa em Matematica como encontro e convergéncia entre professor, aluno, curriculo e
contexto estamos manifestando que na pratica pedagogica todos esses elementos devem ser
levados em conta, sem que nenhum deles seja reduzido ao outro, ¢ um processo no qual o
professor estd constantemente (re)produzindo / (re)construindo / (res)significando saberes e
conhecimentos. Para ser professor de Matematica nao basta ter um dominio conceitual e proce-
dimental da Matematica. Sobretudo, necessita conhecer seus fundamentos epistemologicos, sua
evolugao historica, a relagdo da Matematica com a realidade, seus usos sociais e as diferentes
linguagens com as quais se pode representar ou expressar um conceito matematico,
(FIORENTINI, 2005).

Santos (2015) assevera que o conceito de formagdo de professores € algo que precisa
sempre ser pensado e repensado, pois ¢ relevante que a formagdo contemple o
desenvolvimento do raciocinio logico-matematico, fundamental para todas as areas do
conhecimento, capital até para a resolugdo dos problemas cotidianos, comuns, de um cidadao
normal que nos leva refletir sobre as seguintes questdes — € possivel ensinar sem
conhecimento? Qual o modelo epistemoldgico assumido pelo pedagogo no ensino de
Matematica? O autor sustenta ainda que ¢ preciso também uma mudanga de atitude dos
professores, pois muitos ainda partem do automatismo para a compreensao, colocando os
alunos diante de regras e formulas sem significados, sem fazer relagdo alguma com a realidade
do aluno, atingindo somente a parte superficial do aprendizado, e como resultado temos um
aprendizado imediatista, com pouca compreensao.

Santos evidencia ponderacdes que nos fazem refletir sobre o conceito € o processo
formativo de professores de modo geral, ¢ em particular dos professores que ensinam
Matematica nos anos inicias do Ensino Fundamental. Pois na concepg¢ao do autor, se destaca
uma formagdo que considera o raciocinio logico-matematico como pressuposto para uma
pratica pedagogica que permita aos alunos aprendizagens e compreensdes na mesma
perspectiva dita acima. Nesse processo formativo, outros elementos sdo tdo importantes
quanto os apontados por Santos. Nao obstante, o autor coloca como imperativo urgente
mudancas nas atitudes dos professores, uma vez que estes ensinam conteudos nos quais ha
pouco sentido com e para o dia a dia dos alunos, tornando o aprendizado fragmentado e com
mecanizagdo em lugar da compreensdo dos contetidos. Tal fato torna-se prejudicial aos alunos
na medida em que estes poderdo ter poucas possibilidades e oportunidades de dar

materialidade e relaciona-las em suas praticas e relagdes sociais.
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Noévoa (1999) alega que a formacdo ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos,
conhecimentos e técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas da (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal. O autor destaca, ainda, que
as escolas nao podem mudar sem o empenho dos professores, e estes ndo podem mudar sem
uma transformacdo das instituicdes nas quais trabalham. Assim sendo, a formacgdo dos
professores deve estar articulada a escola e seus projetos. A formacdo ndo se faz antes da
mudancga, mas sim durante o processo de formac¢do que depende dos professores e também da
transformagao das praticas pedagogicas na sala de aula. Um desafio que consiste em efetivar a
escola como elemento integrador capaz de transformar a si mesma e o mundo.

Curi (2004) afirma que o fator central na formacdo do professor, para ensinar
determinada disciplina, ¢ sua compreensao. Nesse sentido, o professor que trabalhara o ensino
da Matemadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental necessita conhecé-la em seus
diferentes aspectos, a saber: dominio de conteudos, de abordagens didaticas pertinentes a esses
contetdos e de sua organizacao curricular. Nacarato, Mengali, Passos (2013) ressaltam também
que o futuro professor dos anos iniciais deve deter um conhecimento que nao atinja apenas o
saber pedagogico, mas também um repertdrio de saberes dos conteidos matematicos, saberes
pedagbgicos dos conteidos matematicos e saberes curriculares. Consequentemente, o
conhecimento de contetdo ¢ imprescindivel tanto para o desenvolvimento profissional do
professor polivalente, por sua vez, agregado ao conhecimento didatico (escolhas
metodoldgicas) quanto para a aprendizagem de conceitos matematicos por parte de seus alunos,
(CERETA, ROMIO e MARIANI, 2016).

Os autores mencionados destacam que os professores que ensinam e ensinardo
Matematica nos anos iniciais precisam ter conhecimentos sobre os varios aspectos que
envolvem e circundam a Matematica. Questdes sobre o dominio conceitual e didatico desse
conteudo, assim como este se encontra organizado. Por esta razdo, os professores precisam
dominar o saber pedagdgico dos contetidos matematicos, o saber especifico destes conteudos,
bem como os saberes curriculares que a Matematica e seu conjunto de saberes apresentam. Para
tanto, faz-se necessario um processo de formagao inicial que permita aos professores, a exercer
€ 0s que estao no exercicio da profissao, o dominio e a compreensao dos conteidos matematicos
a serem ensinados, levando em consideragdo o aspecto conceitual e metodologico destes como
condi¢do para garantir aprendizagens satisfatorias e eficazes aos alunos tanto no campo da
Matematica quanto das outras disciplinas.

Almeida e Lima (2012) dizem que o contetido especifico de Matematica continua sendo

um importante instrumento de trabalho do professor na construcdo das habilidades e
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competéncias matematicas requeridas pelo aluno e pela sociedade. A ndo aprendizagem dos
conteudos trabalhados nas séries iniciais do Ensino Fundamental tem grandes implicagdes ao
longo de toda a vida escolar do aluno, podendo comprometer o aprendizado do saber
matematico ao longo dos ultimos anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Ao defender
a importancia da formacdo no conteudo especifico (o que ensinar) e a sua intima articulagdo
com o conteudo pedagogico (como ensinar), considera-se que a licenciatura nao pode abrir mao
de discutir por que ensinar € para quem ensinar.

Almeida e Lima asseveram ainda que ¢ certamente consensual a concepcao de que
qualquer professor de matematica deve saber mais sobre a disciplina do que aquele a quem vai
ensinar. Para isso, a formacdo inicial do professor deverd providenciar uma compreensdo
profunda da matemdtica com a qual trabalhard em sua pratica educativa. Acredita-se que a
competéncia basica de todo professor ¢ o dominio do conteudo especifico, haja vista que o
conteudo especifico de matematica continua sendo um importante instrumento de trabalho do
professor na construcdo das habilidades e competéncias matematicas (a linguagem matematica)
requeridas pelos alunos e pela sociedade.

Acreditamos que a partir deste dominio € possivel construir a competéncia pedagogica.
Ao defender a importancia da formacdo no conteudo especifico e a sua articulagdo com o
contetido pedagdgico consideramos que a formagdo inicial ndo pode abrir mdo também de
discutir por que ensinar € para quem ensinar, articulando esses elementos (o que ensinar, como
ensinar, por que ensinar € para quem ensinar), tal formagdo dard as condigdes minimas e
necessarias para que o professor desenvolva o trabalho com os saberes matematicos que estejam
em sintonia com as novas demandas que a sociedade vem exigindo da educacgdo escolar, nao
obstante a formag¢ao matematica dos alunos nos anos iniciais.

Neste contexto, ¢ valido ressaltar os escritos de Freire (2011) o qual defende o ensino
como oportunidade, e como tal a Matematica deve ser trabalhada, avaliando a realidade
individual do aprendiz, considerando o contexto social, objetivando a libertagdo de situagdes
opressoras por ele vivenciadas. Na mesma vertente, D’Ambrosio (2012) afirma que o
conhecimento matematico ¢ uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua
histéria para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel de um
contexto natural e cultural.

Magina e Spinillo (2004) afirmam que a Matemaética do ponto de vista metodologico é
extremamente importante e deve estar relacionada as possibilidades de reflexdo sobre a acgao
docente. Contudo, ndo se pode restringir esta abordagem a um agrupamento, de forma estanque,

de determinadas praticas de sala de aula sob o rétulo de boas e mas, positivas e negativas,



110

tradicionais e alternativas. Evidentemente, existem algumas praticas mais favoraveis para a
aprendizagem do aluno, sendo as mais interessantes aquelas que levam a discussao, a reflexao,
a descoberta, propiciando a integracdo e o estabelecimento de relagdes entre os diversos
conceitos matematicos.

Portanto, entendemos que a formacao inicial dos professores deve proporcionar os
conhecimentos e saberes basilares para estes possam iniciar a carreira profissional de uma
forma que sintam-se preparados para ensinarem a matematica, bem como os outros
componentes curriculares nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ¢ valido destacarmos que
no transcorrer da profissdo necessitardo aprender novos conhecimentos e saberes como
condicdo para que estejam cada vez mais qualificados para o exercicio de sua pratica
pedagdgica, entretanto, a formacao inicial ¢ o primeiro passo para que tenham as condig¢des
basicas e necessarias, dai a necessidade de uma boa formacao, a qual possibilite aos professores
aquisi¢ao dos conhecimentos dos contetidos, os conhecimentos pedagogicos destes conteudos,
os conhecimentos curriculares dentre outros que sdo importantes para instrumentalizar os
professores em formagao inicial.

No capitulo seguinte discorremos sobre os saberes e conhecimentos profissionais dos
professores, bem como as carateristicas destes conhecimentos, por fim tecemos algumas

consideracdes sobre a pratica pedagogica.



111

2 SABERES E CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DO PROFESSOR

2.1 Saberes docentes necessarios a pratica pedagdgica nos anos iniciais

Neste capitulo objetivamos evidenciar consideracdes sobre os saberes e conhecimentos
docentes necessarios para o exercicio da pratica pedagdgica dos professores nos anos iniciais;
expomos as caracteristicas dos saberes, asseveramos também sobre os conhecimentos
profissionais; por fim, encaminhamos reflexdes sobre a pratica pedagdgica.

O interesse pela temética a respeito dos saberes docentes tem sido alvo de pesquisas, as
quais ja trouxeram significativas contribui¢des para o campo educacional. Esta preocupagdo ¢é
importante porque traz a tona problemas referentes ao trabalho do professor, assim como
contribui¢des importantes para a pratica deste profissional. Os saberes que o professor necessita
para desenvolver seu oficio docente sdo adquiridos no processo formativo inicial nas
institui¢des de Ensino Superior, prossegue no seu ambiente de trabalho e na sua vida
profissional. Nesses espagos ¢ momentos, o professor adquire saberes, conhecimentos e
experiéncias que o ajudam e fundamentam seu exercicio profissional docente.

O professor na medida em que vai adquirindo e construindo os saberes docentes,
colocando-os em pratica, tem a possibilidade de construir, desconstruir e reconstruir sua
identidade profissional docente. Sendo assim, nessa dinamica construtiva, ao edificar
diariamente seu perfil identitario, também exerce e coloca em pratica sua profissionalidade
docente. Tardif e Raymond (2000) sustentam que os saberes dos professores nao se restringem
a sala de aula, mas estdo imbricados num todo complexo com multiplas relagdes; sendo assim,
esses sujeitos aprendem a ser professores, a como agir na a¢ao, de acordo com as representagdes
de suas experiéncias como aluno.

Guimaraes (2004) ao teorizar sobre a temadtica, afirma que todo o arcaboucgo de
conhecimentos transmitidos nos cursos de formacdo refere-se, em maior ou menor grau, a
pratica profissional. Para este autor, os saberes profissionais se configuram em saberes
disciplinares, saberes didatico-pedagdgicos e saberes relacionados a cultura profissional. Os
primeiros referem-se a conhecimentos das ciéncias humanas e naturais, integrando uma cultura
geral. Os segundos referem-se a conhecimentos especificos da mediacdo do processo ensino-
aprendizagem, a saberes relacionados a teoria da educacao, relacionados ao trabalho coletivo e
aos principios da organizagdo escolar e, por ultimo, a nexos entre escola-sistema escolar e
social. Os ultimos referem-se a explicitagdo € ao compartilhamento no processo de formagao

inicial do oficio docente como profissao.
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No caminhar de sua profissdo docente, o professor passa por um processo formativo
inicial e continuo. Neste processo, adquire um conjunto de saberes, experiéncias e vivéncias
essenciais para que seu tralhado docente seja bem feito ou feito de uma maneira que permita
aos estudantes se apropriarem de aprendizagens e compreensdes que os ajudem a entender € a
interagir com e na realidade escolar, familiar, religiosa, etc. Enfim, que os ajudem a agir e
interagir na realidade em que vivem como sujeitos participes de uma sociedade em constante
processo de mudanga.

Todo processo formativo de professores, seja inicial ou continuo, proporciona a
aquisicdo de conhecimentos, saberes e experiéncias necessarios ¢ fundamentais a pratica
pedagogica do futuro professor ou do professor em exercicio. Para que este exerga seu oficio
com autonomia, segurancga, eficacia e de forma satisfatoria, precisa adquirir um conjunto de
saberes que os ajudardo a desempenhar melhor sua profissao docente. Para tanto, necessita ter
consciéncia que deve refletir sobre sua propria pratica como possibilidade de renova-la a partir
dos saberes que adquire no processo formativo inicial ou continuo. Cunha (2010, p. 51) afirma

(3

que “[...] ndo ha profissdo sem saberes e conhecimentos préprios e esses tém de ter um
reconhecimento social e institucional para sua legitimacao. Se a docéncia ¢ uma profissao, ha
de ter uma base de conhecimentos que a legitime”.

E vélido destacar que o saber docente ¢ composto de diferentes saberes que o professor
como um profissional em constante renovagdo precisa para dar sentido ao trabalho docente’
que realiza, estes saberes sdo oriundos de sua vida pessoal, de seu trabalho docente, de suas
relagdes profissionais, de seu processo formativo. Enfim, o saber docente ¢ plural, diverso e
heterogéneo. Dada a complexidade de seu trabalho, o qual recebe a delimitagdo de docente, no
seu fazer profissional, o professor necessita colocar em pratica os diversos saberes que adquiriu
e adquire, pois precisa dar ou buscar respostas para as situagdes complexas que emergem em
seu cotidiano profissional.

Neste sentido, sua pratica ¢ permeada pelos saberes, conhecimentos e experiéncias como
forma de aprimoré-la e organiza-la em busca de proporcionar aprendizagens e compreensoes
que levem os estudantes a terem novos pensamentos, comportamentos e acdes nas relagdes e

praticas que tecem no ambiente escolar e social, ou seja, o professor ¢ uma pessoa que possui

saberes, conhecimentos, experiéncias e seu oficio perpassa pela aquisi¢do e transposi¢do dessa

3> Entendemos que a expressdo trabalho docente decorre de uma adjetivagdo de trabalho (enquanto categoria geral)
atribuindo-lhe uma delimitacdo (docente), a0 mesmo tempo que aponta para uma especificidade. O trabalho
docente é uma praxis em que a unidade teoria e pratica se caracteriza pela acdo-reflexdo-acdo. Pimenta (2009).
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triade as outras pessoas como condi¢do de instrumentaliza-las para sua convivéncia em e na
sociedade.

A respeito dos saberes necessarios ao professor para o exercicio de seu oficio docente,
Tardif (2014) destaca quatro tipos de saberes, os quais considera de suma importancia para o
trabalho desse profissional. Sdo saberes plurais por serem oriundos de varias fontes, a0 mesmo
tempo que sdo heterogéneos ao apresentarem suas diferencas, entretanto, contribuem e sio
essenciais para o bom desenvolvimento da pratica pedagogica. Tardif os intitulou de saberes da
formacgao profissional (saberes das ciéncias da educagdo e da ideologia pedagdgica), saberes
disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

O primeiro saber que Tardif (2014) considera importante ¢ o saber da formagdo
profissional. Este saber configura-se como o conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢des
de formagao de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educagdo). No plano
institucional, a articulagdo entre essas ciéncias e a pratica docente se estabelece através de
formagdo inicial e continua dos professores. Com efeito €, sobretudo, no decorrer de sua
formacdo que os professores entram em contato com as ciéncias da educacao. Tardif ressalta
ainda que intrinseco aos saberes de formagao profissional ha os saberes pedagogicos, estes
apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa. Essas doutrinas sdo incorporadas a formacdo profissional dos professores,
fornecendo, por um lado, um arcabougo ideoldgico a profissao e, por outro, algumas formas de
saber-fazer e algumas técnicas.

Este saber ¢ transmitido ao professor em processo formativo inicial ou continuo por
meio das Instituicdes de Ensino Superior, ¢ um tipo de saber que o professor adquire antes do
exercicio profissional docente, caso esteja em processo formativo inicial para atuar como
professor, ou durante o exercicio profissional, caso ja esteja exercendo o oficio docente, ou seja,
formacgao continua. S3o saberes que o ajudam a enfrentar os dilemas e os percalgos da profissao,
mesmo que ndo tenham ainda a experiéncia necessaria, no caso dos professores em processo
formativo inicial, ou até mesmo os que ja atuam como profissionais docentes.

Neste tipo de saber se percebe também o saber pedagogico, o qual ¢ oriundo das
doutrinas e concepgoes que emergem de reflexdes da pratica dos professores, este saber o ajuda
ideologicamente, e da mesma forma, possibilita a aquisi¢do de elementos técnicos para colocar
em pratica em seu fazer docente profissional.

Tardif (2014) também menciona os saberes disciplinares, afirma que estes integram-se
a pratica docente através da formacdo (inicial e continua) dos professores nas disciplinas

oferecidas pelas universidades. Sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
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conhecimento, tais como se encontram integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas,
no interior de faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo,
Matematica, Historia, Literatura etc.) sdo transmitidos nos cursos e departamentos
universitarios, emergem da tradi¢ao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Os saberes disciplinares, como o proprio termo evidencia, sdo aqueles que surgem
através das disciplinas estudadas nos diversos cursos, institutos ou faculdades presentes na
Instituigdes de Ensino Superior, disciplinas de carater pedagdgico e disciplinas de carater
especifico, no caso dos professores que passam por um processo de formacao especifica, por
exemplo. Estes saberes instrumentalizam os professores com conhecimentos das varias
disciplinas, os quais serdo necessarios para o exercicio da profissdo. Sdo saberes referentes ao
conhecimento da disciplina e que emergem dos grupos que produzem esse tipo de saber.

Outro tipo de saber que Tardif (2014) faz referéncia, € sobre os saberes curriculares.
Segundo este autor, esse tipo de saberes corresponde aos discursos, objetivos, contetidos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formagao para a cultura erudita.
Apresentam-se sob forma de programas escolares (objetivos, contetidos € métodos) que os
professores devem aprender e aplicar.

Estes saberes fazem parte do curriculo, aparecem sob a forma de objetivos, métodos e
contetdos, sdo saberes que o professor adquire e que assim como os outros deve aplicar em sala
de aula com os estudantes, fazem parte da cultura adjetivada de erudita. Os saberes dessa cultura
sao adquiridos pelos professores e visam a formacao humana na mesma perspectiva, entretanto,
primeiro os professores aprendem tais saberes para posteriormente socializa-los em sua pratica
docente. Sao saberes que envolvem o que, como, porque € para quem ensinar essa cultura
erudita, pois muitos almejam mas nem todos tém acesso a eles. Tais questionamentos balizam
a pratica do professor que interage com os estudantes numa perspectiva de formacao humana
que leve em consideracdo a emancipagdo, colaboragdo e visdo holondmica ndo s6 do primeiro,
mas, principalmente, dos ultimos, alias esse deve ser o papel politico, social e ético do
profissional docente.

O quarto saber que Tardif (2014, grifo do autor) menciona sao os saberes da experiéncia.
Sao saberes que os professores, no exercicio de suas fungdes e pratica de sua profissdo,
desenvolvem. Tratam-se de saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sao por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de

saber-fazer e saber-ser. Segundo o autor, sdo chamados de saberes experienciais ou praticos.
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Esses saberes sdo fundamentais para o professor, pois surgem a partir da propria experiéncia, a
qual ¢ construida ainda como estudante, mesmo que ndo tenha a consciéncia sobre tal
construgdo. Em seu oficio docente, o profissional do ensino constréi gradualmente sua
experiéncia através das realizagdes cotidianas na escola, das relagdes e praticas laborais tecidas
no ambiente de trabalho, tanto com os outros professores e funciondrios da escola, quanto no
ambiente de sala de aula, com os estudantes. Sdo saberes que sdo construidos, constituidos e
validados pelo professor na medida em que age, reflete e age novamente em seu fazer docente.

Essa triade que o professor faz sobre suas a¢des docentes ¢ importante porque lhe
permite refletir, ajustar, redimensionar e reorganizar constantemente seu trabalho docente.
Gastal e Avanzi (2015) afirmam que a experiéncia pressupde que o acontecimento afete o
sujeito, produza efeitos no que ¢, no que pensa, no que sente, no que sabe. As autoras afirmam
ainda que o saber da experiéncia €, ao mesmo tempo, subjetivo e social. Subjetivo porque ¢é
idiossincratico e vivido a partir do atravessamento do sujeito social pela experiéncia particular.

Para Tardif (2014) os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano parecem
constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissional, pois essa experiéncia ¢, para o
professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proprios saberes profissionais.
Ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-
los e transforma-los pelo e para o trabalho. A experiéncia de trabalho ¢ apenas um espaco no
qual o professor aplica saberes, sendo ela mesma saber de trabalho sobre saberes, em suma,
reflexibilidade, retomada, reprodugdo, reiteragdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer,
cuja finalidade ¢ produzir sua propria pratica profissional.

Percebemos que Tardif destaca o saber da experiéncia como sendo um saber
fundamental, ndo que os demais nao o sejam, mas que se desenvolve a medida que o professor,
a partir da experiéncia do dia a dia, consegue articular e relacionar outros saberes a sua pratica
docente cotidiana. Isto porque o professor € um sujeito que vive diversas situacdes no ambiente
de sala de aula. Ao vivenciar tais situacdes, naturalmente adquire experiéncias, faz uma
filtragem destas e vai ancorando as que considera mais significativas e produtivas. Ao passo
que agindo dessa forma, o professor ressignifica sua pratica pedagogica a partir do saber da
experiéncia, dialogando e relacionando também com os outros saberes que o ajudam a
desenvolver, retroalimentar e edificar seu trabalho docente.

Tardif (2014, destaque do autor) afirma que a pratica cotidiana da profissdo nao favorece
apenas ao desenvolvimento de certezas “experienciais”, mas permite também uma avaliago
dos outros saberes. Os professores nao rejeitam os outros saberes, pelo contrario, eles os

incorporam em sua pratica. O autor destaca ainda que a experiéncia provoca um efeito de
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retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional.
Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo aos professores reverem seus saberes, julga-
los e avalia-los e, objetivar um saber formado por todos os outros saberes.

O saber da experiéncia ¢ essencial, porque em seu caminhar cotidiano pessoal ou
profissional, o professor necessita deste e dos outros saberes para refletir sobre o que, como,
porque e para quem exerce sua pratica pedagogica. E um saber que permite ao professor refletir
sobre suas acgoes e atitudes como condi¢do e possibilidade de fazer de forma diferente o que
julga que estava fazendo bem e de forma correta. E esse o legado do saber da experiéncia, as
aprendizagens que este saber possibilita ao professor na condi¢ao de profissional da docéncia,
estendendo as aprendizagens que o saber da experiéncia traz também ao ser humano como
sujeito social. Estas aprendizagens que o professor tem no ambiente social também sdo
importantes e o ajudam no desenvolvimento de seu oficio docente.

Tardif menciona esses quatro saberes que considera importantes para que o professor
exerca ¢ desempenhe bem sua pratica, ndo sdo os Unicos saberes que o professor precisa,
entretanto, os considera fundamentais para que este profissional desempenhe sua pratica de
forma dinamica e dialogica. Destacamos que existem outros saberes mencionados por outros
autores, os quais no decorrer deste trabalho serdo evidenciados e apresentam certa semelhanga
quanto a classifica¢@o e epistemologia com os ja apresentados neste trabalho.

Nao se conclua que nosso intuito seja descaracterizar os saberes que cada autor
menciona, pelo contrario, nossa ideia ¢ trazer uma reflexao a partir da classificacao que cada
autor faz dos saberes considerados importantes para o professor desempenhar a contento (para
a escola, estudantes e sociedade de modo geral) sua profissdo docente, compreendendo que
todos os saberes sdo importantes, interdependentes, se entrecruzam e se complementam como
condig¢do para sustentar na pratica o fazer docente do profissional do ensino.

Pimenta (2009) também discute sobre os saberes docentes. Em seus estudos e reflexdes
sobre os saberes necessarios para exercer a docéncia, destaca trés tipos de saberes. Saberes da
experiéncia, do conhecimento e pedagogicos. Destes, Tardif j4 menciona os saberes da
experiéncia e os pedagogicos. Pimenta afirma igualmente que o saber do professor se
fundamenta na triade: saberes das areas especificas, saberes pedagodgicos e saberes da
experiéncia. E na mobilizagio dessa triade que professores desenvolvem a capacidade de
investigar a propria atividade e, a partir dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres
docentes. Para a autora, os saberes da experiéncia sao aqueles que os professores produzem no
seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre a pratica, mediatizada pela

de outrem — seus colegas de trabalho e textos produzidos por outros educadores. Este ¢ um
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saber que o professor constrdi em seu oficio didrio na relagdo com a escola, com os estudantes
em sala de aula e com outras pessoas que circundam seu exercicio profissional e também
pessoal. Sdo importantes porque ajudam-no a pensar sobre suas proprias agdes, bem como
reorganiza-las a partir dos saberes experienciais que constroem e aprendem cotidianamente.

Junges e Behrens (2016) afirmam que a experiéncia docente, desde que refletida, amplia
e refina os conhecimentos advindos da teoria. Percebem-se que os saberes necessarios a
docéncia provém de diversas fontes e desenvolvem-se no ambito de uma escalada profissional.
Fato que ¢ corroborado pelas palavras de Tardif (2014) ao destacar que os saberes oriundos da
experiéncia de trabalho cotidiano parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissional, pois essa experiéncia ¢, para o professor, a condi¢ao sine qua non para a aquisicao
e produgdo de seus proprios saberes profissionais.

O segundo saber que Pimenta (2009) destaca sao os saberes do conhecimento. Estes
saberes requerem preparacdo cientifica, técnica e social. A finalidade da educagdo escolar
na sociedade tecnologica, multimidia e globalizada ¢ possibilitar que alunos trabalhem os
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para operacionaliza-
los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisé-los, confronta-los,
contextualiza-los. Para isso, hd de se articular em totalidades que permitam aos alunos
construirem a no¢ao de cidadania mundial. Conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a produgdo da vida material, social e existencial da humanidade.

Este tipo de saber apresenta-se com certa complexidade, pois exige que o professor,
além de domina-los, faga a transposicao aos alunos destes conhecimentos como condigao
para instrumentaliza-los a enfrentarem a sociedade globalizada. Por meio desse saber, o
professor tem a possibilidade de fomentar novas e significativas aprendizagens aos alunos
como também a si mesmo. Ja o terceiro saber que Pimenta (2009) menciona ¢ o saber
pedagdgico. A autora ensina que o saber pedagdgico € o saber que o professor constréi no
cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua agdo docente. E o saber que possibilita ao
professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde atua. A
pratica docente ¢ expressao desse saber pedagdgico construido, bem como a fonte de seu
desenvolvimento. A especificidade da formagdo pedagogica, tanto a inicial quanto a
continua, ndo ¢é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o
que se faz.

Este € o saber que o professor constroi no dia a dia de trabalho em sua relagdo com a
escola, com estudantes interagindo com estes no sentido de lhes proporcionar uma formacgao

que os leve ao processo de humanizacdo e hominizagdo. A eficiéncia na pratica pedagdgica ¢
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fruto de um excelente saber pedagodgico. Nao obstante, o saber do conhecimento e da
experiéncia também sdo fundamentais para que o professor construa e constitua seu saber-fazer
a partir de seu saber cotidiano, saber este que ¢ fundamentado pela triade de conhecimentos
mencionados acima, que deve passar constantemente pelo processo de agir pedagogicamente,
refletir sobre esta acdo, e a partir da reflexdo sobre a agdo encontrar novos elementos,
significados e novas aprendizagens para as futuras agdes, as quais devem estar imbuidas de
novos conhecimentos, saberes € novas perspectivas, de tal modo que as estendam aos estudantes
como sujeitos da acao pedagogica do docente.

Estes saberes, assim como os citados por Tardif, contribuem de forma significativa
para que os professores exercam de maneira eficiente seu oficio docente. Isto porque
possibilitam elementos teéricos, metodologicos e epistemoldgicos aos profissionais do
ensino, os quais tendem a causar mudangas em suas praticas profissionais. Também ajudam
no desenvolvimento pessoal e profissional, este desenvolvimento ¢ elemento necessario e
motiva-os a trilhar um caminho em que busquem cada vez mais uma identificacdo com a
profissao.

Ao ter esse laco identitario, os docentes estardo edificando outro aspecto importante
intrinseco a profissdo, qual seja: a profissionalidade docente, a qual ¢ elemento importante
para que desenvolvam e desempenhem eficazmente sua profissdo docente. Slomski et al
(2013) afirmam que na investigacdo sobre saberes, cabe considerar ndo s6 o
desenvolvimento profissional, mas também o desenvolvimento pessoal do professor,
enfatizando que o saber ¢ constituido a partir do contexto historico e social vivenciado e esse
¢ transformado em saber da experiéncia.

Nesta reflexdo sobre os saberes docentes que os professores necessitam para exercer a
pratica docente, destacamos ainda os escritos de Gauthier et al (2006). Para esses autores, o
professor precisa mobilizar seis tipos de saberes para exercer sua pratica docente. Dos quais
trés sdo mencionados por Tardif e dois por Pimenta. Os saberes que os autores mencionam sao
os seguintes: 1) saber disciplinar, referente ao conhecimento do contetido ensinado; 2) saber
curricular, referente a transformacao dos saberes produzidos pela ci€ncia num corpus que sera
ensinado nos programas escolares; 3) saber das ciéncias da educacao, relacionado com o
conjunto de conhecimentos profissionais adquiridos que ndo estdo diretamente vinculados com
a acdo de ensinar; 4) saber da tradicdo pedagbgica, relativo ao saber adquirido antes da
formagao docente, adaptado e modificado mais tarde pelo saber experiencial e, principalmente,
validado, ou ndo, pelo saber da acdo pedagodgica; 5) saber experiencial, referente aos

julgamentos privados que o professor elabora com base na sua propria experiéncia, elaborando,
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ao longo do tempo, uma espécie de jurisprudéncia; 6) saber da agdo pedagogica, o saber
experiencial dos professores a partir do momento em que se torna publico e que ¢ testado por
meio das pesquisas realizadas em sala de aula.

Segundo Gauthier et al (2006) os saberes disciplinares sdo produzidos pelos
pesquisadores e cientistas envolvidos com atividades de pesquisa nas diferentes areas de
conhecimento. Apesar de ndo se encontrarem envolvidos no processo de producao dos saberes
disciplinares, os professores tém como uma das suas fungdes principais extrair desses saberes
aquilo que ¢ importante ser ensinado. Este tipo de saber ¢ aquele que o professor adquire a partir
dos saberes produzidos por pesquisadores e cientistas, entretanto, precisa compreendé-lo para
poder fazer a mediagdo com os estudantes em sala de aula.

Os saberes curriculares na visao de Gauthier et al (2006) sdo os conhecimentos a respeito
dos programas escolares. Os programas sao implementados por meio de diretrizes oficiais,
livros e materiais didaticos produzidos tendo como base essas diretrizes. Reside nesse aspecto,
a necessidade dos professores terem um conhecimento minimo a respeito dos programas de
ensino. Estes saberes sdo fundamentais porque instrumentalizam os professores a saberem o
necessario sobre as diretrizes, os programas e o livro didatico. Isto porque precisam
compreender estes aspectos no decorrer de seu trabalho cotidiano, principalmente sobre os
programas de ensino de onde vao extrair sua matéria prima de trabalho, ou seja, os
conhecimentos que irdo mediar como objeto de conhecimento a serem aprendidos pelos
estudantes, € um saber que os direciona para compreender as finalidades da educacao e do ato
educativo.

Para Gauthier et al (2006) os saberes das ciéncias da educacdo se referem ao conjunto
de saberes produzidos a respeito da escola, sua organizagdo, seu funcionamento e a respeito da
propria profissdo docente. Esses saberes sdo adquiridos pelos professores ao longo de sua
formacao profissional e sdo os que se diferenciam de qualquer outra pessoa que saiba apenas o
que ¢ uma escola. O professor deve conhecer profundamente a instituicao escolar.

Este saber adquirido pelos professores em seu processo formativo possibilita a eles o
conhecimento da escola em seus diversos aspectos, permite-lhes compreendé-la em sua forma
funcional e organizativa, da mesma forma, os saberes das ciéncias da educacao também trazem
elementos que os ajudam a entender com mais amplitude e profundidade sobre o ser e como ser
professor, a aquisicao deste conjunto de conhecimentos € o que o diferencia de qualquer outra
pessoa que conhece a escola superficialmente, isto porque estd em processo formativo para

exercer e aprofundar os conhecimentos sobre a docéncia e seu fazer docente.
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Gauthier et al (2006) mencionam os saberes da tradicdo pedagogica. Para os autores,
sdo saberes que tratam das representacdes que cada professor possui a respeito da escola, do
professor, dos alunos, dos processos de aprender e ensinar etc. Essas representacdoes foram
construidas em etapas anteriores ao ingresso na carreira, ou seja, antes mesmo de o professor
decidir ser professor e ingressar num curso de formagao inicial. Este saber ¢ interessante porque
surge antes de o docente pensar em enveredar pela profissdo. Do que se pode concluir que € um
saber construido antes de qualquer processo formativo inicial, continuo, sistematico ou
intencional, entretanto, acreditamos que seja retomado quando a pessoa toma consciéncia ou
decide caminhar como um profissional que objetiva exercer docéncia.

O quinto saber que Gauthier et al (2006) fazem menc¢ao sdo os saberes experienciais,
correspondem aos conhecimentos construidos pelos professores em um processo individual de
aprendizagem da profissao. Este saber € o que se constroi na relagdo cotidiana do professor com
a profissdo e que fundamenta seu fazer docente. Assim sendo, & medida em que vivencia as
situacdes e os acontecimentos os professores vao, através de um movimento reflexivo,
adicionando elementos que consideram significativo para seu fazer docente e pedagogico, da
mesma forma subtraem os que ndo consideram contributivos para sua pratica.

Nesse movimento, vdo enriquecendo seu trabalho docente com conhecimentos e
aprendizagens oriundos da experiéncia. No entanto, os autores fazem uma ressalva significativa
a respeito dos saberes origindrios da experiéncia. Eles enfatizam a necessidade de que os
saberes experienciais dos professores sejam verificados para, posteriormente, serem validados
por meio de métodos cientificos e, entdo, divulgados e reconhecidos como saber profissional
dos professores.

O sexto saber que Gauthier et al (2006) mencionam sao os saberes da acdo pedagdgica.
Segundo os autores, sdo os saberes experienciais que se tornam publicos e sdo validados por
meio de pesquisas realizadas tendo como cenario empirico a sala de aula. A ideia apresentada
pelos autores a respeito da necessidade de que se validem e se tornem publicos os saberes
experienciais dos professores ¢ o que possibilitaria a constru¢do de uma teoria da pedagogia.
Os autores afirmam igualmente que os saberes da acdo pedagbgica, bases de uma pretensa
Teoria de Pedagogia, seriam o resultado da relagdo de complementacdo estabelecida entre os
saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das ciéncias da educagdo, os saberes
da tradig¢do pedagogica e os saberes experienciais. Seria esse saber que direcionaria o professor
a decidir por esta ou aquela acdo em cada caso especifico de sala de aula.

Este saber configura-se como uma sintese dos outros citados por Gauthier et al. O fato

relevante e perceptivel na narrativa do autor ¢ que o saber da experiéncia precisa ser validado
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cientificamente pelos pesquisadores do campo da educacdo e pelos proprios professores como
construtores desse tipo de saber. O saber da experiéncia ¢ circundado por varios tipos de
saberes, ou seja, o professor tem um conjunto de saberes para colocar em pratica na sala de
aula, dependendo das circunstancias utilizarda um ou outro simultaneamente ou de forma
isolada, o cotidiano docente na relagdo com os estudantes ¢ que serd o fator determinante de
quais, quando e como os colocard em evidéncia na sua pratica pedagdgica.

Esses seis tipos de saberes formam o que Gauthier et al chamam de reservatorio de
saberes para que o professor possa exercer € desenvolver seu trabalho docente. Sdo saberes que
embora sejam distintos, tenham conceitos e origens diferentes sdo amplamente
complementares, isto porque formam um conjunto de saberes que o professor precisa para
exercer a profissdo docente, se identificar com a profissdo, bem como materializar sua
profissionalidade e profissionalismo.

Abdalla (2015) afirma que um dos aspectos mais marcantes para a formagdo e o
desenvolvimento profissional de professores ¢ a conscientizagcdo da necessidade de mudancga
e/ou inovagdo nas praticas pedagogicas. Pensar a respeito dos saberes da docéncia quando se
quer inovar as praticas pode ser um dos pontos de partida para a reflexdo. O professor € o ensino
constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e ciéncias da educacao.

Os saberes que o professor adquire tornam-se elemento essencial para que mude e
transforme sua pratica pedagogica em algo inovador do ponto de vista politico, cognitivo,
pedagégico e didatico. E no ambiente de sala de aula e nas praticas profissionais que este tem
a possibilidade de colocar em pratica todo saber aprendido, pensando numa constante e
progressiva melhora do processo de ensinar e aprender, “[...] o saber e o fazer pedagdgico
precisa contemplar um processo que sustente e possibilite criar e produzir conhecimento no
mundo em constante mudanga”, (BEHRENS, 2009, p. 185).

Nessa reflexdo, destacamos ainda os escritos de D’avila e Leal (2015) quando afirmam
que os saberes pedagogicos sdo provenientes da formagao docente e do exercicio da docéncia
e dizem respeito as habilidades, conhecimentos e atitudes mobilizados como respostas as
situagdes do cotidiano escolar. Desde os elementos pré-processo de ensino, como as agdes de
pesquisar e planejar aos elementos presentes no ato de ensinar, gerir uma classe, interagir
verbalmente, mediar didaticamente os conteudos etc. E pds-processo de ensino-avaliar,
replanejar os saberes pedagdgicos sdo estruturantes da profissao. Ou seja, sem eles ndo hd como
exercer de maneira eficaz a docéncia. Os saberes pedagogicos provém das ciéncias da educagao

e também da ciéncia pedagdgica. Sdo os conhecimentos que sustentam a pratica docente e
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abarcam os didaticos. Os saberes didaticos referem-se aos saberes proprios ao processo de
ensino.

Estes saberes sao fundamentais para que o professor desenvolva com clareza, seguranga
e objetividade sua pratica pedagogica, uma vez que esses trés momentos (elementos pré-
processo de ensino, presentes no ato de ensinar e pos-processo de ensino) inerentes a agado de
ensinar e aprender se traduzem de um certo modo na organizagao e materializagdo do seu o que
fazer e como fazer docente, melhor dizendo, para tornar notdrio o objeto de conhecimento aos
educandos, o professor precisa ter dominio do saber pedagogico e didatico, precisa destes
saberes, além de outros, para fazer a mediacdo com os educandos. Uma media¢do que passa
pela tessitura do pedagogico e do didatico enquanto objeto de sua pratica docente.

D’avila e Leal (2015) asseguram que a mediagdo didatica refere-se a um processo de
organizacao da a¢do pedagogica a fim de tornar palataveis e desejaveis ao aluno os objetos de
aprendizagem, de tal maneira que estes possam mobiliza-los em sua mediagdo cognitiva.
Levando em consideragdo os escritos de Yves Lenoir (1999) os autores compreendem esse
processo de dupla mediacao (mediagao didatica — referente ao ensino — e mediagdo cognitiva —
referente a aprendizagem) como o cerne da pratica pedagogica.

Afirmam ainda que a mediag@o cognitiva pressupde uma mediagdo de carater externo,
amediagdo didatica. A relagdo com o saber ¢ duplamente mediatizada: uma mediagdo de ordem
cognitiva e uma outra de natureza didatica. A mediagdo didatica consiste em estabelecer as
condigdes ideais a ativagcdo do processo de aprendizagem. Depende de uma relagdo de carater
psicopedagogico estabelecida entre o professor e seus alunos e de uma relacdo didatica
estabelecida de modo disciplinar ou interdisciplinar entre esse mesmo professor e os objetos de
conhecimento. Os autores compreendem que a mediacao didatica, empreendida pelo professor,
depende de saberes organizadores em sua pratica pedagdgica — esses sao os saberes didaticos,
0s quais estruturam a pratica pedagogica, concedendo-lhe forma e consisténcia.

Esses saberes sdo essenciais para que o professor desenvolva um saber e um saber fazer
que permita aos educandos se apropriarem do objeto de conhecimento, levando em
consideragdo os saberes didaticos e pedagdgicos que o professor tem como elemento que lhe
permite mediar seus saberes na relacao dialdgica exercida com os educandos. Vale destacar que
este profissional precisa refletir que sua pratica docente deve ser desenvolvida tendo como
parametro a mediacdo didatica e a mediacdo cognitiva.

A primeira mediacao dialoga e torna material o ensino como condicao para evidenciar
a aprendizagem numa perspectiva eficaz e emancipadora principalmente na 6tica dos discentes,

isto porque o objeto de estudo do processo didatico precisa ser bem trabalhado para que o éxito
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seja visivel para quem faz a mediag¢do didatica. Na segunda, a cognitiva, nessa mediagdo o
processo envolve uma multidimensionalidade permeada pela dimensdo humana, técnica e
politica social. Estas dimensdes também s3o importantes porque dao as diretrizes
organizacional e metddica para guiar o professor no desenvolvimento de sua pratica
pedagdgica.

Na caminhada profissional do professor é mister destacar a classificacdo que D’avila e
Leal fizeram a partir dos estudos de Gauthier et al (2006) os quais chegaram a conclusdao que
os saberes didaticos se classificam em dois: saberes que se referem a mediacdo de classe e
saberes que se referem a mediagdo da disciplina.

D’avila e Leal (2015) asseguram que a mediagdo de classe diz respeito a orquestracao
de saberes didaticos organizadores da atmosfera do grupo na sala de aula. Sao aqueles saberes
dos quais os professores langam mao para estimular a aprendizagem, a participagao, o trabalho
compartilhado, a confianga; enfim, as relacdes afetivas que sdo de ordem subjetiva, mas que
podem e devem ser conhecidas e dominadas pelo professor. Na mediagao da classe, o professor
organiza sua sala de aula estética e didaticamente para que a aprendizagem ocorra € para que
todo o grupo se sinta integrado a ela. Como exemplos de saberes relacionados a mediagao de
classe os autores citam administrar o tempo da aula; relacionar-se afetivamente com alunos;
interagir verbalmente; estimular a participa¢do, o compromisso nas atividades; estimular a
formacdo de valores, postura profissional; f) produzir um clima de confianca na sala; g)
produzir integragdo entre os alunos e entre os alunos e o professor; h) saber administrar os
trabalhos em equipes; 1) localizar as liderancas; j) trabalhar de forma proativa.

A partir do mencionado acima, podemos perceber que a mediacdo de classe se traduz
numa dindmica em que o professor utiliza a dimensao humana em sua pratica pedagogica, ou
seja, aquela relagcdo permeada pela perspectiva inter e intrapessoal como viés para tornar notorio
o0 objeto de conhecimento levando em consideragado a participagdo, o estimulo, a afetividade, a
confianga, o trabalho coletivo e colaborativo dentre outros aspectos importantes nesse processo
meditativo do qual € sujeito ativo na relagdo com os educandos. Entretanto, ¢ necessario que o
professor domine e conhega bem esses aspectos inerentes a mediagdo de classe para que possa
fazer bem e cada vez melhor o que faz como elemento essencial de seu trabalho docente.

D’4avila e Leal (2015) afirmam ainda que a mediag@o da disciplina diz respeito as a¢des
orquestradas por saberes que favoregam o processo de ensino e aprendizagem e que sao
dirigidos diretamente ao conteudo da disciplina lecionada. Exemplos de saberes referentes a
mediacao da disciplina: a) organizar e selecionar metodologias de ensino; b) pesquisar como

meio de enriquecer e atualizar o processo de ensino-aprendizagem; c) identificar as lacunas de
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aprendizagem e nelas intervir; d) utilizar recursos (técnicos e tecnoldgicos); e) criar situacdes
didaticas (de aprendizagem); f) planejar aulas (elaborar planos de aula); g) contextualizar o
conteudo de acordo com o nivel cognitivo/cultural dos alunos; h) ter seguranga no assunto/
dominar o contetido especifico da matéria; 1) valorizar conhecimentos prévios dos alunos sobre
o conteudo.

A mediacao da disciplina se configura, neste modo de compreender o descrito acima,
na dimensao técnica do processo didatico porque discute e aborda questdes inerentes a0 como
desenvolver as atividades relacionadas a disciplina, ou seja, ao objeto de conhecimento a ser
trabalhado em sala de aula, trata do saber a ensinar dialogando com o saber ensinar, levando
em consideracdo o planejamento das atividades, a seguranga do professor ao escolher e
trabalhar os contetdos, as estratégias, os recursos, a valorizacao e contextualiza¢ao dos saberes
preliminares dos educandos, enfim a tudo que sera desencadeado pelo professor em sua pratica.

As duas mediagdes (de classe e da disciplina) intrinsecas aos saberes didaticos sdo
essenciais para que o professor desenvolva com eficiéncia seu fazer docente, tendo como
parametro a boa postura e a eficicia pedagogica. Destacamos que as mediacdes se conectam e
se inter-relacionam a medida em que uma depende dos conhecimentos e saberes da outra para
que ajudem o professor a desempenhar bem seu oficio enquanto profissional da educagdo. De
acordo com D’4vila e Leal (2015) os saberes que presidem a mediagdo da classe e da disciplina
se interpenetram; essa dupla mediacdo didatica depende da integracdo entre elementos
subjetivos (estado de animo do professor e dos alunos, empatia etc.) e objetivos (conhecimentos
didaticos e pedagdgicos) presentes na pratica pedagogica.

Essas duas mediagdes se entrecruzam, porque sdo dependentes e precisam estar coesas
para que o professor ao desempenhar sua funcdo docente consiga atender as expectativas e
anseios da escola, dos estudantes e da sociedade como um todo. Neste sentido, consideramos
valido mencionar os escritos de Novoa (2009) ao destacar que o “bom™ professor necessita
possuir cinco “disposi¢des”, ou seja, deve conquistar cinco competéncias que sdo basicas para
exercer a docéncia: conhecimento; cultura profissional; tato pedagdgico; trabalho em equipe e
compromisso social.

Para Novoa, o professor precisa ter conhecimento do conteudo que leciona para
conduzir os alunos a aprendizagem, deve conhecer a cultura de sua profissdo, compreendendo
os sentidos da instituicdo escolar onde atua, da sua profissdo e procurar aprender com seus
pares. Quanto ao tato pedagogico, o professor precisa saber o que e como vai ensinar,
estabelecendo relacdes e comunicando-se com os alunos. Também denota a importancia de o

professor integrar-se aos projetos educativos da escola, de forma coletiva e colaborativa. Com
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relacdo ao compromisso social, o professor precisa inserir-se na comunidade escolar,
comunicar-se com ela, intervindo no espaco publico da educacdo, bem como refletir e
reconhecer sobre a importancia de sua fungao para a sociedade.

Portanto, podemos perceber que essas disposi¢cdes ou competéncias sdo elementares
para o trabalho didatico e pedagodgico do profissional do ensino a medida em que ajudam na
organizac¢do e execucao da pratica docente deste profissional, assim como o ajudam a entender
sua profissio e que esta ndo se realiza sem a aquisicdo de conhecimentos, saberes,
competéncias, experiéncias, além de outros elementos que precisa para exercer ¢ desempenhar
bem seu oficio docente. No topico seguinte, discutimos algumas caracteristicas dos saberes do

professor, destacando a importancia destas no sentido de qualificar tais saberes.

2.2 Caracteristicas dos saberes profissionais do professor

Nessa discussao sobre os saberes docentes necessarios a pratica do professor, ¢ valido
discorrer sobre algumas caracteristicas mencionadas por Tardif (2000). O autor menciona que
os saberes profissionais do professor sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e
situados e trazem a marca do ser humano.

Sobre a primeira caracteristica, Tardif afirma que os saberes profissionais de
professores sao temporais, ou seja, sao adquiridos através do tempo. Os saberes
profissionais também sdo temporais no sentido de que os primeiros anos de pratica profissional
sdo decisivos na aquisi¢do do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de
trabalho, ou seja, na estrutura¢@o da pratica profissional, pois sdo utilizados e se desenvolvem
no ambito de uma carreira, isto €, de um processo de vida profissional de longa duragao do qual
fazem parte dimensdes identitarias e dimensdes de socializagdo profissional, bem como fases e
mudangas.

Esses saberes sao adquiridos ao longo da vida profissional do professor, em
determinado periodo de tempo, sdo saberes que o levam a ter uma relagao de
identificacdo com a profissao a propor¢ao que adquire saberes ao longo do tempo e de
sua carreira profissional. Essa estrutura lhe possibilita um processo identitario com o
oficio profissional docente. E uma caracteristica importante porque gera o saber relativo
a experiéncia, saber este relevante para que o professor desempenhe bem sua pratica
pedagogica.

A respeito da segunda caracteristica, Tardif assevera que os saberes profissionais

dos professores sdo plurais e heterogéneos uma vez que provém de diversas fontes. Em seu
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trabalho, um professor se serve de sua cultura pessoal, que provém de sua historia de vida e de
sua cultura escolar anterior; também se apoia em conhecimentos didaticos e pedagogicos
oriundos de sua formacao profissional. Os saberes profissionais sdo variados e heterogéneos,
porque os professores procuram atingir diferentes tipos de objetivos cuja realizagdo nao exige
os mesmos tipos de conhecimento, de competéncia ou de aptidao.

Compreendemos que essa segunda caracteristica de pluralidade e
homogeneidade dos saberes configura-se como possibilidade de adquirir saberes de
varios lugares, das varias fontes de conhecimento, isso enriquece a pratica profissional
do professor e lhe permite adquirir outros olhares, outras percepg¢des, outros
pensamentos, os quais 0 ajudam em seu fazer pedagogico.

Segundo Tardif (2014) os saberes profissionais do professor t€m a caracteristica
de serem personalizados e situados. Os saberes profissionais mostram que eles sao
fortemente personalizados, ou seja, que se trata de saberes apropriados, incorporados,
subjetivados, saberes dificeis de dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situacao de trabalho.
Nas atividades e profissdes de interagdo humana como o magistério, o trabalhador esta presente
pessoalmente no local de trabalho e sua pessoa constitui um elemento fundamental na
realizacdo do processo em interagdo com outras pessoas, isto €, com os estudantes.

O autor destaca ainda que os saberes profissionais dos professores ndo sdo somente
personalizados, também sdo situados, construidos e utilizados em fun¢do de uma situacdo de
trabalho particular. Em outras palavras, diferentemente dos conhecimentos universitarios, os
saberes profissionais ndo sdo construidos e utilizados em funcdo de seu potencial de
transferéncia e de generalizacdo; estdo embutidos, encerrados em uma situacdo de trabalho a
qual devem atender.

Esta caracteristica de personalizacdao dos saberes profissionais do professor se da
em fungdo destes terem relacdo estreita com suas experiéncias de vida pessoal, com sua
vida de professor, com seu modo pessoal de ser, com suas relagdes e praticas pessoais e
profissionais. Toda essa relacdo e constru¢do vai dando corpus a personalizagdo dos
saberes do professor, a0 mesmo tempo em que o situa numa temporalidade que lhe permite
refletir sobre seu fazer docente, as relagdes que tece e constroi paulatinamente em seu
cotidiano. A tessitura desses elementos lhe possibilita fazer ajustes em sua pratica
pedagdbgica de acordo com as circunstancias € o contexto em que executa tal pratica.

Tardif (2014) afirma que o objeto do trabalho docente sdo seres humanos, os saberes
dos professores carregam as marcas do ser humano e trazem consigo as marcas de seu objeto

de trabalho. Os seres humanos tém a particularidade de existirem como individuos. Mesmo que
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pertencam a grupos, a coletividades. Esse fenomeno da individualidade estd no cerne do
trabalho dos professores, pois, embora trabalhem com grupos de alunos, devem atingir os
individuos que os compdem, pois sdo os individuos que aprendem, essa caracteristica reside no
fato de o saber profissional comportar sempre um componente ético € emocional.

A quarta caracteristica trata das marcas do ser humano. O professor ¢ um ser
humano que em seu trabalho profissional docente age e interage com outros seres
humanos, dentre os quais estao os estudantes, seus pares além de outros profissionais que
constroem e tecem relagdes pessoais e profissionais em suas agdes cotidianas, esse fato
exige do professor um saber que suscita sentimentos, emog¢des, ou seja, gera uma relacdo
afetiva com quem vai interagir no ambiente pessoal e principalmente profissional. Ao
mesmo tempo que provoca um sentimento emocional, faz emergir um saber ético, um
saber que respeite a individualidade de cada ser humano, de cada estudante, este saber
deve permear suas relagdes na individualidade e na coletividade.

Segundo Libaneo (2013) o professor ndo ¢ apenas professor, ele participa de outros
contextos de relagdes sociais onde €, também, aluno, pai, filho, membro de sindicato, de partido
politico ou de um grupo religioso. Esses contextos se referem uns aos outros e afetam a
atividade pratica do professor. A eficécia do trabalho docente depende da filosofia de vida do
professor, de suas convicgdes politicas, do seu preparo profissional, do salario que recebe, da
sua personalidade, das caracteristicas da sua vida familiar, da sua satisfacao profissional em
trabalhar com criangas etc. Libaneo nos faz refletir sobre o trabalho do professor, o qual
depende de varios fatores que interferem positiva ou negativamente em sua pratica docente.

Portanto, as reflexdes feitas sobre essas caracteristicas sdo fundamentais para
construir os saberes profissionais do professor, pois contribuem para que caminhe e
desenvolva de maneira significativa sua pratica pedagdgica. Enfatizamos que a pratica do
professor necessita de mais saberes, conhecimentos, experiéncias que o ajudarao constante
e permanentemente no exercicio profissional de sua profissdo. Tanto os saberes docentes
quanto suas caracteristicas sdo essenciais para fundamentar o trabalho teorico e pratico do
professor, uma vez que este precisa compreender e colocar em pratica ora os
conhecimentos, ora os saberes, ora as caracteristicas destes, essa relacao de reciprocidade

solidifica suas acdes e sua pratica pedagdgica em sala de aula.
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2.3 Conhecimentos docentes necessarios a pratica pedagogica

A formagao inicial € um momento de suma importancia, pois € neste momento que
os professores em formacao adquirem diversos conhecimentos que os ajudam no exercicio
de sua pratica pedagodgica, bem como t€m oportunidade de trocar experiéncias neste
percurso em que buscam fundamentar da melhor forma possivel este processo de
formac¢ao. Dominar os conteudos, saber como ensina-los, conhecer o curriculo, conhecer
os contextos educacionais, dentre outros; sdo conhecimentos necessarios que oS
professores precisam adquirir como forma de instrumentaliza-los, isto porque siao
necessarios para o ¢ desenvolvimento da atividade docente, com especificidade para os
alunos dos anos iniciais.

Segundo Ferreira e Freitas (2014) o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental requer, do professor, uma base de conhecimentos que vai além de simplesmente
a matematica presente nos livros didaticos e dos conhecimentos pedagdgicos hoje
proporcionados na formacao inicial. Esta base abrange o conhecimento do conteudo como
conceito, o conhecimento pedagdgico e curricular, o conhecimento do processo de formacao de
conceitos.

Neste sentido, gostariamos de destacar as categorias da base de conhecimento que
Shulman considera essenciais para os professores na medida que ter tais conhecimentos
torna-se imprescindivel para estes profissionais. Shulman (2014) assevera que se o
conhecimento do professor fosse organizado num manual, numa enciclopédia ou em algum

outro formato de aglomeracao de conhecimento, no minimo deveriam incluir:

e Conhecimento do contetido;

e Conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizagao de sala de aula, que
parecem transcender a matéria;

e (Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

e Conhecimento pedagogico do contetido, esse amalgama especial de contetudo e
pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreensao profissional;

e Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

e Conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo ou da
sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, até
as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

e Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo e de sua base historica e
filosofica (SHULMAN, 2014, p. 206).
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Essas categorias de conhecimentos que o autor destaca se configuram como base para
que os professores consigam, levando-se em consideragdo outros elementos, desempenhar bem
sua pratica pedagdgica e proporcionar aos alunos a compreensao dos contetdos propostos nos
curriculos dos sistemas de ensino. De modo que os professores necessitam ter dominio dos
conhecimentos que serdo ensinados aos alunos como forma de garantir-lhes aprendizagens que
os ajudem a interagir em seu convivio escolar e social.

Contudo, ¢ necessario que dominem o conhecimento pedagdgico geral e especifico do
conteudo, pois no primeiro precisam conhecer e entender os principios e estruturas gerais como
forma de organizar e gerir o ambiente onde ocorrera o processo de ensino e aprendizagem; no
segundo necessitam dominar com propriedade as estratégias metodoldgicas de como ensinar e
por conseguinte proporcionar aprendizagens dos conteudos especificos aos alunos.

Sobre o conhecimento do conteudo, Shulman (2014) diz que que o professor tem
responsabilidades especiais em relacdo ao conhecimento do contetido, porque serve como fonte
primaria da compreensdo deste pelo aluno. A maneira como essa compreensao ¢ comunicada
transmite aos alunos o que € essencial e o que ¢ periférico na matéria. Diante da diversidade
dos alunos, o professor deve ter uma compreensao flexivel e multifacetada, adequada a oferta
de explicagdes diferentes dos mesmos conceitos ou principios. Essa responsabilidade demanda
especialmente a profundidade de compreensdo do professor das estruturas da matéria, assim
como suas atitudes e entusiasmo com rela¢ao ao que estd sendo ensinado e aprendido.

A respeito do ato de ensinar, o autor afirma ainda que ensino ¢, essencialmente, uma
profissao que exige formacao académica. O professor € um membro da comunidade académica.
Ele ou ela deve entender as estruturas da disciplina, os principios da organizagdo conceitual e
os principios da investigacao que ajudam a responder a dois tipos de perguntas em cada area de
conhecimento: quais sao as ideias e habilidades importantes desta area? E como sdo
acrescentadas as novas ideias e abandonadas outras ideias consideradas deficientes pelos que
produzem conhecimento nesta area? Enquanto membros da comunidade académica e
profissionais que ddo materialidade ao processo de ensino, os professores devem ter
conhecimentos suficientes dos conceitos e estrutura da disciplina como forma de saber o que e
como estdo ensinando aos alunos.

Ferreira e Freitas (2014) corroboram o dito pelo autor quando dizem que conhecer o
contetdo matematico como conceito significa conhecé-lo historicamente e reconhecer os
conhecimentos matematicos em sua constante transformac¢ao ao longo da histéria. Esta ¢ uma
condi¢do elementar para ensinar matematica e exige, do professor, a capacidade de eleger e

organizar as agdes que serdo realizadas para aprendizagem de conceitos matematicos e,
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sobretudo, para a formagao dos modos do pensamento matematico que se encontram vinculados
a estes conceitos.

Os professores necessitam ainda ter conhecimento sobre o curriculo como forma de dar
sentido material ao conhecimento pedagogico de conteudo, isto porque conhecendo o curriculo
tem possibilidade de conhecer os programas que os instrumentalizardo com elementos que
precisam ser levados em consideragdo ao trabalhar o conhecimento do conteudo e pedagogico
do contetido. Nao obstante, outro conhecimento tdo importante quanto os demais € sobre a
realidade dos alunos, ou seja, € necessario conhecer o contexto onde vivem, suas caracteristicas,
sua condicdo econdmica, familiar, dentre outros aspectos que sdo importantes para os
professores sistematizarem suas atividades tendo como pardmetro o conhecimento da vida
social desses alunos, esse fato ¢ importante porque ajuda os professores a planejar suas acoes €
atividades de ensino conhecendo o nivel de conhecimento dos alunos.

Para entender o exercicio de sua pratica pedagdgica de forma mais ampla se faz
necessario também que os professores conhecam o contexto educacional, conhecimento este
que vai desde a sala de aula, gestdo e financiamento de tal contexto até as caracteristicas da
comunidade, sua cultura, costumes, crengas como forma de sentir-se inserido ¢ melhor interagir
com as pessoas daquela realidade, da mesma forma precisa conhecer os valores e objetivos da
educagao levando em consideracdo sua fundamentacao historica e filosofica como forma de
refletir sobre suas acdes docentes no ambiente escolar.

Ferreira e Freitas (2014) afirmam que nas categorias mencionadas, o conhecimento
didatico do contetido adquire especial relevo na dinimica de aprendizagem do professor. E por
meio desta categoria que o corpo de conhecimentos da matéria é envolto pela didatica, e ¢ aonde
se chega a uma compreensdo de como determinados temas se organizam, se representam e se
adaptam a diversos interesses e capacidades dos alunos.

Shulman (2014) corrobora o dito pelos autores acima quando afirma que entre essas
categorias, o conhecimento pedagdgico do contetido ¢ de especial interesse, porque identifica
os distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar. Ele representa a combinagdo de
conteudo e pedagogia no entendimento de como topicos especificos, problemas ou questdes sao
organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e aptidoes dos alunos, e
apresentados no processo educacional em sala de aula.

Shulman considera essas categorias como essenciais para que o professor desenvolva
bem sua pratica pedagdgica junto aos alunos. Compreendemos que existem distingdes e
especificidades nestas categorias de conhecimentos, porém, entendemos que sao

complementares a medida em que configuram-se como elementares ao trabalho docente, em
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particular nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Shulman (2005) fala que uma boa docéncia
estd pautada tanto no manejo dos alunos quanto das ideias que sdo utilizadas pelo professor em
sala de aula. Estes sdo elementos determinantes no grau de interagao com os alunos e entre os
alunos durante a administragdo da atividade de ensino escolar.

Portanto, entendemos que estas categorias de conhecimentos sdo de suma importancia
para os professores, pois sdo necessidades que estes devem conhecer, precisam também
dominar os conteudos que ensinardo aos alunos; ter conhecimento de como elaborar e
desenvolver a aula, como organizar as atividades docentes; conhecer o curriculo como forma
de auxilio e direcionamento das a¢des em sala de aula; ter conhecimento didatico dos contetidos
que vao ensinar, conhecer os alunos e suas caracteristicas, bem como conhecimento do
ambiente educativo onde vao trabalhar, suas finalidades, os valores e principios da educagao,
enfim, esse rol de conhecimentos ¢ fundamental para subsidiar seu desenvolvimento
profissional e sua pratica pedagdgica em sala de aula.

A seguir, tecemos algumas consideragdes sobre a pratica pedagogica, entendendo-a
como essencial ao trabalho do professor, principalmente a pratica voltada para os anos iniciais

do Ensino Fundamental.

2.4 Reflexdes sobre a pratica pedagogica

No presente topico discutimos a respeito da relevancia da pratica pedagogica dos
professores como elemento importante para o desenvolvimento do trabalho docente, bem como
para que o processo de ensino e aprendizagem se configure como possibilidade de proporcionar
aos aprendizes, em particular dos anos iniciais, conhecimentos, capacidades, competéncias e
habilidades para lidarem com as situagdes e desafios que emergem em seu cotidiano educativo
e social.

De acordo com Danelussi et al (2015) nossa sociedade se transformou com muita
rapidez. E, em meio as modificacdes do espaco e das vivéncias, a cada dia hd necessidade de
que os educadores acompanhem estas mudancas, a tendéncia ¢ que se capacitem
constantemente. O educador se torna mediador de dimensdes cognitivas, afetivas e sociais em
suas praticas pedagogicas e os elementos dessa mediagdo se constituem nos resultados
significativos, ao transmitir, elaborar e reelaborar os conceitos, o educador reformula a cultura
de modo a inserir os educandos na sociedade.

Os avangos tecnologicos e as transformagdes sociais que ocorreram nos ultimos tempos

aboliram ou diminuiram as praticas pedagdgicas tradicionais, neste novo cenario temos uma
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concepcao educacional fundamentada ao paradigma de aprender, enfatizando o processo
pedagbégico como uma acgdo educativa que resulte em uma formagdo que possibilite a
compreensdo da realidade, uma vez que a construcao da aprendizagem se estabelece durante
toda a vida, (SANTOS, 2011).

Neste sentido, todo professor sustenta, com consciéncia ou ndo, em sua pratica
pedagogica uma filosofia de trabalho, uma concepgao de ensino e aprendizagem, um paradigma
que norteia e sustenta sua pratica pedagogica, seu fazer docente na mediagdo formativa e
educativa que desenvolve em sala de aula junto aos alunos. Por um lado, essa pratica pode ser
adjetivada de tradicional e conservadora, por outro, de inovadora, transformadora,
construtivista, interativa, libertadora, participativa; enfim, a pratica pedagogica sempre foi e
sera reflexo de um modelo pedagogico, e esse reflexo ¢ fruto das acdes e atitudes que envolvem
0 ensino por parte do professor e a aprendizagem por parte dos alunos.

Fernandes (2008) compreende a pratica pedagogica como sendo algo intencional. A
acdo docente que subjaz no processo de ensino e aprendizagem ndo ¢ reduzida a questdo
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a educagdo como pratica
social e ao conhecimento como producao historica e social, datada e situada, numa relacao
dialética entre pratica-teoria, conteudo-forma e perspectivas interdisciplinares.

Sacristan (1999) corrobora o dito acima, ao afirmar que a pratica ¢ entendida como a
atividade dirigida a fins conscientes, como ac¢do transformadora de uma realidade; como
atividade social historicamente condicionada, dirigida a transformagao do mundo; como a razao
que fundamenta nossos conhecimentos. A pratica pedagogica, entendida como uma praxis
envolve a dialética entre o conhecimento e a agdo com o objetivo de conseguir um fim,
buscando uma transformagdo cuja capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de
transformar os outros, o autor afirma ainda que a pratica ¢ compreendida como uma agado do
professor que ocorre no espago de sala de aula.

Franco (2016) ressalta que as praticas pedagdgicas se organizam intencionalmente para
atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada
comunidade social, ou seja, elas enfrentam, em sua construcdo, um dilema essencial: sua
representatividade e seu valor advém de pactos sociais, de negociagoes e deliberagdes com um
coletivo. Fica evidente que as praticas pedagdgicas se organizam e se desenvolvem por adesao,
por negociagado, ou, ainda, por imposi¢ao.

Para Veiga (1992) a pratica pedagdgica ¢ uma pratica social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. A pratica pedagdgica ¢

uma dimensao da pratica social. Monteiro et al (2011) corroboram as ideias mencionadas acima
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quando afirmam que a pratica pedagogica se relaciona com a praxis social na constru¢do de um
mundo critico e reflexivo pelos estudantes-cidaddos. O didlogo, os saberes docentes sdao
instrumentos chave do processo educativo. Professor e aluno sao sujeitos atuantes, que buscam
estabelecer o processo de conscientizagdo e de transformacao de si proprios e do mundo que os
cerca. Afirmam ainda que ¢ impossivel considerar a pratica pedagdgica simplesmente como a
execucao de uma tarefa do professor. Implica o desenvolvimento de atividades construtoras de
ensino e de educagdo, com o objetivo de atender a todos os estudantes e aos seus anseios de
maneira genérica e homogénea, sem distingdes.

Silva (2009) assegura que a pratica pedagdgica ¢ considerada como uma praxis social e
politica, passando pela critica, pela andlise, pelas regras, pelas teorias e por outras acdes
imaginadas ou realizadas em situagao andloga. Seu produto final ¢ o alcance da agdo
transformadora e comprometida com a escola e o social. A teoria cumpre o papel de fornecer
categorias de andlises que possibilitam a compreensdo da pratica e a sua contextualizacao,
permitindo a reelaboracdo de ambas no confronto com a realidade. O autor ainda destaca que
esse movimento transformador busca a emancipagao que orienta o trabalho docente na direcao
de uma intervencao critica e transformadora sobre a realidade social, assumindo o compromisso
com a formagao de pessoas livres e autbnomas.

Danelussi et al (2015) afirmam que o professor comprometido se dedica a um ensino
que permite ao aluno a construgio de um pensamento reflexivo e auténomo. E necessario que
o educador tenha consciéncia que seu modo de ser afeta com grande influéncia a vida dos
educandos, quando h& uma situagdo de didlogo, respeito mutuo e interesse, principalmente por
parte dos professores, a aprendizagem ¢ uma consequéncia natural e, portanto, ocorre de forma
satisfatoria.

Por meio do ensino e de sua pratica pedagdgica com base nos fundamentos de sua
formagdo seja inicial ou continuada, o professor pode ajudar a redimir, reproduzir ou
transformar os alunos, a escola e a sociedade, isto porque em sua pratica pedagogica tem a
possibilidade de agir, refletir e agir novamente sobre ela. Pode formar alunos alienados,
acriticos, passivos, sem autonomia, memorizadores, decoradores de conteudos que, muitas
vezes, nada tem a ver com suas praticas sociais cotidianas.

Pode também cultivar uma pratica pedagogica que possibilite desenvolver alunos
criticos, pensantes, interativos, questionadores, que ndo se limitam ao ensinado pelos
professores, ao contrario de alunos passivos e sem autonomia, sempre vao em busca de mais e
novos conhecimentos para compreenderem e agirem nas relagdes e meio social aos quais

pertencem.
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A pratica pedagdgica ¢ um elemento fundamental para que os professores consigam
desenvolver bem seu trabalho profissional e alcangar os objetivos tragados. Para tanto, precisam
ter conhecimento dos pressupostos tedricos € metodologicos e ter sensibilidade a fim de
escolher as bases para suas acdes pedagogicas, didaticas e politicas em sala de aula, ¢ por meio
de sua pratica que os alunos adquirem capacidades, habilidades e competéncias como sujeitos
ativos para viverem e interagirem na escola e na sociedade em que tecem suas relagdes sociais.

Por outro, podem ser sujeitos alienados, passivos € memorizadores de conhecimentos
que ndo atendem e tampouco dialogam com suas necessidades e realidades cotidianas, tanto a
primeira questdo quanto a segunda dependem do desenvolvimento da pratica pedagogica dos
professores, esta ¢ permeada de intengdes formativas, construtivas e educativas na medida em
que compreende a educagao como produgao social, humana, historica e como pratica social de
extrema relevancia em um mundo que se estabelecem modificacdes a cada instante.

Nesta perspectiva, Franco (2015, destaque do autor) diz que uma aula s6 se torna uma
pratica pedagdgica quando ela se organiza em torno: de intencionalidades, de praticas que dao
sentido as intencionalidades; de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta
atingindo todos; de acertos continuos de rota e de meios para se atingir os fins propostos pelas
intencionalidades. As praticas pedagogicas envolvem, a partir de agdes planejadas e refletidas
pelos professores com vistas a atingir seus objetivos, movimento e formas variadas do aprender,
produzindo emancipagdo dos alunos. Para o desenvolvimento de tais praticas, ¢ necessario que
os professores adentrem na dindmica e no significado das préaxis, de maneira que possam
entender as teorias implicitas que permeiam as acoes dos alunos.

O autor afirma ainda que as praticas pedagogicas incluem desde planejar e sistematizar
a dinamica dos processos de aprendizagem até caminhar no meio de processos que ocorrem
para além dela, de forma a garantir o ensino de contetidos e de atividades que sdo considerados
fundamentais para aquele estagio de formagdo do aluno e, através desse processo, criar nos
alunos mecanismos de mobiliza¢do de seus saberes anteriores construidos em outros espagos
educativos. A pratica precisa ser tecida e construida a cada momento e a cada circunstancia.

Franco (2015) destaca alguns principios que considera importante como forma de
organizar a pratica pedagogica dos professores, quais sejam: a) as praticas pedagogicas
organizam-se em torno de intencionalidades previamente estabelecidas e tais intencionalidades
serdo perseguidas ao longo do processo didatico, de formas e meios variados; b) as praticas
pedagdgicas caminham por entre resisténcias e desisténcias, em uma perspectiva dialética,
pulsional, totalizante; c¢) as praticas pedagogicas trabalham com e na historicidade; implicam

tomadas de decisdes; de posi¢cdes e se transformam pelas contradigdes.
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Portanto, ¢ nesse sentido que os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
devem balizar suas praticas pedagoégicas como forma de garantir um bom ensino do
componente curricular de matematica, bem como dos outros componentes curriculares, o qual
resulte em boas aprendizagens aos alunos desta etapa da Educacdo Bésica. Ter uma pratica
pedagdgica planejada, intencional, comprometida, embasada em relevantes teorias, reflexiva,
fundamentada na compreensdo e dominio dos conteidos que devem ser ensinados,
caracterizada por plausiveis estratégias metodologicas, dentre outras perspectivas ¢€
fundamental para os professores, uma vez que ¢ por meio de suas praticas que dao sentido
material ao processo em que alvitram ensino objetivando proporcionar aprendizagens que
ajudem os alunos na sua convivéncia escolar, familiar e social.

No capitulo seguinte, descrevemos a metodologia deste estudo, evidenciando o percurso

metodoldgico trilhado, o contexto, sujeitos, instrumentos de coleta e analise dos dados.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, caracterizamos o percurso metodologico do processo investigativo
realizado durante a incursdo cientifica. Fazemos mencao a respeito do referido percurso,
destacando o contexto e os sujeitos da pesquisa. Sao descritos os instrumentos utilizados na
coleta de dados; discorremos a respeito das etapas e método da analise dos dados. Trata-se do

capitulo em que desenhamos e caracterizamos como foi desenvolvido o trabalho investigativo.

3.1 Defini¢ao do percurso metodologico

O percurso metodologico se configura no caminho investigativo do pesquisador,
momento em que define como agira para indagar, cientificamente, seu objeto de estudo, ou seja,
quando delineia formas, maneiras, escolhe procedimentos e instrumentos compativeis com a
pesquisa. A respeito disso, Thiollent (2007) diz que o itinerario metodologico a ser trilhado
pelo pesquisador ¢ considerado como o modo de conduzir a pesquisa, sendo entendido como
conhecimento geral e aquisi¢do de habilidades necessérias ao pesquisador para orientar-se no
processo de investigacdo. O proprio percurso poderd leva-lo a tomar decisoes, selecionar
conceitos, técnicas e dados. Ao final, serd quando, a partir do itinerario percorrido, tenta-se
buscar um conhecimento pautado nos pressupostos metodologicos e epistemoldgicos que lhe
deram as bases tedricas, bem como compreender o objeto da investigagdo sob o olhar da ciéncia
e, apreendendo a condi¢do de fendmeno, poder julga-lo.

Neste sentido, Oliveira (2008) afirma que método ¢ o caminho através do qual se
procura chegar a algo ou um modo de fazer algo. O método deve ser entendido numa
perspectiva ampla, como sendo o caminho escolhido para atingir os objetivos preestabelecidos.
O método cientifico ¢ o caminho pelo qual os estudiosos constroem seus conhecimentos no
campo da ciéncia. O termo também indica que uma investigacdo seguirda um modo ou uma
maneira planejada e determinada para conhecer alguma coisa, procedimento racional para se
chegar a determinada resposta da pergunta levantada, ou seja, aquisicdo de conhecimento
seguindo um percurso fixado.

Essa autora afirma ainda que o método cientifico pode ser entendido como sendo o
conjunto de processos ou operagcdes mentais que se deve empregar na investigacao, ¢ a linha de
raciocinio adotada no processo de pesquisa. E neste sentido que caminhamos, percorrendo os
VAarios € necessarios percursos para alcancarmos os objetivos propostos, uma vez que para

alcanca-los, se necessario for, temos que redimensionar o percurso tracado anteriormente.
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O estudo aqui divulgado direciona-se a Linha de Pesquisa Formagao de Professores para
a Educacdo em Ciéncias e Matematica. Assumimos a abordagem qualitativa por entender que
esta pressupoe um olhar descritivo, interpretativo e compreensivo acerca da realidade e dos
sujeitos pesquisados, possibilitando ao pesquisador a partir das informacdes coletadas o
entendimento do fendmeno investigado, analisando-o sob a luz dos tedricos de base,
entendemos que a abordagem escolhida nos ajuda a compreender a forma¢ao matematica inicial
dos professores, egressos do curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Amazonas
(UEA), por entender que esta nos permite dialogar, discutir e analisar os relatos dos
investigados neste processo de constru¢do do conhecimento, desvelando o objeto de
investigagdo, qual seja: Formagao Inicial de Professores.

A abordagem utilizada configura-se num estudo de caso, pois de acordo com Ponte
(2006) um estudo de caso visa conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa, uma
instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma politica ou qualquer outra
unidade social. E uma investigagio que se assume como particularistica, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacao especifica que se supde ser unica ou especial, procurando
descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a
compreensdo global de um certo fendmeno de interesse, pois o caso particular que investigamos
diz respeito a formacgao inicial dos professores do curso mencionado acima com foco no ensino
de matematica voltado para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com Yin (2005) o estudo de caso ¢ usado em muitas situagdes para contribuir
com o conhecimento dos fendmenos individuais, grupais, organizacionais, sociais, politicos e
relacionados. Em resumo, o método estudo de caso permite que os investigadores retenham as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real, uma das fontes mais
importante de informacao para o estudo de caso ¢ a entrevista. De modo que esta foi utilizada
com os professores sujeitos desta pesquisa para que clarificassem suas percepgdes sobre a
formagao inicial que tiveram no curso de Pedagogia, em particular, sobre os conhecimentos
matematicos adquiridos e como estes ajudaram no desenvolvimento de sua pratica pedagogica
e no processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para Chizzotti (2008) a abordagem qualitativa parte do fundamento de que hd uma
relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito € o
objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade. O conhecimento nao
se reduz a um rol de dados isolados. Nesse raciocinio, o sujeito se torna observador, ¢ participe
e integrante do processo de constru¢do do conhecimento, uma vez que ele colhe e interpreta os

fendomenos, desvendando-lhes significados inerentes.
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Alami, Desjeux e Moussaoui-Garabuau (2010) afirmam que as abordagens qualitativas
sdo metodologicamente compreensivas, mais do que criticar ou denunciar elas buscam
compreender a logica social de cada ator, no caso deste estudo, compreender a formagao
Matematica dos professores dos anos iniciais, egressos do curso de Pedagogia. Para Gonsalves
(2007) a pesquisa qualitativa preocupa-se com a compreensdo, com a interpretacdo do
fendomeno, considerando o significado que os outros ddo as suas praticas, o que impde ao
pesquisador uma abordagem hermenéutica.

Ademais, a pesquisa qualitativa permite-nos entender o fenomeno investigado, tentando
ndo generalizar os fatos, mas apreender o fenomeno objeto de investigagdo por meio das
informagdes e interrelagdes dos dados coletados. Neste sentido, Esteban (2010) diz que o foco
de atencao dos pesquisadores qualitativos estd na atencdo de descrigcdes detalhadas de situagdes,
pessoas, interagdes € comportamentos, incorporando a voz dos participantes, suas experiéncias,
atitudes, crengas, pensamentos e reflexdes, tal e qual sdo expressas por eles mesmos. A autora
afirma ainda que a pesquisa qualitativa configura-se num processo ativo, sistematico e rigoroso
de indagacao dirigida, no qual se tomam decisdes sobre o que € pesquisado quando se estd no
campo de estudo.

A pesquisa apresentada a comunidade cientifica foi desenvolvida em quatro momentos
distintos, porém complementares. E, para fins de facilitar a compreensao e tessitura discursiva,
elencamos a seguir o trajeto. Primeiro, fizemos contato com os sujeitos da pesquisa para
apresentarmos o projeto de tese, dialogando sobre o desenvolvimento do trabalho investigativo
a ser desenvolvido, este momento de contatar com os sujeitos da pesquisa foi realizado,
inclusive, com posterior assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
pelos participantes. No segundo momento, realizamos pesquisas em fontes que abordam e
discutem sobre a respectiva tematica para aprofundar e sustentar teoricamente o estudo, bem
como a analise dos dados coletados. Posteriormente, foi realizada a pesquisa de campo,
momento em que aplicamos técnicas e instrumentos para coleta e construcdo dos dados junto
aos sujeitos da investiga¢do. Por fim, realizamos a transcricdo para posterior sele¢do das
informagdes coletadas, analisando e discutindo os resultados, considerando os relatos dos

sujeitos, associando e dialogando com a base tedrica.

3.2 Contexto da pesquisa

As escolas mencionadas neste topico caracterizam o local de trabalho dos professores que

participaram deste estudo, os quais passaram pela formacao inicial do Curso de Licenciatura
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em Pedagogia do Centro de Estudos Superiores de Parintins, campus da Universidade do Estado
do Amazonas, do qual sdo egressos. Estes foram selecionadas a partir do contato e sondagem
que fizemos com professores para localizar na cidade de Parintins-AM os que exerciam a
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que trabalhassem com o componente
curricular de matematica, além dos demais componentes, a partir dai selecionamos
automaticamente também as escolas onde desenvolviam suas atividades docentes.

Caracterizamos cada escola de forma sintética, bem como o professor que trabalha na
respectiva escola. As escolas serdo chamadas pelos codinomes de Escola A, Escola B, Escola
C, Escola D, Escola E, Escola F e Escola G; e os professores de_Professor 1, Professor 2,
Professor 3, Professor 4, Professor 5, Professor 6 € Professor 7.

A Escola A pertence ao sistema estadual de ensino da cidade de Parintins-AM, foi
inaugurada em 1972, localiza-se na zona urbana, no centro da cidade, atende alunos somente
do 1° ao 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental nos turnos matutino e vespertino, os
quais sdo oriundos de diversos bairros da cidade. Tem capacidade para atender 800 alunos,
entretanto, atende 620 alunos distribuidos em 18 turmas dos anos mencionados acima.

Seu quadro de funcionarios ¢ composto por 21 de professores que possuem graduagao
(Pedagogia e Normal Superior), dos quais 05 tem Po6s-Graduagdo Lato Sensu (Educacgao
Especial e Psicopedagogia); conta também com mais 12 funcionarios, quais sejam: gestora,
pedagoga, secretario, auxiliar administrativo, servigos gerais, merendeiras e vigias que ajudam
no desenvolvimento das atividades escolares. Sua estrutura fisica conta com apoio de 9 (nove)
salas de aulas, sala de diretoria, sala de professores, laboratorio de informatica, cozinha,
biblioteca, secretaria, banheiro, almoxarifado, patio, quadra de esporte coberta, dispde ainda de
equipamentos como TV, DVD, antena parabodlica, copiadora, impressora e projetor multimidia
(datashow).

A escola tem como objetivo proporcionar espacos de reflexdo-acdo que promovam
praticas educativas significativas e inovadoras, contribuindo para a formacdo de cidadaos
preparados para as exigéncias da sociedade atual. Tem como missdo oferecer uma educagado de
qualidade, garantindo a participacdo da comunidade escolar, contribuindo para a formagao
integral dos educandos para que possam agir coletivamente na transformagao da sociedade com
responsabilidade e respeito ao proximo. A visdo da escola ¢ ser reconhecida pela qualidade do
trabalho, pelo compromisso com a formag¢ao de um cidadao ético e participe na construcdo de
uma sociedade mais solidéria e humana.

A referida escola tem como meta o respeito, a valorizacao, a criatividade e a iniciativa

dos alunos, garantindo a qualidade do ensino, o fortalecimento da relacdo escola-familia-
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comunidade para o pleno desenvolvimento das potencialidades dos educandos, fazendo valer
seus direitos, trabalhando com transparéncia e honestidade na relagdo com a comunidade.

A Escola B também pertence ao sistema estadual de ensino da cidade de Parintins-AM,
atende alunos dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental nos turnos matutino e
vespertino. Foi inaugurada em 1985, esta localizada na zona urbana, no bairro de Santa Clara
zona leste do referido municipio, o qual ¢ conhecido como bairro industrial por agregar
industrias de moveis, telha de barro, tijolo, construcdo de barcos. A populacdo do bairro €
composta pela classe média e baixa. A economia gira em torno de industrias, comércio e
emprego formal do funcionalismo publico.

Com relagdo a quantidade de alunos, a escola tem 410 alunos matriculados nos turnos
matutino e vespertino, 203 estudam em 06 turmas nos anos iniciais no turno vespertino e 207
em 06 turmas nos anos finais do Ensino Fundamental no turno matutino. O quadro funcional ¢
composto por 22 professores graduados, destes, 16 sdo pds-graduados em areas distintas do
conhecimento, completam ainda a equipe escolar 12 funcionarios que conduzem a missao de
educar e formar cidaddos. A escola tem 08 (oito) salas de aula climatizadas e sonorizadas com
capacidade para 45 alunos equipadas com projetor multimidia, possui também DVD, TV, micro
system, antena parabolica, laboratorio de informadtica, impressora, aparelho de som, cozinha,
banheiros, diretoria, secretaria, sala de professores, biblioteca, quadra de esporte coberta para
realizagdo de atividades esportivas e culturais, deposito destinado a merenda escolar, sala da
coordenacdo pedagodgica, patio externo utilizado para eventos da escola. Todos esses materiais
e espagos sdo essenciais para desenvolver um bom trabalho formativo e educativo junto aos
alunos e toda comunidade envolvida nas atividades da escola.

Esta escola tem como missao assegurar um ensino de qualidade, cujo objetivo principal
¢ formar cidadaos criticos e atuantes na sociedade, movidos pela responsabilidade, igualdade e
criatividade. Sua visdo de futuro ¢ ser uma escola reconhecida pela qualidade de ensino que
ministra, pela responsabilidade e criatividade da equipe, oferecendo oportunidades a todos. Tem
como objetivos estratégicos: elevar o desempenho académico dos alunos; fortalecer o
envolvimento dos pais e da comunidade na escola; modernizar a gestao da escola.

A Escola C pertence ao sistema municipal de ensino da cidade de Parintins-AM,
localiza-se na area de terra firme, zona rural, funciona desde 1999, os moradores da comunidade
onde a escola esta inserida sdo agricultores e pescadores, vivem e tiram seu sustento do manejo
e comercializa¢do da agricultura e pesca, na comunidade ha também duas igrejas evangélicas,
de modo que ¢ considerada uma comunidade evangélica, tem cerca de 470 habitantes. Para

chegar a essa comunidade, saindo de Parintins-Am por via fluvial, o percurso € de 3 horas e 30
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minutos de barco, de motor rabeta s@o 3 horas, por via terrestre de motocicleta 2 horas, de carro
3 horas ou de 6nibus 4 horas de viagem. Indo pela estrada ¢ necessario pegar antes uma balsa,
barco de pequeno porte ou lancha na cidade de Parintins até outra comunidade, o trajeto de
balsa ou barco demora 40 minutos, de lancha 20 minutos até a comunidade, depois percorre-se
o trajeto pela estrada, o tempo de chegada depende do tipo de veiculo que serd utilizado
(motocicleta, carro ou 6nibus).

Essa escola atende alunos das trés etapas da Educagdo Basica, ou seja, Educacao
Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio®, este ultimo ¢ mediado
por tecnologia. A escola funciona com turmas agregadas’ nos turnos matutino e vespertino, tem
cerca de 107 alunos distribuidos em 07 turmas, 03 turmas da primeira etapa aos anos iniciais
funcionam pela manha, duas dos anos finais do Ensino Fundamental a tarde e duas do Ensino
Médio a noite, do total de alunos que estudam no educandario 48 moram na estrada que da
acesso a escola, os quais fazem uso do micro-6nibus, 12 moram na beira do rio Tracaja, utilizam
0 barco como transporte escolar e 47 sdo moradores da propria comunidade.

O quadro escolar ¢ composto por 07 professores, todos com graduagao em areas diversas
(Pedagogia, Letras, Matematica e Normal Superior) e somente 01 possui P6s-Graduagao Lato
Sensu (Artes e Educagdo), tem também vigia, merendeira e servicos gerais. A escola possui 03
salas de aulas, cozinha, corredor, sala (almoxarifado) e banheiros, como podemos observar, ao
contrario das escolas A e B que ficam na zona urbana, esta tem estrutura bem inferior, fato
desafiador a medida em que muitas vezes, professores e alunos precisam de materiais e espacos
que a escola nao dispde, como elementos importantes e que podem ajudar no processo de ensino
e aprendizagem.

A Escola D ¢ mais uma escola que pertence ao sistema municipal de ensino de Parintins-
AM, fica localizada na area de terra firme, na zona rural, funciona desde 2003. A comunidade
tem cerca de 300 habitantes que sobrevivem basicamente da agricultura familiar e pesca. Para
chegar nesta localidade ¢ necessario navegar pelo rio Amazonas durante 3 horas em barco de

médio e pequeno porte.

¢ O Ensino Médio mediado por tecnologia é conhecido como Tecnoldgico, é um projeto do governo do estado do
Amazonas para atender alunos das comunidades rurais nas trés ultimas séries do Ensino Médio. Este faz parecia
com o municipio que sede as escolas para ser desenvolvido o projeto. E instalado uma antena que recebe o sinal
que ¢é reproduzido na TV para os alunos assistirem as aulas com apoio ¢ mediagdo de um professor.

" Turmas agregadas sio turmas que funcionam com alunos de duas ou trés séries/anos diferentes numa mesma sala
de aula. Por conta de ndo conseguir formar turma seriada com quantidade suficiente de alunos nas comunidades
da zona rural ¢ feito a agregagdo dos mesmos em uma Unica sala de aula, de modo que € necessario contratar um
unico professor para desenvolver as atividades de ensino na turma.
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A escola atende 75 alunos das trés etapas da Educac¢do Bésica distribuidos em 07 turmas
nos turnos matutino, vespertino e noturno, estudam em classes seriadas (Educacao Infantil, 1°,
2° ¢ Ensino Médio), multisseriadas® (anos iniciais — 1° ao 5° ano, todos na mesma sala) e
agregadas (anos finais do Ensino Fundamental — 6° ¢ 7° — 8° ¢ 9° ano). Pela manha, a escola
recebe turmas de Educagdo Infantil e multisseriadas, no vespertino os anos finais com turmas
agregadas que sdo atendidas por meio do bloco de disciplina’, no turno noturno funciona
também o Ensino Médio, o qual ¢ mediado por tecnologia, ensino este que atende alunos dos 3
anos da ultima etapa da Educagao Basica.

Possui 07 funciondrios, dos quais 04 sdo professores todos com graduacdo e pos-
graduacdo latu sensu, 01 vigia, 01 merendeira e 01 servigo gerais. Disponibiliza merenda
escolar aos alunos, possui somente duas salas de aula que funcionam com precariedade e nao
oferecem as condig¢des necessarias para que as criangas tenham um bom estudo, possui também
cozinha, banheiro, area verde nas redondezas da escola. A escola também dispde dos seguintes
materiais de apoio para os professores: TV, DVD, impressora, projetor multimidia (datashow),
os quais dao suporte material o desenvolvimento das atividades na escola, embora ndo sejam
suficientes para desenvolver um bom trabalho.

A Escola E faz parte do sistema municipal de ensino da cidade de Parintins-AM, fica
localizada na éarea de varzea, zona rural do municipio. Os moradores da comunidade sdao
agricultores e pescadores, os quais tiram sua subsisténcia também da agricultura e pesca. Para
chegar a comunidade, ¢ necessario pegar um barco de pequeno porte as 8 horas da manha na
cidade com destino a outra comunidade. Esse primeiro percurso perdura 7 horas, depois pega-
se outro barco até chegar na comunidade e, por conseguinte, na escola. O segundo percurso
demora 6 horas, ou seja, um percurso total de 13 horas para se chegar na escola, fato que se
torna desafiador, principalmente para o professor que desenvolve suas atividades docentes
nessa e nas outras localidades ja mencionadas sobre a zona rural.

A escola funciona desde 1995, com cerca de 12 alunos no turno matutino, os quais estao

distribuidos em uma unica turma da Educacdo Infantil ao 5° ano dos anos iniciais, ou seja,

8 As escolas multisseriadas sdo espagos marcados predominantemente pela heterogeneidade reunindo grupos com
diferencas de série, de sexo, de idade, de interesses, de dominio de conhecimentos, de niveis de aproveitamento.
(HAGE, 2010). As classes multisseriadas sdo turmas constituidas por alunos de varias séries soba  responsabi
lidade de um tnico professor. Geralmente sdao destinados para lecionar nessas turmas professores que sdo consid
erados “inaptos” para atuar nas turmas das escolas da zona urbana ou muitas vezes por ‘“vinganga” e perseguica
o “politica”. (ANTUNES-ROCHA ¢ HAGE, 2010).

% O ensino através do bloco de disciplina funciona da seguinte maneira: um professor trabalha duas disciplinas ao
mesmo tempo até encerrar a carga horaria destas (Lingua Portuguesa e Artes por exemplo), depois vem outro e
trabalha Matematica e Ensino Religioso, terminando a carga horaria destas inicia as outras disciplinas daqueles
anos em que o professor esta trabalhando.
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funciona com classe multisseriada. H4 somente 01 professor, o qual possui graduacdo e Pos-
Graduacao latu sensu (Gestdo e Coordenagdo Pedagogica), ndo ha vigia, merendeira € nem
auxiliar de servigos gerais, o professor ¢ quem faz todas essas atividades, isto porque a
quantidade de alunos ndo permite que a secretaria responsavel contrate mais profissionais. Sua
estrutura fisica ¢ composta por um barracdo que pertence a comunidade, ficando evidente a
falta de boa estrutura fisica na referida escola, fato que muito provavelmente dificulta ndo sé a
pratica do professor, bem como a aprendizagem dos alunos.

A Escola F também funciona na area de terra firme na zona rural e pertence ao sistema
municipal de ensino da cidade de Parintins-AM, desenvolve suas atividades escolares desde
1996, e localiza-se numa comunidade que faz divisa com estado do Para. Na comunidade
existem cerca de 200 habitantes, os quais assim como nas Escolas C, D ¢ E, vivem e tiram seu
sustento da agricultura e da pesca.

Ha duas formas de chegar na comunidade e por conseguinte na escola, o trajeto que sai
da cidade de Parintins para outra comunidade (mesmo das escolas C e G) demora de 20 a 40
minutos dependendo do meio de transporte que se pega, depois percorre-se de motocicleta mais
uma hora e 15 minutos por estrada de barro para chegar na comunidade da referida escola.
Destacamos que a motocicleta € do proprio professor, pois ndo hé transporte escolar da SEMED
para leva-lo até a comunidade, outra forma ¢ embarcar em um barco de pequeno porte com
destino diretamente a comunidade, o qual demora 3 horas e 30 minutos.

A escola tem 42 alunos que vao desde a Educagao Infantil até os anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental. Esses alunos sdo atendidos nos turnos matutino e vespertino, no
primeiro tem 27 e no segundo 15 alunos, sdo divididos em 4 turmas agregadas e multisseriadas.
Pela manha funciona da Educacdo Infantil ao 5° ano dos anos iniciais com turmas agregadas e
multisseriadas, a tarde a escola atende aos anos finais com turmas agregadas que sao atendidas
por meio do bloco de disciplina.

A escola tem 04 professores, todos com graduagao e um professor que ¢ auxiliar de um
aluno que necessita de Atendimento Educacional Especializado (AEE), o qual estuda no 8° ano
dos anos finais do Ensino Fundamental, a escola ndo possui vigia, merendeira e nem auxiliar
de servigos gerais. A escola tem uma estrutura bem limitada com apenas duas salas de aula.
Dispde também de TV, DVD, projetor multimidia, e oferece merenda escolar aos alunos. Como
fica evidente, ¢ uma estrutura bem precdria levando em consideracdo que também sao
necessarios outros recursos para que o processo educativo possibilite boas aprendizagens aos

alunos.
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A Escola G também pertence ao sistema municipal de ensino da cidade de Parintins-
AM, localiza-se na area de terra firme na zona rural numa comunidade que tem cerca de 7200
habitantes, os quais sdo pecuaristas, pescadores, agricultores, pequenos comerciantes,
funcionarios publicos. Para chegar a comunidade, ¢ preciso embarcar em uma balsa, barco de
pequeno porte ou lancha na cidade de Parintins-Am, o trajeto ¢ feito pelo rio Amazonas, os
primeiros demoram cerca de 40 minutos, de lancha por ser mais rapida demora 20 minutos,
depois pega-se o Onibus para chegar na escola, esse trajeto demora 15 minutos, ou seja, da
cidade até a escola o tempo ¢ de 35 minutos ou 55 minutos, depende do tipo de transporte que
se pega para chegar até o destino.

Essa escola foi inaugurada em dezembro de 2007, ¢ considerada uma escola polo uma
vez que recebe alunos de comunidades menores que ficam proximas, possui Onibus escolar
proporcionado pela SEMED, o qual faz o transporte comunidades x escola — escola x
comunidades, este percurso ¢ feito diariamente nos trés turnos.

A escola tem 67 funcionarios, atende alunos dos anos iniciais € finais do Ensino
Fundamental, de modo que alguns precisam de Atendimento Educacional Especializado (AEE),
e damodalidade Educacgao de Jovens e Adultos (EJA), sdo 818 alunos distribuidos em 36 turmas
nos turnos matutino, vespertino e noturno. Desse total, 12 necessitam de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nos turnos matutino e vespertino, 447 estudam nos anos
iniciais também nos turnos mencionados, 287 nos anos finais do Ensino Fundamental no turno
matutino ¢ 72 no turno noturno na modalidade Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

A estrutura da escola possui 21 salas de aula, diretoria, sala dos professores, sala de
recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE), quadra de
esportes coberta, cozinha, biblioteca, secretaria, banheiros, refeitdrio, despensa e area verde no
entorno da escola, possui ainda TV, DVD, projetor multimidia e impressora, os quais
contribuem para o desenvolvimento das atividades escolares.

Na descri¢do do contexto da pesquisa, ou seja, das escolas estaduais e municipais de
ensino do municipio de Parintins-AM, evidenciamos que estas, locais de trabalho dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, encontram-se na zona urbana e rural, com
predominancia para escolas da zona rural. As duas escolas da zona urbana atendem alunos do
1° ao 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental nos turnos matutino e vespertino. Sao
escolas com boa estrutura fisica, bons materiais, quantidade suficiente de professores e
funcionarios para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de maneira satisfatoria.

As escolas da zona rural ficam distantes da sede do municipio de Parintins-AM,

funcionam nos turnos matutino, vespertino e noturno (3 escolas funcionam neste ultimo turno),
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estas funcionam em condi¢des precarias (falta de materiais, estrutura fisica inadequada, falta de
professores, dentre outras questdes) com turmas seriadas, agregadas e multisseriadas da
Educagao Infantil aos anos finais do Ensino Fundamental. Os professores precisam se deslocar
por via fluvial em embarcagdes médias ou pequenas, por via terrestre de motocicleta, carro ou
onibus, os trajetos demoram de 35 minutos até 13 horas da sede do municipio para chegar nas
comunidades onde se localizam as escolas nas quais os professores desenvolvem suas
atividades docentes junto aos alunos e comunidade, dizemos comunidade porque alguns
professores tém que participar de outras atividades!® além da sala de aula, uma vez que sdo
vistos pelos comunitarios como pessoas que ndo devem s6 exercer a docéncia, mas participar

do contexto global das atividades da comunidade onde as escolas estdo inseridas.

3.3 Sujeitos da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida com 07 professores que passaram por processo de
formacao inicial e sdo egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia do Centro de Estudos
Superiores de Parintins, atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e lecionam a disciplina
de matematica, além de outros componentes curriculares nessa etapa da Educagdo Bésica. Sao
professores que desenvolvem suas atividades docentes em 07 escolas publicas do sistema
estadual e municipal de ensino do municipio de Parintins-AM, como dito em outro momento,
estes estabelecimentos de ensino localizam-se na zona urbana e rural do referido municipio.
Dos 07 professores, 02 trabalham na zona urbana em escolas do sistema estadual e 05 em
escolas da zona rural do sistema municipal.

Ressaltamos que a maioria encontra-se na zona rural por conta da oportunidade de
principiar suas atividades docentes no campo da educacao ter surgido na mencionada zona,
contudo, ha egressos que ainda se encontram fora do mercado de trabalho ou em outras fungdes
fora da sala de aula em algumas escolas, de modo que o fato de ndo exercerem a docéncia nos
anos iniciais com o componente curricular de matematica os exclui da condi¢do de sujeitos
deste estudo. Caracterizamos abaixo sinteticamente cada professor que participou deste estudo.

O Professor 1 desenvolveu atividades na zona urbana da cidade de Parintins-AM, com

carga horéria de 40h/s'!, em turma de 4° ano dos anos iniciais na Escola A. No turno vespertino

10 Participar na missa, nos festejos religiosos e culturais, dentre outras atribuigdes que a comunidade atribui ao
professor ndo como condigdo obrigatoria, mas como da comunidade em que o professor desenvolve suas atividades
profissionais naquele momento.

140 horas de trabalho por semana.



146

lecionou Lingua Portuguesa e Matematica, e no matutino auxiliava um aluno com Transtorno
do D¢éficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH). Concluiu o curso de graduagdo em
Pedagogia no ano de 2014, ndo possui curso de P6s-Graduagao Lato Sensu, exerce a docéncia
desde 2016, na qual ingressou por meio de concurso publico promovido pelo sistema estadual
de ensino do Amazonas. No ano corrente, continua trabalhando na mesma escola, ano/série ¢
turno de quando realizamos a pesquisa de campo, ou seja, primeiro semestre de 2019.

O Professor 2 trabalhou na zona urbana, sua carga horaria ¢ de 20h/s, desenvolve
atividades de docéncia no 3° ano dos anos iniciais na Escola B. No turno vespertino ministrou
aulas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e Ensino Religioso,
também concluiu o curso de graduacdo em Pedagogia no ano de 2014, ndo possui curso de Pos-
Graduagdo Lato Sensu, exerce a funcao docente desde 2016, ingressou também através de
concurso publico realizado pelo mesmo sistema do Professor 1. No ano corrente, trabalha na
mesma escola, ano e turno de quando realizamos a pesquisa de campo.

O Professor 3 desenvolveu suas fungdes na area de terra firme, zona rural do municipio,
com carga horaria de 40h/s, e desenvolveu suas atividades docentes no mesmo local, pela
manhd no 4° e 5° ano dos anos iniciais numa turma agregada com Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educacdo Fisica e Ensino Religioso; ja a tarde
atuava como coordenador pedagégico na Escola C, terminou o curso de Pedagogia em 2016,
possui curso de Pos-Graduagao Lato Sensu na area de Educacdo Profissional e Tecnologica,
esta na funcao desde 2017 apos realizar processo seletivo temporario para terra firme na zona
rural, o qual foi promovido pelo sistema municipal de ensino de Parintins-AM.

Além das atividades escolares participava das atividades que a comunidade desenvolvia
como missas, festejos religiosos, culturais, dentre outras; isto porque os comunitarios o viam
como pessoa exemplar, uma espécie de exemplo para todos, ndo um exemplo absoluto, mas
dada a sua fun¢do a concep¢ao dos comunitarios caminhava nessa o6tica.

Para chegar na escola, este professor enfrentou desafios diferentes dos professores 1 e 2
os quais trabalham em escolas na zona urbana, ndo que estes ndo enfrentem desafios no
exercicio docente, mas porque este precisava viajar 3 horas e 30 minutos por via fluvial num
barco de pequeno porte ou 3 horas num motor rabeta da cidade até a comunidade onde a escola
situa-se, ou ainda, apds viajar 20 ou 40 minutos de Parintins-AM até uma comunidade proxima
da cidade, trafegar mais 2 horas de motocicleta, 3 horas de carro ou 4 horas de 6nibus por uma
estrada de barro, além da dificuldade na logistica, houve desafios relacionados a questdes
estruturais e materiais na escola, bem como a parte pedagogica e administrativa configuraram-

se como outros desafios em seu trabalho profissional, este professor, assim como outros que
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trabalham em locais mais distantes na zona rural, passa o0 més na comunidade vindo a cidade
somente receber seus vencimentos e resolver possiveis problemas na SEMED ou de ordem
pessoal. Hoje em dia este professor, apos realizar concurso publico promovido pelo sistema
municipal de ensino em Manaus-AM, encontra-se trabalhando nesta cidade, no turno matutino
com o 3° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental com todos os componentes curriculares
no respectivo sistema de ensino.

O Professor 4 trabalhou em area de terra firme, zona rural, sua carga horéria era de
40h/s, no turno matutino atuou no 3°, 4°, e 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental com
turma agregada na Escola D, ministrou Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Educa¢do Fisica e Ensino Religioso; ja no vespertino desenvolveu atividade de
coordenador pedagdgico, concluiu o curso de Pedagogia em 2016, sua P6s-Graduagdo Lato
Sensu € na area de Gestao e Coordenagdo Pedagogica, exerce a fungao desde 2018 apos realizar
processo seletivo temporario para terra firme na zona rural efetuado pelo sistema municipal de
ensino de Parintins-AM.

Seu percurso até chegar na comunidade e por conseguinte na escola onde desenvolveu
suas atividades docentes demorava por via fluvial 3 horas num barco de médio e pequeno porte,
este professor assim como o professor 3 passa o més trabalhando e s6 vem a cidade receber
seus vencimentos e retorna fazendo o trajeto descrito acima. No ano corrente ainda trabalha na
mesma comunidade, ano/série e escola de quando realizamos a pesquisa de campo.

O Professor 5 também desenvolveu atividades docentes na zona rural, na area de varzea,
com carga horaria de 20h/s; no turno matutino lecionou Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Educa¢ao Fisica e Ensino Religioso do Jardim 2 ao 5° ano dos
anos iniciais na Escola E; no turno da tarde, realizava aula de reforco gratuitamente para os
alunos que apresentaram dificuldades de aprendizagem. Terminou o curso de Pedagogia em
2016, possui Pos-Graduagao Lato Sensu na area de Gestao e Coordenagao Pedagogica, estd na
funcao desde 2017 apos realizar processo seletivo temporario para area de varzea promovido
pelo sistema municipal de ensino de Parintins-AM.

Para chegar na comunidade e na escola onde trabalhou, necessitava navegar por via
fluvial num barco de médio e pequeno porte cerca de 7 horas até uma comunidade, depois
viajava também nas mesmas condigdes do primeiro trajeto mais 6 horas até a comunidade onde
a escola se localiza. Esta professora percorria um total de 13 horas para chegar ao seu ambiente
de trabalho, fato que se configura num desafio além de outros que enfrentava, esta assim como

o professor 4 passava o més trabalhando, s6 vinha na cidade receber seus vencimentos e resolver
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possiveis problemas da escola ou de ordem pessoal. Atualmente trabalha na mesma escola com
3°, 4° e 5° ano no turno matutino.

O Professor 6 trabalhou na 4rea de terra firme na zona rural, com carga horaria de 40h/s,
desenvolveu suas atividades docentes na Escola F; pela manha lecionou Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educa¢ao Fisica e Ensino Religioso do 1° ao 5° ano
dos anos iniciais numa turma multisseriada, a tarde com Lingua Portuguesa, Historia, Geografia
e Artes do 6° ao 9° dos anos finais do Ensino Fundamental por meio do bloco de disciplina.
Finalizou o curso de Pedagogia em 2015, ndao possui curso de Pos-Graduagao Lato Sensu, €
docente desde 2016 depois que realizou processo seletivo temporario para area de terra firme
promovido pelo sistema municipal de ensino de Parintins-AM.

Para chegar na escola, o referido professor viajava 20 ou 40 minutos de Parintins-AM
até uma comunidade proxima da cidade, dependendo do tipo de embarcacdo que utilizava,
depois percorria por estrada de barro mais 1 hora e 15 minutos de motocicleta até chegar na
escola, dada a logistica ser um pouco mais tranquila, este vinha a cada 15 dias na cidade para
resolver questdes de ordem pessoal e profissional. No ano corrente, ainda trabalha na mesma
escola de quando realizamos a pesquisa de campo, no turno matutino do 2° ao 5° ano, ou seja,
com classe multisseriada, a tarde também trabalha com turma multisseriada, porém, do 6° ao 9°
ano nos anos finais.

O Professor 7 ministrou aulas na area de terra firme, zona rural, com carga horéria de
20h/s, desenvolveu suas atividades docentes na Escola G no 2° ano dos anos iniciais no turno
vespertino com Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histoéria, Geografia e Educagdo
Fisica. Terminou o curso de Pedagogia em 2014, tem P6s-Graduagdo Lato Sensu na area de
Lingua Portuguesa e Literatura, exerce a fun¢do desde 2015 apds realizar processo seletivo
temporario para area de terra firme promovido pelo sistema municipal de ensino de Parintins-
AM.

Esse professor se deslocava diariamente da cidade para escola e vice versa, isto porque
tem transporte fluvial e terrestre que faz o trajeto todo dia, no primeiro momento utilizava um
barco pequeno ou lancha para uma comunidade (a mesma que os professores 3 e 6 utilizavam
como uma das rotas para chegar nos locais onde trabalhavam) préoxima da cidade, depois
percorria mais 15 minutos no 6nibus até chegar a escola. No ano corrente trabalha na mesma
escola, ano/série e turma do periodo em que realizamos a pesquisa.

Os sete (07) professores que participaram deste estudo tém entre 25 e 65 anos de idade.
05 sao do género feminino e 02 do masculino. Em relagdo ao ano de conclusao no curso de

Pedagogia os egressos o terminaram no periodo de 2014 a 2016. Sobre o tempo de exercicio na
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docéncia tém de 2 a 5 anos de experiéncia. Referente a forma de ingresso na docéncia, 02
conseguiram por meio de concurso publico (02 da zona urbana-escolas estaduais), 05 através
de contrato temporario (05 da zona rural-escolas municipais). Destes, 03 nao tém curso de Pos-
Graduagdo Lato Sensu e 04 o possuem em areas distintas. 02 trabalham com 3° ano do Ensino
Fundamental, 01 com 4° ano, 01 com 2° ano, 01 com turma multisseriada (do 1° ao 5° ano) e 02
com turma agregada (do 3° ao 5° ano). Todos esses professores lecionavam o componente
curricular de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além dos demais, estas
informacodes estdo melhores descritas e analisadas no topico 4.1 da anélise de dados.

Justifica-se a escolha destes em funcdo de serem egressos do referido curso e por
exercerem a docéncia nas escolas mencionadas acima, ¢ valido destacar novamente que ha
egressos que na ocasido trabalhavam em escolas do sistema estadual e municipal de ensino,
porém, ndo fizeram parte deste estudo por nao exercerem docéncia nos anos iniciais com a
disciplina de matematica, ou seja, estavam na fun¢do de pedagogos ou gestores, hd também
egressos que ainda encontravam-se fora do mercado de trabalho, bem como aqueles oriundos
de outros municipios, critérios que os excluiu da condi¢ao de sujeitos da presente pesquisa.

Para chegarmos aos 07 professores que fizeram parte deste estudo, fomos contatando
com o0s que concluiram sua formacdo inicial no Curso de Pedagogia nos anos mencionados
acima, na cidade de Parintins-AM, isto porque muitos eram oriundos de municipios vizinhos,
fato que logisticamente inviabilizou a pesquisa de campo, e apds consenso entre orientador e
orientando definimos que 07 professores seria uma quantidade relevante para investigar e
desvelar nosso objeto de estudo, ou seja, a formagdo inicial de professores, com foco na
docéncia do componente curricular de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os sujeitos desenvolveram seu percurso formativo inicial no Centro de Estudos
Superiores de Parintins (CESP), na cidade de Parintins-AM. O CESP ¢ um Campus da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), a qual esta sediada em Manaus-AM. O referido
Centro comegou suas atividades no ano 2001, ao longo desses anos tem contribuido na
formacao de profissionais de diversas areas de atuagao.

O referido Centro desenvolve atividades académicas nas licenciaturas de Matematica,
Ciéncias Biologicas, Pedagogia, Geografia, Historia, Letras, Quimica, Fisica; Bacharelado em
Direito, Enfermagem etc.; projetos de extensao e de iniciagao cientifica; Cursos Tecndlogos de
nivel superior em Gestdo Publica, Logistica, Educagdo Ambiental, Turismo, etc.;
Especializagdo em Metodologia da Educacao Superior, Educag¢ao de Jovens e Adultos, etc.;

Mestrado em Biotecnologia. Atualmente seu quadro docente ¢ composto por 75 professores
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(especialistas, mestres e doutores), e atende a 1.800 (mil e oitocentos) académicos nos trés
turnos.

Portanto, neste topico caracterizamos os professores que passaram pela formagao inicial
no curso de Pedagogia e atualmente desenvolvem suas atividades profissionais nas escolas e
contextos mencionados acima, da mesma forma justificamos o motivo para escolhé-los, por fim
enfatizamos também onde desenvolveram sua formagao inicial para ensinar matematica, além

dos outros componentes curriculares nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.4 Instrumentos de coleta de dados

Para coleta de dados e informacdes necessarias a essa pesquisa, foi aplicado questionario
e entrevista semiestruturada. Utilizamos o questionario com os professores participantes deste
estudo para coletar informagdes pertinentes aos elementos que caracterizam suas realidades de
trabalho, tempo de docéncia, forma de ingresso na profissdo, tempo de atuacao nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, disciplinas trabalhadas, dentre outros questionamentos considerados
importantes. O questionario, segundo Gil (2008, p.128) pode ser definido “como a técnica de
investigacdo composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas participantes da pesquisa, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc.”.

Este instrumento foi elaborado e apos alguns ajustes nos questionamentos o entregamos
aos professores para que respondessem levando em consideragdo os aspectos mencionados
acima, apOs suas respostas sistematizamos e analisamos os dados na sec¢do 4.1 do tdpico que
evidencia a analise dos dados, ndo os descrevemos com mais especificidade nesta se¢do para
que tais informagdes ndo fiquem repetitivas.

A entrevista semiestruturada foi realizada com os professores que passaram pelo
processo de formagao inicial objetivando compreender sua formagdo matematica no curso de
Pedagogia do Centro de Estudos Superiores de Parintins, os quais a ensinam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, além de outros componentes curriculares, pois € necessario que saibam
os conteidos matematicos, conteidos pedagdgicos da matematica para serem capazes de
estabelecer relagdes entre esta e outras areas do conhecimento.

Segundo Creswell (2010) nas entrevistas qualitativas, o pesquisador conduz entrevistas
face a face com os participantes. Essas entrevistas envolvem questdes ndo estruturadas e em
geral abertas que sdo em pequeno numero € se destinam a suscitar concepcdes e opinides dos

participantes. Este instrumento ¢ muito importante para a coleta de dados uma vez que permite
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ao pesquisador obter informac¢des que dardo suporte informacional para realizar uma boa
andlise dos dados. Assim, aplicamos a entrevista semiestruturada, porque esta possibilita ao
pesquisador reorganizad-la a medida em que surgem imprevistos entre entrevistador e
entrevistados. Esta técnica possibilita aos tltimos exporem suas ideias, seus posicionamentos
de forma natural, livre, permitindo flexibilidade no que se refere as questdes da investigagao.

Silva (2014) afirma que a entrevista ¢ um elemento dos mais importantes na coleta de
informagdes por trazer um contato direto com o sujeito pesquisado. E quando os agentes da
pesquisa nos mostram a sua percepgao e sua visao sobre o fendomeno pesquisado. A entrevista
contém um carater investigativo entre pesquisador e pesquisado e, a0 mesmo tempo, estreita os
lagos entre os envolvidos na pesquisa.

Para Trivifios (2008) a entrevista pode ser entendida como aquela que parte de certos
questionamentos basicos e oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses
que vao surgindo a medida em que se recebem as respostas do informante. Bogdan e Biklen
(1994) afirmam que na investigacdo qualitativa, a entrevista ¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem propria do sujeito, permitindo ao pesquisador desenvolver uma ideia
sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo. Esta € habitualmente utilizada
nas pesquisas qualitativas no campo educacional por ter um carater de flexibilidade no que
tange a coleta dos dados necessarios a analise da pesquisa.

Os questionamentos da entrevista foram elaborados levando em considera¢do nosso
problema de pesquisa e as questdes norteadoras, bem como o objetivo geral e os especificos.
ApOs contatarmos com os sujeitos e explicitar nossa proposta de tese, estes assinaram o TCLE
e o submetemos ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade do Estado do Amazonas,
com posterior aprovagao desta pelo referido comité.

Apo6s agendarmos com cada professor dia, hora e local, apesar de termos um pouco de
dificuldade com os professores da zona rural por estes passarem mais tempo nas comunidades
onde trabalhavam do que na cidade, nos deslocamos até a residéncia de cada professor para
desenvolvé-la, realizamos somente uma entrevista com cada professor de maneira
individualizada, o tempo de duracdo foi em média de 30 minutos, estas aconteceram
normalmente sem nenhum contratempo, as realizamos no primeiro semestre de 2019,
posteriormente, fizemos a organizacdo, transcri¢do, leitura, selecdo, sistematizagdo, analise e
discussdo de cada entrevista, tal andlise e discussdo encontram-se no capitulo 4 do presente

trabalho.
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3.5 Método de analise dos dados e etapas organizadoras

Para Bogdan e Biklen (1994) a andlise de dados ¢ o processo de busca e de organizacao
sistematica de transcri¢cdes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais coletados e
acumulados, com o objetivo de aumentar a compreensao acerca desses mesmos materiais, € de
permitir apresentar aos outros o que foi encontrado. A analise envolve o trabalho com os dados,
sua organizacdo, divisdo em unidades, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos
importantes ¢ do que deve ser aprendido e a decisdo do que vai ser transmitido aos outros.
Segundo Moraes e Galiazzi (2011) o processo de andlise consiste num ir-e-vir, agrupar e
desagrupar, construir e desconstruir. O processo ¢ de constantes retomadas, avaliando-se com
frequéncia tudo o que ja foi realizado para refazé-lo ou melhora-lo.

Neste sentido, a analise dos dados foi realizada de forma descritiva e interpretativa a
partir da transcri¢do, selecdo e sintese das informacgdes obtidas junto aos sujeitos da pesquisa.
Moraes e Galiazzi (2011) ressaltam que descrever ¢ apresentar diferentes elementos que
emergem dos textos analisados e representados pelas diferentes categorias construidas, ¢
produzir proposi¢des ou enunciados que enumerem qualidades, propriedades, caracteristicas e
demais predicativos inerentes ao objeto ou fendmeno investigado. Asseveram, ainda, que a
descricao visa apresentar elementos perceptiveis e importantes do objeto de pesquisa.

Sobre o enfoque interpretativo desta analise, os autores supracitados asseguram que toda
pesquisa deve ir além de uma simples descricdo, chegando-se a uma interpretacdo. Neste
contexto, afirmam que interpretar ¢ um exercicio de construcao de novos sentidos e de expressar
uma compreensao mais aprofundada acerca do objeto. Assim sendo, torna-se uma teorizagao
sobre o objeto de pesquisa, tentando explica-lo, produzindo razdes e argumentos de maneira
ordenada e racional, cuja finalidade ¢ mostrar novas compreensdes atingidas no desfecho da
pesquisa.

Na descricao pretendida dos dados coletados, utilizamos a técnica de analise de
contetdo, a qual segundo Bardin (1977) se configura como um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/percepcdo (variaveis inferidas) destas
mensagens.

Oliveira et al (2003) destacam que a andlise de conteudo ¢ um conjunto de técnicas de
exploragdo de documentos, a qual procura identificar os principais conceitos ou os principais

temas abordados em um determinado texto. Ela comega por uma leitura flutuante por meio da
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qual o pesquisador estabelece idas e vindas, até que comecem a emergir os contornos de suas
primeiras unidades de sentido. Estas unidades de sentido - palavras, conjunto de palavras
formando uma locu¢ao ou temas-sao definidas e guiam o pesquisador na busca das informagdes
contidas no texto. O objetivo final da analise de conteudo ¢ fornecer indicadores tuteis aos
objetivos da pesquisa, o pesquisador poderd interpretar os resultados obtidos relacionando-os
ao proprio contexto de producdo do documento e aos objetivos do individuo que o elaborou.

Silva e Fossa (2015) dizem também que a analise de conteudo ¢ uma técnica de analise
das comunicagdes, que ird analisar o que foi dito nas entrevistas ou observado pelo pesquisador.
Na andlise do material, busca-se classificd-los em temas ou categorias que auxiliam na
compreensdo do que esté por tras dos discursos. O caminho percorrido pela anélise de contetido
perpassa diversas fontes de dados, como: noticias de jornais, discursos politicos, cartas,
anuncios publicitarios, relatorios oficiais, entrevistas, videos, filmes, fotografias, revistas,
relatos autobiograficos, entre outros. Em nosso caso, a fonte de dados para analise do que foi
externado pelos professores consistiu no questionario e na entrevista semiestruturada, os quais
foram essenciais para desvelar o objeto investigado, responder as questdes de pesquisa e
alcancar os objetivos tracados.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011) a andlise de contetido investe tanto em
descricdo como em interpretacdo. A descri¢do, nesta perspectiva de andlise, ¢ uma etapa tdo
promissora quanto necessaria, uma vez que as categorias construidas no processo de analise de
algum modo envolvem tanto descricdo como interpretacdo, de forma que a conjugacdo da
primeira e da segunda fagam emergir dos sujeitos concepcoes a respeito do objeto investigado.

Optamos por esta técnica de andlise por entender que esta elenca etapas que ajudam a
analisar os dados levando em considera¢do nosso objeto de estudo, bem como o problema de
pesquisa e as questdes norteadoras. De acordo com Bardin (1977) as diferentes fases de analise
de conteudo organizam-se em torno de trés polos cronologicos: a pré-analise, a exploracao do
material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao.

O autor afirma ainda que a primeira fase ¢ a fase da organizacdo propriamente dita.
Corresponde a um periodo de intuigdes, mas, tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar
as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso de desenvolvimento das
operagdes sucessivas, num plano de andlise. A segunda fase, longa e fastidiosa, consiste
essencialmente de operagdes de codificacdo, desconto ou enumeracdo, em funcdo de regras
previamente formuladas. Sobre a terceira, Bardin diz que os resultados brutos sdo tratados de

maneira a serem significativos e validos. O analista, tendo a disposi¢ao resultados significativos
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e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a propodsito dos objetivos
previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas.

Neste sentido, Silva e Fossa (2015) ratificam que a pré-anélise, ¢ desenvolvida para
sistematizar as ideias iniciais e estabelecer indicadores para a interpretacdo das informacdes
coletadas. A fase compreende a leitura geral do material eleito para a anélise, no caso de andlise
de entrevistas, estas ja deverdo estar transcritas. De forma geral, efetua-se a organizacao do
material a ser investigado, tal sistematiza¢do serve para que o analista possa conduzir as
operagdes sucessivas de analise.

Os autores dizem que concluida a primeira fase, parte-se para a exploragdo do material,
a qual consiste na constru¢do das operacdes de codificacao, considerando-se os recortes dos
textos em unidades de registros. Bardin (1977) diz que a codificagdo corresponde a uma
transformagdo dos dados brutos do texto, transformagdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeragdo, permite atingir uma representagdo do contetido, ou de sua expressao, susceptivel
de esclarecer ao analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices.

Silva e Fossa (2015) destacam também que nessa fase o texto das entrevistas € recortado
em unidades de registro. Tomar-se-d0 como unidades de registro os paragrafos de cada
entrevista, assim como textos de documentos ou anotacdes de didrios de campo. Desses
paragrafos, as palavras-chave sdo identificadas, faz-se o resumo de cada paragrafo para realizar
uma primeira categorizacao. Essas primeiras categorias sao agrupadas de acordo com temas
correlatos, os quais dao origem as categorias iniciais. Essas categorias iniciais, sdo agrupadas
tematicamente, originando as categorias intermediarias e estas ultimas também aglutinadas em
funcdo da ocorréncia dos temas resultam nas categorias finais. Assim, o texto das entrevistas ¢
recortado em unidades de registro (palavras, frases, paragrafos), agrupadas tematicamente em
categorias iniciais, intermedidrias e finais, as quais possibilitam as inferéncias.

Bardin (1977) indica a possibilidade de uma categorizagdo com categorias a priori,
sugeridas pelo referencial tedrico e com categorias a posteriori, elaboradas apos a analise do
material. Em nosso caso, as categorias emergiram apoOs a leitura do material, depois da
transcricdo e leitura das entrevistas, ou seja, se configuraram em categorias a posteriori. Silva
e Fosséd (2015) destacam ainda que a terceira fase compreende o tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo, consiste em captar os conteudos manifestos e latentes contidos em
todo o material coletado (entrevistas, documentos e observagdo). A andlise comparativa ¢
realizada através da justaposicao das diversas categorias existentes em cada analise, ressaltando

os aspectos considerados semelhantes e os que foram concebidos como diferentes.
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Dessa forma, realizamos os seguintes passos para fazer analise dos dados: organizagao,
transcri¢do das entrevistas concedidas pelos professores, momento em que textualizamos seus
relatos; leitura das respostas; selecao das que consideramos mais relevantes ao problema de
pesquisa, sistematizagdo, analise e discussao das respostas dos professores dialogando com a
base tedrica pertinente. Apesar de destacarmos momentos que vao desde a organizacdo até a
discussdo dos dados, entendemos que as trés fases propostas por Bardin estdo contempladas da
maneira que descrevemos neste paragrafo, compreendemos que esta (analise dos dados)
configura-se num desdobramento da proposta do autor.

No capitulo seguinte apresentamos a analise dos dados, buscando discuti-los com a base
teorica conexa ao objeto de estudo, levando em consideragdo as informagdes externadas pelos
professores por meio dos instrumentos que escolhemos para este estudo. Tal discussdo pretende
compreender a formacao matematica dos professores que passaram pela formagao inicial no
curso de Pedagogia do CESP-UEA, e atualmente, professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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4 FORMACAO MATEMATICA DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS E SUA
RELACAO COM A PRATICA PEDAGOGICA

O objetivo deste capitulo ¢ analisar os resultados deste estudo levando em consideracao
os relatos obtidos junto aos professores que passaram pelo processo de formagdo inicial no
Curso de Licenciatura em Pedagogia, em particular, a formagdo para ensinar matematica nos
anos iniciais, os quais atualmente desenvolvem suas praticas docentes em escolas dos sistemas
estadual e municipal de ensino publico do municipio de Parintins-AM com o componente
curricular de matematica, além dos demais componentes. As escolas estdo distribuidas tanto na
zona urbana quanto rural e serdo considerados os dados obtidos a partir dos instrumentos
selecionados para a construgao destes, quais sejam: questionario e entrevista semiestruturada.

O primeiro instrumento foi empregado para evidenciar junto aos professores, egressos
do curso de Pedagogia, questdes relacionadas ao processo de formagdo docente, ano de
conclusao, tempo de docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, disciplinas trabalhadas
dentre outras informagdes consideradas relevantes para a constru¢ao do material a ser analisado.

O segundo instrumento foi utilizado para buscarmos respostas as questoes relacionadas
ao objeto de investigagdo deste estudo, ou seja, sabermos qual a percep¢ao dos egressos do
curso de Pedagogia da Universidade Estado do Amazonas (UEA) sobre a formacao inicial em
matematica? Como perceberam sua formagdo Matematica a partir das disciplinas estudadas no
referido curso? Os conhecimentos que compdem o curriculo do curso de Pedagogia foram
suficientes para a formagdo matematica dos egressos, agora professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental? De que forma os conhecimentos matematicos adquiridos na formagao
inicial contribuiram para o desenvolvimento do processo de ensinar e aprender matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental? Todas essas questdes fizeram parte do objeto a ser
desvelado no percurso investigativo doravante descrito.

Para analisar os dados, desdobramos os questionamentos das entrevistas em topicos de
analise, as categorias emergiram das respostas dos professores, as segundas sdao descritas
quando analisamos os primeiros, de forma que destacamos as respostas consideradas mais
relevantes em cada categoria de andlise para desvelar o objeto de estudo, evidenciando como
os professores perceberam sua formagdo inicial para ensinar matematica nos anos iniciais a
partir das disciplinas estudadas no referido curso, relacionando esta formagao com suas praticas
pedagdgicas e o processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais, destacando
também as contribui¢des que a formacao lhes proporcionou bem como as lacunas relatadas

pelos professores sujeitos deste estudo.
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Mencionamos abaixo os topicos, as questdes das entrevistas bem como as categorias de

analise, no entanto, antes de fazermos a andlise a partir dos dados das entrevistas, analisamos

os dados do questionario caracterizando os sujeitos deste estudo.

Quadro 6 : Topicos — Categorias — Questionamentos

Topicos

Categorias

Questionamentos

*Formacdo inicial de
professores: avaliagdao do
curso a  partir  das
disciplinas de matematica

* Abordagem do contetido e
aspecto metodologico

*Carga horaria, teoria e
pratica

*Como vocé avalia sua formacao
no curso de Pedagogia a partir das
disciplinas especificas de
matematica?

*Formagao inicial e as

*A formacao inicial no curso de

*Dificuldades para iniciar a

experiéncia para iniciar a
docéncia e salas de aula
lotadas

. . * Atendimento das | Pedagogia atendeu as
necessidades para ensinar . ) . )
- necessidades para o ensino | necessidades para ensinar
matematica nos  anos L s .
C e . de matematica matematica nos anos iniciais do
iniciais )
Ensino Fundamental?
« . *Relagdo entre | *Os conhecimentos matematicos
Conhecimentos . .. .
o - conhecimentos de | adquiridos no processo formativo
matematicos e  pratica L i L .
daebei matematica e  pratica | inicial foram suficientes para
pedagogica Jaodei b - Jaedoica?
pedagogica embasar sua pratica pedagogica’
*Os conhecimentos matematicos
*Conhecimentos *Contribuicdes dos | contribuiram para o processo de
matematicos € o processo | conhecimentos de | ensino e aprendizagem da
de ensino e aprendizagem | matematica Matematica anos iniciais do
Ensino Fundamental?
*Falta do saber da

*Que dificuldades vocé enfrentou

matematica para pratica
pedagbgica

docéncia em matematica | *Desafios para ensinar | no inicio da docéncia em
nos anos iniciais matematica em turmas | matematica nos anos iniciais?

multisseriadas

*Falta de dominio do

conhecimento matematico

*Participagdo em formagao

continua. para  ensinar | *Vocé participa de alguma

mgt@métlca nos — anos | formagao continuada em
*Formacdo continua em | 10ICIAIS matematica? Caso participe, qual
matematica *Contribuigdes da | Institui¢do proporciona e de que

formagdo continua em | forma ajuda na sua pratica

pedagbgica?

*Sugestoes para aprimorar
as disciplinas de

*Conteudos,  estratégias
metodologicas e carga

*Levando em consideragdo sua
formacdo inicial e sua pratica
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matematica no curso de | hordria  para  ensinar | pedagdgica, que sugestdes vocé
Pedagogia matematica daria para melhorar a proposta
curricular do curso de Pedagogia
no que tange as disciplinas de
matematica?

*Experiéncias e praticas na
formacao do professor para
ensinar matematica nos
anos iniciais

Fonte: Coelho Filho; Silva, 2019.

4.1 Caracterizagao dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Para caracterizarmos os sujeitos deste processo investigativo, obtivemos os dados por
meio do questionario. Apods analise do mesmo ficou evidente que os 07 professores possuem
formagdo em Licenciatura em Pedagogia, ou seja, tem base e formagao legal para desenvolver
a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental com todas as disciplinas que compdem a
proposta curricular dessa etapa de ensino da Educacdo Basica. Fato importante que os qualifica
para desenvolverem da melhor forma possivel seu oficio docente, isto porque hé sistemas de
ensino que contratam, via secretaria de educagdo, professores sem a formacao legal exigida
para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, possuem
formagao em outras areas do conhecimento, ndo que esses professores ndo tenham disposicao,
capacidade e competéncia para exercer a docéncia na etapa em questdo, porém, a base da
proposta curricular de sua formagao os qualifica para atuar em outras etapas da Educagdo
Basica, fato que faz diferenca em sua pratica pedagogica quando do exercicio docente.

E vélido destacar que outros fatores'?> também sdo importantes e necessarios para que o
professor consiga desenvolver bem sua pratica pedagogica, uma vez que a formagao especifica
nao ¢ a unica, mas configura-se num dos fatores que ajudam a alcangar a qualidade e o éxito no
processo de ensino e aprendizagem.

Neste sentido, Giroux (1986) explica a necessidade e a urgéncia em que o professor
precisa assimilar os principios orientadores da atividade docente em direcdo a autonomia.
Tendo em vista a formagdo deste profissional autonomo, este terd plenas condicoes de
compreender e atuar de maneira mais efetiva sobre a diversidade cultural, procurando refletir
sobre os aspectos intelectuais e sociais que envolvem o seu fazer pedagdgico. A andlise coloca

em evidéncia a contribui¢do da reflexao no exercicio da docéncia para a valorizagao da propria

12 Consideramos fatores importantes para que o professor tenha uma boa pratica pedagogica: estrutura fisica da
escola, recursos materiais, remuneragdo, formagao continua, valorizagdo e desenvolvimento profissional, dentre
outros.
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profissdo docente, dos saberes e do trabalho desenvolvido nas escolas no que se refere a espaco
de formacao.

Em relacdo ao ano de conclusiao da formacao inicial dos professores, os dados
evidenciam que esta aconteceu no triénio 2014, 2015 e 2016, de modo que 03 concluiram em
2014, 01 em 2015 e 03 concluiram o curso de Pedagogia em 2016, com predominancia para os
anos de 2014 e 2016. Embora os anos de conclusdo sejam proximos, ¢ valido destacar que este
nao foi o critério para escolha dos sujeitos da pesquisa, ao contrario, foram nesses anos de
conclusdao que encontramos egressos do Curso de Pedagogia exercendo a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, este Gltimo, sim, foi critério de escolha dos sujeitos, isto &,
egressos do curso de Pedagogia que exerciam docéncia e trabalhavam com o componente
curricular de matematica especificamente, além dos outros componentes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A respeito de curso de Pos-Graduagdo Lato Sensu, os dados mostram que 03 professores
ndo o realizaram ap6s concluir a licenciatura em Pedagogia e 04 concluiram em diversas areas
do conhecimento, quais sejam: Lingua Portuguesa e Literatura, Educagdo Profissional e
Tecnolodgica, Gestdo e Coordenagao Pedagogica. Entendemos, por um lado, que a formagao no
curso de Pos-Graduag@o Lato Sensu contribuiu de maneira limitada para a pratica pedagdgica
no que se refere aos conhecimentos a serem trabalhados, uma vez que sio areas que ndo ajudam
diretamente com conhecimentos especificos para a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em particular com o ensino de matematica, por outro, sdo adquiridos
conhecimentos relevantes a medida em que abordam e discutem sobre questdes referentes a
escola e educagdo com temas conexos ao processo educativo.

Referente ao género, 05 pertencem ao feminino e 02 ao masculino, evidenciando que a
maioria dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sao do género feminino e uma
pequena quantidade do masculino. Sobre a idade dos professores, esta oscila entre 25 a 65 anos,
01 tem entre 25 e 30, 05 entre 31 e 40, 01 entre 41 e 65 anos, evidenciando que o trabalho
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo ¢ desenvolvido somente por profissionais
mais novos no que se refere a idade, mas por profissionais com faixa etaria variada.

Apesar da maioria dos professores pesquisados terem idade acima de 25 anos, com
relagdo ao tempo de docéncia, percebemos uma queda nos indicativos que apontam para um
tempo de docéncia que varia entre 2 e 5 anos. Dessa variacdo de anos exercendo a docéncia, 01
professor tem 2 anos, 02 tem 3 anos, 03 tem 4 anos e 01 tem 5 anos de experiéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. H4 o indicativo de pouco tempo na experiéncia docente,

entretanto, compreendemos que esse tempo ¢ relevante para colocar em pratica os
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conhecimentos e saberes adquiridos na formacdo inicial, a0 mesmo tempo em que estes
professores podem aprender outros no processo de desenvolvimento de suas praticas
pedagdgicas junto aos alunos com os quais trabalham nas distintas realidades escolares.

E importante que os professores em exercicio entendam o que querem e o que fazem,
juntando os saberes da sua experiéncia a outros vivenciados durante seu trabalho docente no
espaco escolar. Isto mostra a necessidade de tomarem a responsabilidade da formacgao
continuada com a finalidade de agregar ao exercicio docente mais eficiéncia. A fun¢do docente
deve motivar a apropriagdo de conhecimentos para melhorar a pratica diaria em sala. Cunha
(2007) afirma que o exercicio da docéncia nunca deve ser estatico, ou permanente; mas deve
ser sempre um processo de avango ¢, portanto, mudanga, ¢ movimento, ¢ arte, sdo novas caras,
novas experiéncias, novo contexto e tempo, novo lugar, novas informagdes, novos sentimentos,
novas interagdes que permeiam o dia a dia.

No que tange a localidade onde desenvolvem suas atividades profissionais docentes, os
professores dividem-se entre zona rural e urbana. Do total de professores 05 trabalham na zona
rural e 02 na urbana. Na primeira, as caracteristicas inerentes sdo bem adversas em relagdo a
segunda. Na zona rural, as escolas tém estrutura precaria, falta de livros didaticos e
paradidaticos, ndo ha sinal de internet e demais materiais didaticos como apoio as aulas. Outro
fator relevante, € o acesso a essas instituicdes, pois elas se localizam distante da zona urbana,
fato que dificulta qualquer emergéncia de ordem educacional, caso os professores necessitem
de apoio pedagdgico por parte da SEMED ou aquisi¢ao de recurso tecnoldgico para apoio as
aulas, até mesmo a questdo que envolve a assisténcia a satde dos professores, estudantes e das
pessoas que vivem e residem nessas localidades longinquas, de dificil acesso.

Os professores que trabalham na zona rural enfrentam também adversidades de ordem
logistica para chegar até os locais de trabalho, ou seja, t€ém que enfrentar no minimo de 35
minutos até 13 horas de viagem de barco'’. Além disso, necessitam arcar com o proprio
deslocamento ao local do exercicio da profissdo, uma vez que a secretaria ndo disponibiliza
meios de transporte aos profissionais. Assim sendo, pagam suas passagens com O proprio
salario que nao ¢ tao satisfatério e, some-se a esse fato, o calendario escolar que ¢ dependente
do ritmo de enchente e vazante do rio Amazonas. Ou seja, no periodo de enchente muitas
escolas da zona rural ficam submersas e, portanto, sem aulas ou qualquer outra atividade

escolar.

13 Meio de transporte muito utilizado para conduzir as pessoas que vivem na regido amazodnica através dos rios.
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Para os residentes dessas areas, o periodo € apropriado a pesca, agricultura, plantacao,
criacdo de aves, bovinos, dentre outras especificidades. As atividades escolares retornam
somente quando as aguas do rio Amazonas comecam a vazar (periodo da estiagem ou seca nas
areas de varzea). Tais condi¢des naturais nos fazem refletir que proporcionar educacao formal
a essas localidades ndo ¢ tarefa facil. Porém, ¢ algo que exige muito empenho, esforco,
compromisso e dedicag@o para se cumprir o direito dos educandos.

Na zona urbana consideramos as caracteristicas bem diferentes das mencionadas acima,
ou seja, as escolas oferecem uma estrutura melhor em relacao a zona rural, embora existam
escolas na cidade que apresentam suas precariedades. De modo geral, as escolas tém boa
localizagdo na cidade. Na zona urbana as escolas tém livros, sinal de internet, embora com
pouca velocidade, e materiais didaticos, todos esses materiais e recursos ajudam para que o
professor desempenhe melhor seu trabalho docente. Os recursos disponibilizados nao sao
garantia para a boa aprendizagem por parte dos alunos, pois outros fatores também sao
importantes nesse processo, mas sem divida, ajudam no trabalho docente em sala de aula, outro
fator consideravel na zona urbana ¢ que as escolas se situam em ambientes de melhor
localizagdo e acesso que as da zona rural, possibilitando a escola e aos professores melhor
assisténcia e apoio por parte da SEDUC, caso necessario.

Sobre os anos em que desenvolvem a docéncia, evidenciamos que os professores
trabalham do Jardim 2° ao 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental de forma seriada,
agregada e multisseriada, estas formas de trabalho docente acontecem sobremaneira na zona
rural, principalmente a segunda e terceira, o0 motivo dessa adequacao reside na demanda de
alunos. Ha escolas em que ha poucos alunos para formar uma turma seriada, de modo que se
criam turmas seriadas e multisseriadas. Do total de professores, 03 trabalham na primeira forma,
02 na segunda e 02 na terceira.

Na organizagdo seriada, os professores desenvolvem a docéncia em um ano/série
geralmente com mais de um componente curricular. Na segunda forma, os professores agregam
dois ou trés anos (4° e 5° ano por exemplo ou 3°, 4° e 5° ano) numa sala de aula e trabalham os
diversos componentes curriculares a0 mesmo tempo com os alunos dos diversos anos que estao
naquele recinto escolar. Esse fato demanda que o professor elabore um planejamento que
contemple e atenda a todos os alunos. Se para uma turma seriada ndo ¢ facil dadas as
circunstancias presentes e as que emergem no transcorrer do processo educativo, imaginemos
para uma turma agregada, o planejamento e a atengao devem ser ampliados de maneira que os

alunos nao fiquem sem atendimento a partir dos conteudos trabalhados com os diversos
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componentes curriculares. Esse processo, sem divida, ¢ um trabalho docente complexo e
desafiador para os professores que enfrentam tal realidade escolar.

Na forma multisseriada, o trabalho é desenvolvido com alunos do Jardim 2° ao 5° ano
dos anos iniciais. A maneira de trabalho ¢ bem mais dificil que a seriada e a agregada, as
atividades em sala de aula sdo totalmente diferentes de uma turma seriada, o professor precisa
demonstrar uma habilidade polivalente acima do normal, a qual exige uma postura dindmica e
que atenda todos os alunos inseridos naquela sala de aula quase que de maneira simultanea,
pois sdao estudantes com faixas etarias e niveis de maturidade diferentes, ritmos de
aprendizagens diferenciados etc., o que exige do professor uma postura e cuidado especial ao
desenvolver o trabalho docente. Portanto, um minucioso planejamento das aulas ¢ essencial
para que o professor consiga lograr €xito ao desenvolver suas tarefas e agoes educativas.

No trabalho docente que desenvolvem nas escolas onde atuam nos anos iniciais, 0s
professores ministram diversos componentes curriculares, 01 ministra Lingua Portuguesa e
Matematica no 4° ano dos anos iniciais na zona urbana da cidade de Parintins-AM, 01 Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e Ensino Religioso no 3° ano na zona
urbana do referido municipio, 01 Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia
e Educacgdo Fisica no 2° ano na zona rural, 04 ministram Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Educacao Fisica e Ensino Religioso do Jardim 2° ao 5° ano na
zona rural do referido municipio.

Esses dados ratificam que a maioria trabalha com diversos componentes curriculares
nas formas seriada, agregada e multisseriada, apesar de lecionarem diferentes componentes,
todos os professores ministram Lingua Portuguesa e Matematica, seja na zona urbana ou rural,
alias, disciplinas consideradas importantes a medida em que geralmente é cobrada boa leitura,
escrita e interpretacao por parte dos alunos, bem como dominio dos conhecimentos e saberes
matematicos, principalmente nesta etapa que ¢ considerada basilar na formagao escolar dos
alunos.

Tal fato evidencia a importancia destes dois componentes na formacdo escolar dos
alunos, o segundo além de ser elementar na formagao destes € objeto de nosso trabalho levando
em consideragdo a interface entre a formacao inicial e a docéncia destes professores nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, como os conhecimentos e saberes adquiridos na
formag¢ao ajudam e contribuem para a pratica pedagogica e na realidade onde desenvolvem a
docéncia, ratificando como dito no tema, problema e objetivos que nosso foco de estudo ora
descrito versa sobre a formagdo inicial do pedagogo com especificidade para formacgao

matematica obtida em seu processo formativo a partir das disciplinas de matematica no curso
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de Pedagogia. Esse ponto de evidéncia atende ao critério para escolha destes como sujeitos do
presente percurso investigativo, ou seja, ministrarem tal componente curricular nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

A respeito do turno e carga horaria de trabalho dos professores, evidenciamos que 04
tem carga horaria de 40h/s nos turnos matutino e vespertino nas formas seriada, agregada e
multisseriada tanto na zona urbana como rural, destes, 02 exerceram a funcao de coordenador
pedagdgico na zona rural, 03 tem carga horéria de 20h/s nos turnos matutino e vespertino nas
formas seriada e multisseriada, também na zona urbana e rural. Ficou evidente que a maior
parte dos professores tem carga horaria semanal de trabalho de 40h/s, ou seja, tem carga horaria
de trabalho semanal dobrada em relagdo aos que trabalham somente num turno.

Em tese, os que trabalham com carga hordria maior tem menos tempo para planejar e
organizar suas atividades docentes e se preparar de forma mais sistematizada, por outro lado,
quem trabalha s6 um turno tem mais tempo para planejar e sistematizar suas atividades para
desenvolvé-las junto aos alunos. E um fato relevante, porque o planejamento de ensino é
essencial para que as atividades docentes fluam da melhor maneira, embora na pratica ha
situagdes nao previstas que fogem ao planejado, cabendo ao professor ter habilidade para
resolvé-las.

Quanto a forma de ingresso para exercer a docéncia nos anos iniciais, a maioria
ingressou ap0s realizar processo seletivo temporario junto 8 SEMED do municipio de Parintins-
AM, ou seja, 05 professores encontram-se no regime de trabalho temporario na zona rural nas
formas seriada, agregada e multisseriada. Trata-se de um fator de instabilidade no que se refere
ao trabalho dos professores, uma vez que ndo ha garantias contratuais de permanéncia efetiva
no exercicio da profissdo, em outros termos, ¢ desgastante no que tange a producao docente.

Entretanto, os sujeitos deste estudo, at¢ o momento da pesquisa estavam
desempenhando suas fungdes profissionais normalmente, mesmo sabendo que a qualquer
momento, por questdes de politicas educacionais poderiam ser exonerados do trabalho, ¢ valido
destacar que no ano corrente os professores desenvolvem suas atividades profissionais nas
mesmas localidades onde as desenvolviam quando da realiza¢ao da pesquisa, com excecao de
um professor que passou no concurso de provas e titulos da Secretaria Municipal de Educagao
da cidade de Manaus e no momento desenvolve suas atividades docentes no respectivo
municipio .

Por outro lado, a minoria ingressou na docéncia por meio de concurso publico realizado
pela  SEDUC-AM. Assim sendo, 02 professores realizaram concurso publico para

preenchimento de vagas necessarias ao exercicio da profissio. Ao contrario da forma
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mencionada anteriormente, esta permite aos professores um exercicio profissional com base em
direitos assegurados, tranquilidade e estabilidade na carreira docente para desenvolver suas
atividades profissionais nas escolas da zona urbana na forma seriada.

Portanto, neste momento de analise dos dados coletados através do questionario juntos
aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, evidenciamos informagdes que
consideramos importantes para caracteriza-los e situar o leitor quanto aos aspectos julgados
relevantes pelos autores do presente estudo. De modo que nos topicos seguintes discutimos
questdes relacionadas ao processo de formacao inicial e como este contribuiu para o exercicio
da docéncia em matematica, além dos outros componentes dos anos iniciais do Ensino

Fundamental nas escolas onde desenvolvem suas praticas pedagogicas.

4.2 Formacao inicial de professores: Percep¢ao do curso de Pedagogia a partir das disciplinas

de Matematica

Este topico tem como escopo mostrar como os egressos do curso de Pedagogia, agora
professores dos anos iniciais, perceberam as disciplinas de matematica a partir da formagao
inicial que tiveram ao longo do periodo de estudos no referido curso, destacamos duas
categorias levando em consideragdo as respostas dos professores, quais sejam: a primeira volta-
se para a abordagem do conteido e aspecto metodolégico e a segunda para aspectos que
envolvem carga horaria, teoria e pratica. Na primeira categoria sdo destacados os relatos do P1,

P2, P3, e P6 e na segunda do P4, P5 e P7.

4.2.1 Abordagem do conteudo e aspecto metodologico

Essa categoria evidencia a percep¢do dos professores que passaram pela formagao
inicial, a qual se deu pelo viés da abordagem dos contetdos e do aspecto metodolégico nas
disciplinas de matematica, de modo que os relatos do P1, P2, P3, e P6 ilustram como avaliaram
a formacao que tiveram no que tange as referidas disciplinas.

O aprendizado para o exercicio docente configura-se num processo de aprendizagens
construidas ao longo da vida profissional, ndo somente na formacao inicial, porém, este ¢ um
momento de suma importancia para quem se encontra na condicdo inicial desta formacao, isto
porque sdo aprendidos conhecimentos e saberes essenciais os quais serao colocados em pratica
quando iniciar tal exercicio, seja por meio do estagio curricular ou no exercicio profissional da

docéncia. Neste sentido, a responsabilidade pela formac¢ao docente dos profissionais que atuam
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nos anos iniciais estd centrada nos cursos de Pedagogia. Em decorréncia, o referido curso ¢ que
possibilita a formagdo para quem vai trabalhar nesta etapa da Educagao Bésica.

No processo de formagao inicial dos professores dos anos iniciais estes adquiriram
diversos conhecimentos, 0s quais sao importantes para o exercicio da docéncia. Conhecimentos
relacionados a gestdo escolar, coordenagdo pedagogica e ao aprendizado para o trabalho
docente. Dentre a diversidade de conhecimentos adquiridos no percurso formativo e que deram
base para colocarem em pratica na sala de aula tais conhecimentos, destacamos os
conhecimentos referentes aos componentes curriculares que ensinam nos anos iniciais, com
especificidade para o componente curricular de matematica, ndo queremos dizer que os demais
ndo sdo importantes, pelo contrario, s3o essenciais, mas por conta de nosso objeto de pesquisa,
focaremos no componente mencionado com carater especifico, ou seja, componente de
matematica.

Os saberes disciplinares e curriculares ndo pertencem ao professor, porque sio
transmitidos nos cursos de licenciaturas oferecidos por grupos produtores de saberes, como
somente matematicos e o professor mantém com eles uma relacdo de exterioridade, que se
incorpora a pratica docente sem ser, porém, produzido por ela, (TARDIF; LESSARD e
LAHAYE, 1991). De posse desses saberes, além de outros, os professores agem em suas aulas,
ao fazer isso, produzem saberes que lhe sdo proprios. A qualidade do ensinar e aprender
dependera, ndo s6 da posse desses saberes, mas da capacidade de articulacdo, do saber fazer
revertendo-os em beneficio ao professor de matematica ao ensinar € do aluno ao aprender.

O conhecimento sobre os saberes que envolvem a disciplina de matematica coloca o
professor diante de si mesmo e da profissdo. O acervo de conhecimentos e as experiéncias na
formagao do professor sdo importantes. Neste sentido, Shulman (1986) mostra que para o
professor ter as minimas condi¢des de ensinar uma disciplina ¢ necessario que domine
conhecimento especifico, diferente do exigido para ser matematico.

Os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sujeitos deste trabalho
investigativo serdo chamados de P1, P2, P3, P4, P5, P6 ¢ P7 como forma de preservar os
respectivos nomes, mantendo o anonimato. Quando realizamos a entrevista com os professores
uma das questdes perguntadas, além das outras a serem analisadas no transcorrer deste capitulo,
foi saber como avaliaram a formagao que tiveram no curso de Pedagogia a partir das disciplinas
especificas de matematica. Dessa forma, questionamos ao P1 sobre como avaliou sua formagao
no curso de Pedagogia com particularidade para as disciplinas de matematica que o curso

ofereceu. Este professor afirmou que:
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“A formag¢do em si na disciplina de matematica me ajudou pouco numa escala de 0 a
10 acredito que 5 porque na formagdo a metodologia, a dinamica do professor ndo
contribuiu com o que a gente esperava, tanto que nos enquanto alunos nos
buscavamos meios para suprir a necessidade na sala de aula, falando agora do
momento em que estamos como professores realmente a formagdo inicial na
disciplina de matemdatica pra mim deixou a desejar”.

Para o referido professor, a formagao que teve no curso de Pedagogia lhe ajudou pouco
pelo fato dos procedimentos metodoldgicos do professor formador ndo terem contribuido de
maneira mais efetiva para e no processo deste professor em formacao inicial, a tal ponto que
esta lacuna o fez buscar outros meios para minimizarem as necessidades e dificuldades
vivenciadas no processo de formacao.

A respeito da necessidade de um processo reflexivo por parte do professor formador,
Fiorentini e Nacarato (2005) afirmam que o formador de professores ¢ também um intelectual
e estudioso que tem como objetivo de reflexdo e investigagdo sua propria pratica como
formador; ou seja, €, ou deveria ser, alguém capaz — tanto tedrico — metodologicamente quanto
institucionalmente — de transformar sua sala de aula e seu trabalho de formador em um
laboratério de estudo no qual ele, como formador, e seus alunos, como futuros professores.

Este professor fez uma revelagdo interessante € ao mesmo preocupante quando afirmou
que a formagao inicial nas disciplinas de matematica deixou a desejar por conta da metodologia
do professor, que ndo atendeu as expectativas e que nao contribuiu de forma satisfatoria para
sua formagdo e atuacdo na docéncia, uma vez que ja estava atuando como professor nos anos
iniciais. Tal assertiva nos faz refletir se o processo formativo inicial no curso de Pedagogia tem
atendido a demanda quanto aos conhecimentos e saberes necessarios para o exercicio da
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Lopes et al (2012) dizem que existe a necessidade de discutir-se, de
forma mais aprimorada, a formagao oferecida pelas disciplinas curriculares relativas a educacao
matematica nos cursos de pedagogia. A formagdo matematica do futuro professor dos anos
iniciais concerne tanto aos aspectos relativos ao conhecimento matematico quanto aos aspectos
metodologicos referentes ao ensino desta disciplina. O compromisso da formagao inicial ¢
compor-se como um espago que viabilize a aprendizagem da organizagdo do ensino. Habilitar-
se para ensinar matematica nos anos iniciais implica conhecer os contetidos a serem ensinados,
bem como conhecer materiais e recursos que possam contribuir para este processo.

Torres (2008) ensina que para o professor ampliar sua visdo sobre os conhecimentos
acerca dos contetudos estudados sobre a matematica ¢ necessario que ele se coloque no centro

como protagonista do processo de mudanca para que de fato aconteca a aprendizagem. O
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professor precisa se tornar alguém capaz de ajudar seus alunos a desenvolverem a criatividade,
a receptividade, a mudanga e a inovagdo, a versatilidade no conhecimento, a antecipagdo e
adaptabilidade a situagdes variadas, a capacidade de discernimento, a atitude critica, a
identificacdo e solucdo de problemas, etc.
Neste contexto, questionamos ainda como era a metodologia, a didatica do professor
formador. P1 destacou:
“Eu posso nomear como aquela educag¢do bancaria, o professor ndo saia de tras da
mesa e o aluno assistindo o slide sem entender quase nada e quando acabava a aula
ele dizia que tinha um monitor para que tirassemos duvidas e nos buscavamos
pesquisar em casa para que no outro dia ele tirasse as duvidas, [...], s6 que assim,
qual era nossa ansiedade para trabalhar matematica nos anos iniciais, era aprender

a trabalhar com o ludico, o professor ndo trabalhava com o ludico, era so papel e
caneta”.

Entendemos que ¢ papel da escola transformar, dar significado, ampliar o universo de
conhecimentos construidos pelos alunos, fazendo com que estabelecam relagdes entre o que
conhecem e 0s novos conceitos que vao construir a fim de possibilitar melhores aprendizagens.
No relato deste professor, ficou evidente que a formagao inicial deixou a desejar e ndo atendeu
as expectativas criadas pelo curso. Na sua compreensao, isto se deve a pratica pedagogica e aos
procedimentos metodologicos do professor formador que ndo foram condizentes e satisfatorios.
De modo que o P1 caracteriza a metodologia e pratica do professor formador como aquela que
se pauta na concepgao bancaria de ensino, ou seja, o professor age de maneira a ir depositando
na cabeca dos alunos os conhecimentos como verdades inquestiondveis, estes por sua vez
apenas recebem de forma passiva tais conhecimentos.

O que nos chamou atencgao foi o fato do professor formador se posicionar atras da mesa
sem interagir, dificultando a compreensao e aprendizagem dos conhecimentos por parte dos
professores em formagdo inicial, pior, quando surgiam as dividas o primeiro terceirizava sua
responsabilidade ao monitor para os esclarecimentos pertinentes junto aos académicos, equivale
a se dizer como que se fosse obrigacdo do monitor ajudar os professores em formagao inicial.
Nao satisfeitos com tal atitude, os professores em formagdo buscavam aprofundar os
conhecimentos por meio de pesquisas paralelas para que ampliassem seu entendimento acerca
dos conhecimentos “ensinados” pelo professor formador.

No entanto, cabe ao professor criar um ambiente problematizador que propicie a
aprendizagem matematica, uma comunidade de aprendizagem compartilhada por professor e

aluno. Tal comunidade pode ser entendida como um cenario de investigagdo, um espago de



168

aprendizagem em que os alunos possam matematizar, ou seja, formular, criticar e desenvolver
maneiras matematicas de entender o mundo, (ALRO ¢ SKOVSMOSE, 2006).

E valido ressaltar que apesar da lacuna mencionada, fazer pesquisa como podemos
observar no excerto de P1 “/...] buscavamos pesquisar em casa para que no outro dia ele
tirasse as duvidas [...]” configurou-se também como elemento importante de autonomia na
formacao inicial dos professores, embora a pesquisa realizada por eles tenha acontecido para
preencher o vacuo deixado pelo professor formador. Neste sentido, Galiazzi (2011) sustenta
que o sujeito que usa a pesquisa como processo de formagdo desenvolve a capacidade
investigativa, a autonomia e a criatividade, que educar pela pesquisa contribui positivamente
para a transformacdo da formacdo inicial de professores, sendo ambiente de constru¢do do
profissional professor, pois @ medida em que pesquisa, constroi o seu fazer e sua identidade
tanto pedagbgica como cientifica.

A autora destaca ainda que por meio da pesquisa, o professor se profissionaliza porque
desenvolve: a capacidade de fazer perguntas; de procurar respostas; de construir argumentos
criticos e coerentes; de se comunicar; de se entender sempre como sujeito incompleto e a
capacidade de reiniciar o processo, mas nunca da mesma maneira € nem no mesmo lugar.

A expectativa dos professores em formagdo inicial era que o professor formador
trabalhasse com o ludico como estratégia metodoldgica para o ensino de matematica, isto
porque nos anos iniciais este se configura como elemento que pode proporcionar ndo s6 um
ensino diferente, mas principalmente aprendizagens na mesma perspectiva aos alunos da
Educagao Bésica, em particular dos anos iniciais.

O ludico ¢ uma ferramenta importante para ensinar matematica, além de outros
componentes curriculares, na medida em que os alunos podem sentir-se mais motivados pelo
fato do professor sair um pouco da aula adjetivada de tradicional e lhes proporcionar mais
dinamicidade nas atividades que desenvolve em sala de aula.

Sobre a relevancia do ludico no processo de ensino e aprendizagem de matematica
Almeida (1995) destaca que a educagdo ludica contribui e influencia na formagao da crianga,
possibilitando um crescimento sadio, um enriquecimento permanente, integrando-se ao mais
alto espirito democratico enquanto investe em uma produgdo séria do conhecimento. A sua
préatica exige a participacao franca, criativa, livre, critica, promovendo a intera¢do social e tendo
em vista o forte compromisso de transformagao e modificagdo do meio.

Visto que ensinar e aprender matematica ndo requer atividades simples, surge a
necessidade de formas ou instrumentos que facilitem o ensino e a aprendizagem desta,

despertando a criatividade e capacidade de compreensdo dos educandos a respeito dos
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conhecimentos deste componente curricular. As atividades ludicas podem ser um meio para
estimular o ensino e a aprendizagem da matematica, provocando desafios e possibilitando o
desenvolvimento intelectual dos alunos.

Souza et al (2012) afirmam que as atividades ludicas podem beneficiar todo ser humano
ndo s6 no aspecto da diversdo e do prazer, como também no da aprendizagem. Além de
concentrarem a aten¢ao dos alunos, atividades ludicas desenvolvem o cognitivo, a socializagao,
o afeto, o respeito, o senso critico, entre outras habilidades e valores nos alunos.

Foi a auséncia de atividades dessa natureza o fator observado pelo professor em
formagao inicial. O ensino da utiliza¢do desse recurso fez falta durante o estudo das disciplinas
de matematica em seu processo formativo, uma vez que nos anos iniciais o professor necessita
trabalhar na perspectiva ludica para que os alunos consigam aprender de forma satisfatoria e
relacionar os conhecimentos apreendidos nas relacdes e praticas sociais que tecem
cotidianamente.

Segundo Domite (1993) a educa¢do matematica € essencial para se viver em sociedade
em razdo do uso crescente da matematica em todas as ciéncias. E papel do professor fornecer
aos alunos meios para que compreendam que isto € real, a matematica existe fora da escola: ele
precisa ter diferentes habilidades, seja de algoritmos de célculo, de diferentes técnicas de
resolver seus problemas, buscar a matemaiica em diferentes situagdes e estabelecer as conexdes
daquela disciplina que lhe foi ensinada na escola e que, talvez, ndo tenha aprendido de maneira
pratica. E necessério que o professor busque compreender o aluno e a realidade que cerca cada
um. Além disso, o professor também tem que ser pesquisador, pesquisador dos alunos, da
escola, do ensino e que gerencie seu proprio desenvolvimento profissional, identificando cada
momento de sua trajetdria, o que estd faltando fazer para melhorar a sua prética, suas
metodologias, o que precisa ler para aprofundar seus conhecimentos.

O professor em formacgdo inicial também comentou que o professor formador nao
procurava tirar as duvidas sobre os contetdos e que ndo mostrava preocupacao em relagdo aos
conhecimentos que os alunos deveriam aprender, podemos analisar que este professor estava
interessado apenas em repassar os contedos de maneira simples, bancaria ¢ mecanica sem se
preocupar com aprendizagem dos professores em formacao inicial, fato evidente quando
delegava sua responsabilidade ao monitor para que este se responsabilizasse em sanar as
duvidas.

Para D’ Ambrosio (1994) a educagdo bancaria é uma sobrecarga de formulas, regras,
enunciados, algoritmos e uma quantidade de exercicios sem contexto, cujo objetivo € ‘encher’

o aluno de contetdo e conceitos, sem que haja situagdes em que a criatividade do aluno seja
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solicitada, onde apenas o professor entende e se manifesta levando-o até a exaustdo. Dessa
forma, a matemadtica ¢ vista como uma ciéncia pronta e acabada, ¢ numa dimensdo mais
desastrosa, como uma ciéncia carregada de certeza e poder, como se ndo pudéssemos contestar
dados matematicos. Podemos evidenciar que o estudo da matematica ndo € simplesmente fazer
compreendé-la, mas ser capaz de fazer a investigacdo da sua natureza.

Sobre o questionamento que fizemos no inicio deste topico, ou seja, como o professor,
ao passar pelo processo formativo inicial, avaliou sua formagao no curso de Pedagogia a partir

das disciplinas de matematica. Respondendo a essa questdo, P2 relatou que:

“[...] pra ensinar nos anos iniciais ndo foi bom, o ensino foi mais voltado o para
Ensino Fundamental 2 as questoes eram dificeis até para gente resolver, entdo eu
acho que deveria ser voltada realmente o ensino da matematica na universidade pra
1° ao 5° ano, para quando nos saissemos da universidade ja estarmos embasados
teoricamente e na pratica também”.

Este professor compreendeu que o ensino voltado para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, a universidade enquanto promotora da formacdo inicial ndo contemplou,
asseverou que os conteudos trabalhados eram voltados mais para o fundamental 2 e que eram
dificeis até para ele (professor que estava em processo formativo) resolver, nao ficou claro
porque tais conteudos eram voltados mais para os anos finais, afirmou também que o ensino
dos conteudos deveriam relacionar-se com o0s anos iniciais, porque quando saisse da
universidade estaria melhor fundamentado na teoria e na pratica para desenvolver a docéncia
com os diversos componentes curriculares, com particularidade para o ensino de matematica
nos anos iniciais.

Diante do exposto, compreende-se que o desenvolvimento profissional do professor nao
se apoia apenas na aquisi¢ao de saberes especificos, mas também de todos os estudos
pedagdgicos que compdem o curso de formacao para que o futuro professor possa atuar bem
na profissdo. Uma das condigdes para o desenvolvimento profissional do professor ¢ dota-lo de
condi¢cdes favoraveis e que possibilite se movimentar melhor na profissdo, renovando suas
praticas e, com base nelas, entendendo o que significa ser professor (THERRIEN, 2002).

Para entender um pouco mais sobre a resposta externada acima por P2, perguntamos se
tinha conhecimento das ementas das disciplinas de matematica e se os contetidos trabalhados
na formacao inicial ndo foram voltados para os anos iniciais, ele respondeu respectivamente
que: ndo, eu nunca tive” e “pra mim ndo, olha para o 5° ano até dava, mas para 1°, 2° e 3° ano
os assuntos eram totalmente fora ndo tinha nada haver, os conteudos ndao eram adequados. De

4°e 5° ano tinha conteudos que dava para ensinar, como sentenga matematica por exemplo”.
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P2 respondeu que ndo teve conhecimento a respeito das ementas das disciplinas de
matematica, o que nos faz entender o dito acima, esse ndo conhecimento das ementas lhe fez
afirmar também que os conhecimentos adquiridos na formagao poderiam ser trabalhados no 4°
e 5° ano dos anos iniciais, como cita o exemplo da sentenca matematica, porém, para trabalhar
no 1°, 2 e 3° dos anos iniciais os conteudos ndo eram apropriados.

Tal situagdo se torna preocupante, porque os conhecimentos adquiridos na formacao
inicial devem abranger e contemplar na sua totalidade os contetidos que sao trabalhados onde
o professor desenvolvera sua pratica pedagdgica, no caso dos sujeitos desta pesquisa nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que pelo relato de P2 os conhecimentos poderiam ser
trabalhados somente no 4° e 5° ano, ndo contemplando o 1°, 2 e 3°, e o processo formativo
inicial deve, obrigatoriamente, contemplar os conhecimentos € como ensina-los nas etapas da
Educacao Basica.

Curi (2004) explica que as consideragdes das especificidades de cada area do
conhecimento com as quais o professor vai trabalhar ¢ certamente um desafio para os programas
de formacao de professores. Na area de Educacdo de Matematica, as investigacdes sobre o
conhecimento de conteuidos matematicos, o conhecimento didatico desses conteudos e os
conhecimentos dos curriculos de matematica, relativos aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, tem, a nosso ver, uma forte demanda.

Gaio e Duarte (2003) complementam tais consideragdes, refletindo que o erro na
formacdo do professor de anos iniciais € negligenciar a formacao para a matematica basica,
porque os contetidos sao considerados simplistas que dispensam uma preparagao para tal. Dessa
forma, ¢ preciso ser repensada a necessidade de desenvolver os diferentes tipos de
conhecimentos importantes ao professor para o ensino de matematica — de conteudo,
pedagdgicos e de curriculo — pois os primeiros conceitos sdo alicerces para conhecimentos mais
complexos.

E pertinente destacar ainda que o egresso do curso de Pedagogia atuara na Educacio
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, também conhecido como fundamental 1, podera
atuar também na gestao e coordenagao pedagdgica. Contudo, se o processo formativo inicial
deixa lacunas, € provavel que estas emerjam quando exercer sua pratica pedagogica nas etapas
do ensino basico, de modo que deverd buscar e pesquisar maneiras e formas para minimizar
tais lacunas, como afirmou P1 quando questionado também sobre essa questao.

O fato evidenciado ¢ que pelo relato dos dois professores (P1 e P2), os quais passaram
pelo processo de formagao inicial no curso de Pedagogia, tenha se mostrado algumas lacunas

que precisam ser analisadas pelo curso que o oferta, na medida em que ¢ promotor deste, até
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como condi¢do para possiveis ajustes em processos formativos futuros. Esta necessidade tem
por base que ¢ neste momento que os professores em formacdo inicial adquirem os
conhecimentos basilares para exercer a docéncia nas etapas da Educagdo Basica, com
particularidade para ensinar matematica.

Em sua analise, Curi (2005) verificou que os cursos de graduagdo em pedagogia elegem
as questdes metodoldgicas como essenciais a formagdo de professores, sendo que isto ndo
garante a formagao completa e adequada em termos de conhecimentos para ensinar matematica
nas séries inicias do Ensino Fundamental, por exemplo.

A respeito do questionamento que fazemos neste topico, P3, o qual trabalha na zona
rural do municipio de Parintins-AM com turma agregada, asseverou:

“[...] durante o curso de pedagogia as disciplinas que mais me chamaram a atengdo
foram justamente essa parte da matemdtica que eu ficava com a cabegca mais fria,
mais recente saindo da Educagdo Basica, do Ensino Médio, entdo eu me senti mais a
vontade, eu pude aproveitar os conteudos que foram desenvolvidos durante as

disciplinas, no caso nos tivemos duas disciplinas que uma foi a base para a outra

[.].

Este professor destacou que durante o curso de formagao inicial, as disciplinas que mais
lhe chamaram atencdo foram justamente as disciplinas referentes ao ensino de matematica, isto
porque havia acabado de concluir o Ensino Médio, tltima etapa da Educagdo Basica, ou seja,
estava com a mente bem agugada para adquirir mais conhecimentos no processo formativo
inicial que acabara de ingressar, com destaque para os conhecimentos de matematica, destaca
que aproveitou bem os conteudos trabalhados nas duas disciplinas oferecidas durante a
formagdo, ao passo que uma serviu de sustentdculo para outra. O referido professor afirmou

também em outro momento da entrevista sobre o questionamento que:

“Foi bastante proveitoso, pois eu pude rever alguns conteiidos que eu tinha me saido
bem durante o Ensino Fundamental por isso eu me lembrava, mas outras questoes
ndo foram lembradas, por exemplo, hoje quando eu vou trabalhar a matematica eu
acabo me enrolando um pouco porque ndo vi na universidade [...] ”.

Neste relato, o professor em questdo ratifica 0 que mencionou acima ao expor que o
percurso formativo foi, de certo modo, proveitoso, porque pode rever e associar 0s
conhecimentos que tinha estudado no Ensino Fundamental com sua formacgao, no entanto,
afirmou que algumas questoes nao foram estudadas, por conseguinte lembradas neste processo,
de forma que sentiu dificuldades para ensina-las ao exercer sua pratica pedagogica nos anos

iniciais, porque ndo estudou na universidade quando passou pelo processo de formagao inicial.
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O relato indicou uma situacao até certo ponto adequada na medida em que este professor
teve a oportunidade de relacionar os conhecimentos adquiridos na Educagdo Basica com o
estudado na universidade, melhor dizendo, com parte do que estudou, isto porque destacou que
alguns conhecimentos nao estudados na formagao inicial lhe prejudicaram a ponto de proferir
que se complicou quando exerceu sua pratica pedagdgica especificamente com o componente
curricular de matematica.

Para entender melhor a tltima parte do relato anterior do P3: “/... ] hoje quando eu vou
trabalhar a matemadtica eu acabo me enrolando um pouco porque ndo vi na universidade [...] ",
solicitamos que este externasse um pouco mais sobre as questdes que ndo viu na universidade,
0 mesmo afirmou que:

“[...], principalmente aqueles que a gente tem que ter mais aten¢do, por exemplo,
fragdo, fracdo é imensa, porcentagem, a questdo também da tabuada, por exemplo,
eu sei tabuada se o senhor me perguntar, mas eu ndo conseguia transmitir isso para
os meus alunos porque a tabuada é um processo imenso e repetitivo, [...] eu tenho
dificuldade para repassar para os alunos, pois do jeito como eles me cobraram eu

»»

cobro do mesmo jeito dos meus alunos, e ndo ta dando certo”.

A respeito das questdes ndo estudadas e ndo lembradas por este professor na sua
formacgdo inicial, mencionou precisamente que se trata de questdes relacionadas aos
conhecimentos sobre fragdo, porcentagem e tabuada. No seu relato, ficou evidente que ele sabe
certos conhecimentos (tabuada, por exemplo), mas tem dificuldade em ensinéd-los aos seus
discentes, ou seja, percebemos dificuldades no sentido metodologico para lecionar tais
conteudos.

Por conseguinte, as dificuldades giram em torno do conhecimento dos conteudos de
matematica, bem como do conhecimento pedagogico para ensinar esses conteidos, embora este
professor tenha mencionado que sua formacdo tenha sido proveitosa, percebemos um fato
preocupante neste ultimo relato, porque ele (P3) sabe para si os contetidos, mas ndo sabe como
ensina-los aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Afirmou que ensina da maneira
como aprendeu, isto ¢, apenas reproduziu a metodologia adquirida na formacao inicial, a qual
ndo estd sendo suficiente em sua pratica profissional.

Outro fator preocupante ¢ revelado, ou seja, o processo formativo deveria ter lhe
proporcionado condicdes basicas e essenciais para que pudesse exercer, de forma satisfatoria,
sua pratica pedagdgica, ndo apenas em relacdo aos conhecimentos de matematica, mas também
dos demais componentes curriculares.

Compreendemos ser preocupante porque os conhecimentos adquiridos nos anos iniciais

sdao basilares e fundamentais para as etapas posteriores da formagdo dos alunos, se esta
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formag¢ao ndo acontece de forma suficiente ¢ muito provavel que as dificuldades perdurem nas
etapas posteriores da Educacdo Basica, ocasionando um problema ciclico que se ndo for
resolvido com a maior brevidade possivel os maiores prejudicados em termos da compreensao
de conhecimentos relacionados ao ensino de matematica nos anos iniciais serdo os proprios
alunos.

A forma como o professor entende os processos de ensino e aprendizagem do
conhecimento matematico torna-se importante para definir sua a¢ao docente na sala de aula,
significa que a atuagdo docente estd conectada a percepcao que ele tem sobre o ensino,
aprendizagem e conhecimento matematico. Neste sentido, Serrazina (2014) afirma que o
conhecimento da matematica necessario para ensinar ¢ mais do que saber matematico para si
proprio, ¢ compreender corretamente conceitos, bem como realizar procedimentos, mas
também ser capaz de compreender os fundamentos conceituais desses conceitos e
procedimentos.

Conforme Imbernon (2009) para ensinar matematica, o professor precisa ter dominio
dos conhecimentos matematico e pedagégico para adapta-los & realidade do educando. E de
extrema importancia o desenvolvimento de metodologias e estratégias que vao além da
separacdo disciplinar e que possam romper com a atual organizacdo fragmentada que esses
cursos de formagdo oferecem aos professores, promovendo a integragdo do ambiente escolar
como um todo.

Indagamos ainda o P3 para saber o que o mesmo fez para minimizar tal dificuldade
juntos aos alunos, uma vez que sao conhecimentos fundamentais para formagdo e convivio

escolar e social dos aprendizes. Neste sentido, foi afirmado que:

“O primeiro ano de docéncia foi de dificuldade, eu ndo sabia como era trabalhar nos
anos iniciais, o que que eu fazia? eu pegava o material que tinha, pra mim é como se
fosse uma biblia, tinha tudo respondido porque eu respondi, entdo eu sabia como
responder no quadro, foi o ano que eu tive mais dificuldade em sala de aula, eu
repassava como eu aprendi na universidade, [...] no segundo ano eu ja fui perceber
um pouco quando eu perguntei de um aluno, [...] ele nao sabia uma coisa que eu tinha
desenhado no quadro varias vezes mas, por que? Porque eu ndo estava repassando
de uma forma simples e facil, ele so estava repetindo, ai foi que eu percebi que ndo
estava ensinando bem, eu so estava repassando o conteiido, do segundo ano de
trabalho em diante usei o celular atras de jogos no Youtube, aulas praticas que
ajudassem a confeccionar material para que eles pudesse pegar o conteudo [...] ”.

O mencionado professor relatou que seu primeiro ano de trabalho como docente dos
anos iniciais do Ensino Fundamental foi dificil porque naquele dado momento lhe faltou
experiéncia, vivéncia e convivéncia de e em sala de aula, dada a falta dessa triade, atuava com

os pressupostos adquiridos ainda na formacao inicial, os quais eram tidos por este professor
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como uma biblia, um manual que lhe deu suporte quando precisou minimizar a dificuldade por
ndo saber como trabalhar nos anos iniciais, isto porque na “biblia” ja estava tudo pronto e
organizado para repassar aos alunos de forma linear e mecanizada, assim como tinha aprendido
na formacao inicial. Essa situacdo se deu em funcdo de apenas repassar aos alunos o que
aprendeu na universidade de forma mecéanica, sem refletir sobre o que, como, porque, para
quem e com que inten¢des desenvolve sua pratica pedagdgica, apenas reproduzia de maneira
automatica aos alunos os conteudos, sem pensar de forma critica sobre suas agoes ¢ atividades
em sala de aula.

A escola ¢ um ambiente que deve propiciar ao educando a oportunidade de crescer, tanto
no aspecto pessoal como no profissional. O professor formador tem papel importante nesse
processo construtivo fazendo com que o futuro professor adquira a aprendizagem necessaria
para se sentir parte transformadora do meio em que estard atuando. Sendo assim, Libaneo,
Oliveira e Toschi (2012) destacam que a educagdo de qualidade ¢ aquela mediante a qual a
escola promove, para todos, o dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e afetivas indispensaveis ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos.

Ao iniciar o segundo ano de trabalho como docente, apds momentos de reflexdes sobre
o primeiro, o P3 este professor percebeu situagdes que o levaram a pensar com maior amplitude
e profundidade sobre o processo de ensino e aprendizagem. Este fato, de certa maneira, se
configurou como avanco na medida em que percebeu em sua sala que certo aluno, assim como
outros, nao havia compreendido determinado conteudo repassado, o professor entendeu que
ndo estava sendo simples, claro e objetivo ao ensinar. Esse fato o inquietou a ponto de procurar
outras formas de propor o ensino em que os alunos pudessem aprender com maior facilidade.

Assim, fez buscas e pesquisas de jogos no Youtube, organizou aulas praticas e preparou
materiais educativos para que os alunos compreendessem melhor os conteudos. Foi uma atitude
simples, mas relevante para alcangar os objetivos idealizados no ato do planejamento de ensino,
uma vez que pensou em ndo mais reproduzir os conteidos como disse ter aprendido na
universidade, mas propor maneiras diferentes de ensinar a partir de reflexdes sobre sua pratica
pedagdgica.

Essa atitude de P3, configurou-se como possibilidade, além de outras, de redimensionar
e adequar sua pratica junto aos alunos como condi¢cdo para que tanto o primeiro quanto o
segundo construam conhecimentos que os ajudem a interagir nas suas relacdes e praticas sociais

dentro e fora do ambiente escolar.
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Nos anos iniciais € relevante o uso de estratégias de ensino diversificadas que facilitem
a compreensao da matematica e auxiliem os alunos a construirem seus conhecimentos, fato de
suma importancia no ensino atual. Quando escolhemos uma estratégia de ensino devemos
analisar se ela ¢ adequada para aquele conteudo, a idade dos alunos, a série € o grau de
conhecimentos que tém sobre determinado assunto, uma das estratégias pode ser o uso de jogos
educativos como forma de ajudar na compreensdo dos conteidos de matematica. Smole, Diniz
e Milani (2008) asseguram que o uso de jogos implica numa mudanga significativa nos
processos de ensino e aprendizagem que permite alterar o modelo tradicional de ensino, que
muitas vezes tem no livro e em exercicios padronizados o seu principal recurso didatico.

Neste sentido, Kamu (1990) afirma que a verdadeira educacao ¢ aquela que sugere uma
acdo engrandecedora para todos que com ela se envolvem e, ainda sinaliza para os educadores
que, ao invés de despejarem conteudos fora da realidade na cabega dos alunos, devem aprender
com eles, reconhecer seus saberes e juntos buscar novos conhecimentos.

Quando questionado sobre a avaliacdo que fez a respeito de sua formagao inicial no
curso de Pedagogia a partir das disciplinas que trataram dos conhecimentos de matematica, P6

afirmou que:

“A avaliagdo que eu fago do curso é que foi bom, e a disciplina de matematica para
os anos iniciais foi positiva, uma vez que as prdticas que desenvolvi dentro da
universidade me permitiram ter uma visdo diferenciada sobre os conteudos a serem
trabalhados nas séries iniciais”.

O professor avaliou o curso como “bom” na medida em que teve boa aprendizagem
acerca dos contetidos que envolveram a matematica, destacou que o curso proporcionou-lhe
conhecimentos que o ajudaram na sua pratica docente em sala de aula, de forma que estes lhe
permitiram ter uma visdo diferente de como ensinar matematica, uma vez que ja esta atuando
como professor. Essa visdo diferente ¢ significativa, porque pode exercer a docéncia numa
perspectiva de obter adequados resultados e proporcionar boas aprendizagens aos alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com Pérez Gomez (1992) a pratica docente € o ponto de partida para o qual
o professor analisa e interpreta suas atividades e elabora novas teorias, sendo um processo
formativo. Enquanto processo de desenho e intervencdo sobre a realidade, a pratica ¢ uma
atividade criativa, que ndo pode se considerar exclusivamente uma atividade técnica de

aplicacdo de produgdes externas. O P6 ressaltou também que:

“Além do que foi estudado no curso eu vejo que podemos avangar, melhorar um
pouco mais na medida do que foi mostrado para nos no curso, buscar novas formas,
novas maneiras de ensinar [...], mas o que eu aprendi no curso me deu um suporte
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bom e quando iniciei a minha docéncia eu pude por em pratica, pois foi suficiente
para mim naquele momento para que eu pudesse desenvolver as minhas aulas” .

A universidade através dos cursos de formacao inicial busca dar base ao professor para
ingressar na carreira profissional, neste estudo mencionamos a formagao inicial do professor
que trabalhar com a disciplina de matematica nos anos iniciais, a qual visa qualifica-lo para a
docéncia dando suporte com conteudos, conhecimentos tedricos e praticos para que o ajude no
desenvolvimento de sua prética pedagogica.

O relato de P6 deixou claro a relevancia dos conhecimentos adquiridos naquele processo
formativo, os quais serviram de base e apoio para aquele momento, porém, considera que
precisa melhorar evidenciando maneiras diferentes de ensinar para desenvolver as atividades
com os alunos, tendo melhor aproveitamento dos contetidos de matematica.

Consideramos que a graduacdo ¢ necessaria para o docente atuar nos anos iniciais, no
entanto, esta precisa formar profissionais com compromisso, responsabilidade, autonomia,
dominio dos contetidos e dominio pedagogico dos conteudos. Deste modo, Cunha (2010) diz
que os dois elementos fundamentais para o trabalho docente em ensino de matematica nos anos
iniciais s30 dominio do conteudo e dominio pedagdgico do contetido.

Conforme comentario do autor, levando em consideracao a fala do P6 “buscar novas
formas, novas maneiras de ensinar”, a pratica pedagogica nao pode ficar limitada somente aos
conhecimentos que serdo ensinados, ¢ necessario pensar em como ensind-los, ou seja, em
maneiras diferentes de ensino, precisa ir além, nao ficando estancado nos conhecimentos que o
curso lhe proporcionou. Igualmente, deve buscar e ampliar seus conhecimentos a partir das
condigdes que permeiam sua pratica em sala de aula, refletindo como ela acontece, ajuizando
melhora-la paulatinamente, tendo como ponto de partida sua propria pratica.

Portanto, a universidade precisa proporcionar que sejam ampliados esses conhecimentos
a fim de aproximar o professor em formacao inicial dos anos iniciais da realidade das escolas
onde desenvolverdo seu trabalho docente. Nesta mesma linha de raciocinio, Gatti (2013) afirma
que os docentes sdo profissionais detentores de ideias praticas educativas fecundas, ou seja,
preparados para a a¢do docente com consciéncia, conhecimentos e instrumentos. No entanto,
para ensinar matematica nao basta apenas ter teoria, € necessario que os professores articulem
outros conhecimentos, principalmente, os especificos da disciplina de matematica e se
apropriem deles (conhecimentos) para praticarem, de forma satisfatoria, a acdo educativa no

processo de ensino e aprendizagem.
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4.2.2 Carga hordria, teoria e pratica

Nesta categoria, a partir das respostas dos professores os quais passaram pela formagao
inicial no curso de Pedagogia nas disciplinas de matematica, ficou evidente trés aspectos, carga
horaria que consideraram pouca para trabalhar os contetidos de matematica, bem como aspectos
teoricos e praticos nas disciplinas trabalhadas na formacao, de maneira que os relatos do P4, P5
e P7 caracterizam a avaliacdo que fizeram.

A proposito do questionamento para saber como P4 avaliou sua formagao no curso de
Pedagogia a partir das disciplinas que discutem sobre os conhecimentos de matemadtica para

serem ensinados nos anos iniciais, este professor afirmou que:

“[...] o processo formativo das disciplinas teoria e prdtica e depois a metodologia
foram bons, mas faltou tempo, porque 60 horas pra cada disciplina é muito pouco
[...] € corrido, o tempo que a gente ta em sala de aula é muito corrido, entdo falta
mais tempo pra nos pesquisarmos, buscarmos, porque a matematica ela vai evoluindo
conforme a necessidade da provinha Brasil e é em cima disso que nos trabalhamos e
como agora ela vai ser avaliada em todas as séries a gente vai ter que pesquisar muito

”

mais para trabalhar com o aluno em sala de aula”.

Para este professor, a formacao foi boa, porém, ressalvou que precisaria de mais tempo
para aprofundar os estudos pertinentes aos conteudos de matematica. Disse também que o
processo de formagao inicial envolvendo as disciplinas de matematica foram adequados, mas
acredita que poderia ter sido melhor se houvesse mais tempo para serem aprofundados esses
conhecimentos referentes a matematica. Proferiu ainda que o tempo foi rapido e corrido, fato
que de certo modo prejudicou seu processo de formagao inicial no que tange as disciplinas,
objeto de analise deste estudo, na medida em que faltou tempo para pesquisar € buscar mais
conhecimentos, isto porque como professor que ensina matematica nos anos iniciais sente
necessidade de dar conta dos conhecimentos que sdo cobrados na provinha Brasil a partir do
que ¢ avaliado na referida prova.

Ressaltamos que sobre a questdo do curso proporcionar mais tempo como forma de
ampliar e aprofundar a formagdo em matematica, como dissemos em outro momento do texto,
apos 0 mesmo passar por reformulacdo houve aumento da carga horaria entre o PPC antigo e o
atual, de maneira que se compararmos carga horaria, contetidos, créditos e objetivos
observaremos significativo avango, porém nao temos como saber se de fato houveram
contribui¢cdes na formagdo inicial dos professores pelo fato do PPC atual ndo ser nosso foco
neste estudo, da mesma forma ha somente uma turma estudando com as normas deste € a mesma

ainda esta no segundo semestre.
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A formacao do professor deve dar-lhe oportunidade de desenvolver as competéncias
que pretende ensinar posteriormente. Dai a necessidade de que os cursos de formagdo de
professores vivenciem modelos didaticos, atitudes, capacidades e modos de organizagao
adequados ao que se pretende que o professor exer¢a em sua pratica pedagogica.

Gomes (2006) fez um levantamento acerca dos estudos realizados sobre a formagao em
matematicas de professores, e entre as perspectivas desse estudo, foram identificadas
dificuldades em relagdo as nogodes acerca dos conhecimentos cientificos na area das ciéncias
entre alunos do curso de pedagogia. Sobre este aspecto, ela comenta que por este motivo, uma
alfabetizagdo cientifica e mais especificamente uma alfabetizagdo matematica torna-se
imprescindivel, pois poucos poderdo fazer se ndo tiverem dominio dos conceitos matematicos
que deverao explorar com seus alunos e também, no¢des de como fazer este trabalho.

Essa afirmagdo ¢ apoiada por Pavanello (2004) com relacdo a dificuldade dos
professores em desenvolver os conteidos de matematica na formagdo dos anos inicias do
Ensino Fundamental, pois conclui-se que 42,4% possuem formagdo para a educagdo
matematica inferior a noventa horas. Diante da complexidade desta area de estudo, cabe uma
reflexdo acerca da melhor preparacdo docente para o trabalho com a matematica.

Ficou evidente também a preocupacio do P4 em preparar os alunos para sairem-se bem
quando da realizacdo da prova Brasil, sua preocupacdo aumenta porque a avaliacdo acontecera
em todas as séries, vemos como importante essa atitude do professor, porém, acreditamos que
ele ndo deve vincular seu trabalho docente somente aos conteudos cobrados nesse tipo de
avaliacdo, pois os alunos t€ém que aprender para a vida toda, isto €, tanto para vida escolar
quanto social e ndo somente para compor um dado estatistico do governo, o qual, muitas vezes,
nem mesmo retrata de fato a realidade.

A respeito do tempo, percebemos que este professor fez indiretamente uma sugestao
com relagdo ao tempo de trabalho das disciplinas de matematica no processo formativo inicial
proporcionado pelo curso de Pedagogia, de forma que seja analisado e revisto como premissa
para que haja possiveis melhorias no referido processo, ou seja, para que os conhecimentos de
matematica sejam ampliados e aprofundados.

Portanto, este professor avaliou que sua formacao referente as disciplinas de matematica
foi boa, no entanto, destacou que o tempo foi pouco e rapido, ressalvou que poderia ter sido
maior para que tivesse oportunidade de expandir e aprimorar seus conhecimentos. O professor
mostrou preocupacgao também em ensinar o que vai ser cobrado na avaliacao da provinha Brasil,
fato que de certo modo lhe deixou preocupado e limitado em ensinar somente os conhecimentos

que “medirdo” o aprendizado dos alunos.
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Referente a avaliacdo que fez de sua formacao inicial no curso de Pedagogia a partir das
disciplinas de matematica, PS5 respondeu:
“[...] o que eu estudei no curso de Pedagogia foi bom, mas sobre as disciplinas de
matemdtica ndo foi, quando passou a parte da estatistica é que fomos compreender
mais a parte da matematica para trabalhar nos anos iniciais que ja foi ensinada por
outro professor, e pra nos ja foi ficando mais facil porque foi voltada mesmo para
essa questdo das séries iniciais, poréem o professor na época estava também
estudando, e ficivamos a maior parte estudando so a parte teorica e menos a pratica,

sendo que para ensinar a matemdtica nos anos iniciais é preciso entender pelo menos
o0 basico para ndo ter tanta dificuldade para ensinar os alunos”.

No comentario deste professor, as disciplinas que fazem parte do curriculo referente a
matematica ndo foram boas, apesar de considerar que o estudado no curso foi bom, porém,
comentou que as duvidas ficaram mais compreensiveis com as explicagdes do outro professor
para que compreendesse melhor os conteudos de matematica voltados para os anos iniciais, de
forma que este professor pdde entender a importancia dos conhecimentos da disciplina de
matematica na e para sua formagao inicial, pois ao estudar a matematica, o aluno da educagao
basica deve buscar conhecimento, ampliar seus saberes, aprender a usar o raciocinio logico e
argumentativo levando em consideracao os conhecimentos que adquiriu.

Em decorréncia, podemos reafirmar a importancia de uma boa formacao inicial. Este
professor destacou também que por conta do professor formador naquele momento encontrar-
se em periodo de estudo, ficaram (ele e seus colegas de estudo) muito na parte tedrica e tiveram,
no curso, pouca pratica, fato que considerou relevante de forma negativa uma vez que, sob seu
modo de entender, o professor em formacao inicial precisa aprender o basico para ndo encontrar
dificuldade ao exercer sua pratica pedagogica para alfabetizar matematicamente os alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre o conceito de alfabetizagdo matematica, Danyluk (1998) diz que este se refere aos
atos de aprender a ler e a escrever a linguagem matematica usada nas primeiras séries da
escolarizagdo. Ser alfabetizado em matematica ¢ produzir entendimento do que 1€ e ter
condi¢des de escrever o que entendeu a respeito das primeiras noc¢des de aritmética, de
geometria e da logica.

Neste sentido, Gomes (2006) destaca que por esse motivo uma alfabetizagdo matematica
torna-se indispensavel, pois pouco podera ser feito se ndo houver dominio dos conceitos
matematicos que deverdo explorar com seus alunos e também, no¢des de como poderdo fazer
este trabalho. Além disso, ¢ preciso a superagao dos obsticulos que carregam de suas

experiéncias com a matematica, a fim de que também possam contribuir para a superagao dos
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obstaculos, que porventura seus alunos apresentem e, consequentemente, conceberem a
matematica de uma maneira diferenciada e util.

Considerando que a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ tarefa de quem
¢ formado em Pedagogia, a importancia da formacgao inicial na vida profissional do professor
dos anos iniciais torna-se cada vez mais indispensavel e proeminente. E através das disciplinas
de matematica que compdem o curso que este adquire conhecimentos e habilidades para
conduzir a sala de aula ao exercer a profissdo na escola. Para que consiga desenvolver um bom
trabalho, ¢ necessario que os contetdos de matematica sejam bem trabalhados e bem explicados
para que o professor em formagdo inicial consiga compreender para ndo ter dificuldades ao
ensina-la.

O estudo das disciplinas de matematica assim como das outras ndo pode ficar alheio a
realidade dos alunos, ¢ importante um ensino dos conteudos das disciplinas que possibilite
conhecimentos para o professor desenvolver seu trabalho docente de forma satisfatoria,
consoante P4, eles tém que ser bem esclarecidos para que atendam as dificuldades e
necessidades de como ensinar a matematica nos anos iniciais, pois o objetivo das disciplinas
que compdem os cursos de formagdo ¢ contribuir para o desenvolvimento intelectual do
professor em processo formativo inicial, de maneira que este compreenda os conhecimentos

teoricos, metodologicos e praticos. A respeito dessa questdo PS5 verbalizou:

“A matematica tem muito conteudo, mas quando o professor entende e tem uma
compreensdo clara do assunto se torna facil pra ele repassar o conteudo de forma
que os alunos também aprendam rapido, quando era o professor que dava a aula, nos
entendiamos o assunto legal, porém quando ele se ausentava ficava dificil, porque
nos apenas liamos a apostila e respondiamos as questoes, e nos ndo tinhamos a
compreensdo de alguns conteudos”.

Em relacdo a sua formacao, o professor evidenciou que sentiu dificuldades quanto ao
estudo dos contetdos das disciplinas de matematica e ndo conseguiu compreendé-los, pois era
o professor formador quando presente que dava o suporte para apreensao daqueles conteudos,
porém, quando ele se ausentava ficava dificil a compreensdo dos contetidos de matematica
relacionados a sua formagao inicial, isto porque na auséncia do professor formador, apenas liam
e respondiam as questdes da apostila, nos arriscamos até a dizer que respondiam de forma
mecanica, fato que os impossibilitou, de certo modo, de entender tais conteudos.

Contudo, essas dificuldades poderiam ter sido amenizadas se houvesse uma melhor
aten¢do por parte do professor formador, o qual deveria ter promovido um estudo que

possibilitasse aos professores em formagao a compreensao mais ampliada e aprofundada dos
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conteudos de matematica a serem ensinados nos anos iniciais para que ndo tivessem
dificuldades em relacao aos contetidos ao exercer a docéncia.

E vélido ressaltar que ndo existe receita pronta para ser um bom professor, pois cada
turma possui contextos e dinamicas diferentes, a figura do professor formador tem papel
fundamental na formagao inicial de quem est4 naquela condicao, contudo, se o professor ndo
consegue compreender a importancia do seu trabalho para com quem estd em processo
formativo inicial, torna-se incapaz de perceber a relevancia desse trabalho enquanto professor
formador de um grupo de pessoas que esta em busca de aprender conhecimentos, saberes e
experiéncias referentes & matematica e que fundamentardo suas praticas pedagogicas quando
do exercicio docente em sala nos anos iniciais. Sobre a avaliagdo de sua formagao inicial a partir

das disciplinas de matematica, P7 afirmou:

“Eu avalio como boa, foi positiva em questdo de teoria, fui adquirindo conhecimentos
teoricos que foram proveitosos para mim e ajudou na minha prdtica, poderia ter sido
melhor porque trabalhamos muito a teoria e pouco a prdtica e isso faz diferenca la
na sala quando nos deparamos com a realidade dos nossos alunos, tivemos uma
rapida experiéncia de observar os alunos numa escola, mas foi pouco tempo por conta
da carga horaria da disciplina, penso que a carga horaria foi pouca, no estdagio acho
que posso ampliar essa experiéncia [...] ”.

O professor avaliou que os conhecimentos teoricos adquiridos foram bons, considerou
que estao ajudando na sua pratica com os alunos, destacou que faltou mais pratica docente nas
escolas, de forma que encontrou dificuldades quando assumiu a sala de aula, acredita que teria
melhor aproveitamento se houvesse mais tempo para vivenciar a realidade das e nas escolas,
mais tempo lhe proporcionaria uma visao ampla da realidade, tornando-se mais facil para ele
quando iniciasse a docéncia a ponto de minimizar as dificuldades.

O professor deixou evidente sua inquietacdo em relagdo a falta de tempo para trabalhar
mais a pratica durante o processo formativo, ponderou que a carga horaria da disciplina foi
pouca, o que de certo modo o prejudicou, ou seja, o impediu de adquirir mais conhecimentos
na disciplina de matematica. Observou que ha um distanciamento entre teoria e pratica, sem os
conhecimentos tedricos agrupados aos praticos torna-se mais uma dificuldade, além das outras
que encontra na sua trajetoria docente.

Apesar desse distanciamento entre teoria e pratica, Sacristan (1999) diz que considera
produtivo o conceito de epistemologia da pratica, desde que haja uma constante conciliagao
entre a duas (teoria e pratica). O conhecimento do professor ndo ¢ formado apenas pela
experiéncia concreta e sim deve ser nutrido pelas teorias académicas. E importante que o

professor em formacao inicial compreenda que a escola ¢ um lugar de praticas, de
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aprendizagem, de informagao, de troca de experiéncias e de aquisi¢ao de conhecimentos junto
a realidade dos proprios alunos, sendo necessario que os conhecimentos adquiridos no curso de
formacgao sejam aprofundados em momentos posteriores, no dia a dia do exercicio da profissao
docente, inclusive retornando a prépria universidade na condi¢ao de profissional que necessita,
assim como outros, de formagao continua.

Paiva (2003) menciona que a partir da formagdo inicial a qual proporciona uma base
prévia ao exercicio da atividade docente, a formagdo pessoal e profissional do professor
prossegue ao longo de sua carreira. Esta formacao continuada coloca em destaque a preparacao
do professor para o exercicio de sua pratica como ator que reflete sobre as agdes que realiza em
seu cotidiano. Goldani (2011) endossa a assertiva ao afirmar que a formagao inicial deve ser
um espaco de participagdo e reflexao, de socializacdo de conhecimentos. Para Zabalza (2004)
a formagdo ¢ um recurso social e econdomico, por outro lado, para que seja eficiente, deve ser
entendida como um processo que ndo se limita aos anos de estudo na universidade, e sim, como
um processo continuo, a ser desenvolvido constantemente ao longo da vida profissional.

Martins (2008) pressupode a formagdo superior como sintese de trés grandes processos,
quais sejam: processos de transmissdo e apropriacdo do saber historicamente sistematizado, a
pressupor o ensino; processos de construcdo do saber, a pressupor a pesquisa; processos da
objetivacdo ou materializacdo desses conhecimentos, a pressupor a interveng¢do sobre a
realidade e que, por sua vez, retornem numa dindmica de retroalimentagdo do ensino e da
pesquisa. Nesses processos, o professor desempenha o papel insubstituivel de ensinar,
conduzindo os alunos em assimilagdo cada vez mais complexas do acervo cientifico-cultural e
metodologico-técnico, necessarios aos dominios da realidade da qual faz parte como ser social,
e sobre a qual ird intervir.

Nessa perspectiva, torna-se relevante o ambiente de pesquisa na formagdo inicial do
professor, para que construa seus proprios conhecimentos e através destes intervir de alguma
maneira na sua realidade e na sua vida profissional. P7 destacou também sua insatisfacdo ao
iniciar a docéncia, disse que ao assumi-la deparou-se com uma realidade de alunos na qual
percebeu que sua formacgao poderia ter sido melhor, no sentido de ter tido mais contato com
pratica do que com a teoria.

O professor relatou que tiveram uma experiéncia de observar os alunos dos anos iniciais
e conviver com eles para observar a realidade da sala de aula, porém, o tempo foi curto na
escola. Alertou para o fato de que se a carga horaria em relacdo a disciplina de matematica

tivesse sido feita em mais horas aulas, objetivamente teria mais tempo para vivenciar a pratica
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de e em sala de aula; ainda ressalvou que a experiéncia pdde ser ampliada quando da realizagao
da disciplina Estagio Supervisionado.

Ressaltamos que essa experiéncia, a do estagio, quando bem orientada ¢ de grande
importancia para os professores em formagao inicial, pois se torna 0 momento de ter contato
direto ¢ efetivo com a realidade escolar. De acordo com Perrenoud (2002) torna-se
indispensavel fazer do estadgio supervisionado um espago em que o futuro professor aprenda a
refletir sobre sua pratica e a fazer de seu cotidiano escolar um ambiente de continua
aprendizagem.

Para Almeida e Pimenta (2014) o estagio coloca-se como um espago/tempo favorecedor
da compreensdo a respeito da profissionalidade docente, pressupde uma postura diferente diante
do conhecimento, passando a considera-lo nao mais como verdade capaz de explicar toda e
qualquer situagdo observada. O estagio como reflexdo da préxis possibilita aos alunos
aprenderem com aqueles que ja possuem experiéncias na atividade docente e a compreenderem
a complexidade das praticas institucionais.

Nessa perspectiva, a formacao inicial instrui os professores para sua insercdo no
ambiente escolar, possibilitando-lhes conhecimentos teodricos, praticos e metodologicos para
que tenham suporte para adentrar no espago escolar, onde terdo contato com a realidade da
escola e com os alunos, sera 0 momento propicio para avaliar e questionar se os conhecimentos
adquiridos na formagao inicial contribuirdo para sua pratica pedagdgica em sala de aula a partir

dessa vivéncia escolar.

4.3 Formacdes inicial e as necessidades para ensinar Matematica nos anos iniciais

Neste topico, a finalidade ¢ analisar se a formacao inicial atendeu as necessidades dos
professores que passaram por formacao inicial no curso de Pedagogia para ensinar matematica
nos anos iniciais. Consideramos como necessidades a compreensdao dos saberes e
conhecimentos necessarios para ensinar matematica nos anos iniciais, de maneira que das falas
dos professores emergiu a seguinte categoria: atendimento das necessidades para o ensino de
matematica. P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7 evidenciam como ocorreu tal atendimento levando em

consideragdo o exercicio de sua pratica pedagdgica nos anos iniciais.
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4.3.1 Atendimento das necessidades para o ensino de Matematica

Para entender o processo da formagao dos professores que exercem a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, indagamos aos professores para saber se a formacao inicial
atendeu as necessidades para ensinarem Matematica, além das outras disciplinas nos anos

iniciais. Sobre a questdo mencionada, P1 asseverou que:

“Atendeu, mas foi pouco o que ele nos mostrou nés compreendiamos, mas faziamos
trabalhos, provas, exercicios [...] so que nos tinhamos mais cede de aprender mais
coisas para trabalhar com crianga e a formagdo inicial ela ndo proporcionou 100%
do que a gente queria”.

Este professor afirmou que sua formagao inicial nao contribuiu de forma significativa
no que se refere as necessidades para trabalhar com a matematica e os outros componentes
curriculares nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O que podemos inferir a respeito dessa
perspectiva € que os conhecimentos ndo o ajudaram no que se refere ao exercicio de sua pratica
pedagdgica em sala de aula, apesar de ter afirmado que compreendia e fazia o que o professor
formador mostrava por meio dos varios trabalhos realizados naquele momento de sua formagao.
Mesmo nao sendo o que aspirava, porém, o que de fato ansiava, assim como outros académicos
que naquele momento de sua formagdo era obter conhecimentos suficientes que o ajudasse a
trabalhar com os alunos de maneira que estes tivessem aprendizagens € compreensoes
satisfatorias dos conhecimentos trabalhados, com particularidade para os conhecimentos
relacionados ao ensino de matematica.

P1 destacou também que a formagao inicial ndo atingiu 100% de sua expectativa, o que
evidencia que a pratica do professor formador deixou lacunas que precisam ser (re)pensadas e
analisadas pelo curso como condi¢ao inadidvel para que futuros processos formativos nao
acontegam na perspectiva mencionada por este professor. Entretanto, ¢ valido ressaltar que o
processo formativo configurou-se como base elementar para que desenvolvesse sua pratica
pedagdgica nos anos iniciais, possuir alguns conhecimentos nao significa que os problemas da
formacao do professor e do ensino da matematica estejam solucionados.

Na formagao inicial, o professor procura adquirir saberes para o seu desenvolvimento
profissional. Um dos grandes desafios do curso de formacdo ¢ formar um profissional capaz de
articular teoria e pratica, conhecer os conteudos e saber ensind-los, examinar sua pratica
individual e no coletivo possibilitando rever seu trabalho e suas agdes como profissional. Como

diz Becker (1993) a matéria prima do professor ¢ o conhecimento, entdo, ao professor ¢
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imprescindivel conhecer como ocorre esta relagdo, haja vista, que a harmonia ou ndo desta
relacdo de como o conhecimento ¢ construido, seja do ponto de vista da constru¢do do
conhecimento cientifico, ou, da constru¢do do conhecimento do sujeito. Assim, quando
questionado a respeito de sua formagdo inicial e se a referida atendeu as necessidades para

ensinar matematica nos anos iniciais, P2 afirmou que:

“Em parte, atende, por exemplo, quando a gente vai para o estagio a gente aprende
muita coisa e sai da universidade no 5° comega no 5°, 6° periodo para ir para sala de
aula é bom, a gente aprende muito porque vem sendo orientado pelo professor da
universidade”.

Este professor compreendeu que sua formagao inicial atendeu em parte as necessidades
para ensinar matematica. Contudo, ressaltou que quando fez o estagio supervisionado aprendeu
bastante, porque teve a possibilidade de ir para sala de aula ndo somente colocar em pratica os
conhecimentos, mesmo que sua formacgdo tenha deixado lacunas, bem como ter aprendido
outros que considerou importantes para seu trabalho como professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Deduzimos os conhecimentos sobre o manejo de sala de aula, dentre outros que
a vivéncia no estagio lhe proporcionou e ajudou também em seu processo formativo inicial a
medida em que também pode ministrar regéncias sobre os conhecimentos dos diversos
componentes curriculares, entre os quais o componente de matematica.

O estagio ¢ a forma mais utilizada para inserir o futuro professor na realidade das escolas
durante o periodo de formagio inicial. E um dos momentos mais importantes para a formagao
e que contribuird para fazer da relacdo da teoria com a pratica uma aprendizagem. O
reducionismo dos estagios a perspectiva da pratica instrumental e do criticismo expde os
problemas na formacao profissional docente. A dissociacdo entre teoria e pratica ai presente
resulta em um empobrecimento das praticas nas escolas, o que evidencia a necessidade de
explicar por que o estagio € teoria e pratica (e ndo teoria ou pratica, como se fossem separadas),
(PIMENTA e LIMA, 2010).

Conforme Gomes (1995) o pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas
pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a acdo. Através da pratica ¢
possivel apoiar e desenvolver o pensamento pratico, gracas a uma reflexdo conjunta (e
reciproca) entre o aluno-mestre e o professor ou o autor.

Carvalho et al (2003) dizem que no projeto pedagdgico de um curso de licenciatura, a
pratica como componente curricular e os estagios supervisionados devem ser vistos como

momentos singulares de formagao para o exercicio de um futuro professor, o estagio ainda com
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mais énfase, pois ¢ no estdgio que o académico tem um momento Unico para ampliar sua
compreensdo da realidade educacional e do ensino tendo uma relagdo direta com os alunos e
com a escola.

De acordo com P2, o fato de nao ter adquirido um conhecimento que fosse satisfatorio
para sua docéncia ndo o deixou desmotivado, no entanto, o estagio lhe proporcionou saberes
que poderdo ser uteis ao exercicio da profissdo, isto aconteceu porque foi orientado pelo
professor da universidade, apesar de nao deixar claro qual professor o orientou, subentendemos
que deve ter sido o professor do estagio ou da disciplina de matematica, uma vez que os
questionamentos foram direcionados aos professores que ministraram as disciplinas de
matematica voltadas para os anos iniciais.

Segundo P2, esta orientacdo se configurou em momentos de aprendizagens porque o
guiou e orientou ao que € como ensinar mesmo que naquele momento fosse somente uma
regéncia de uma atividade curricular, ou seja, o estagio supervisionado. Percebemos que um
ponto positivo que este professor considerou foi a orientagdo para direcionar a execugao de suas
acoOes nos anos iniciais. Outro aspecto que este professor considerou importante para atender as
necessidades de ensinar matematica nos anos iniciais foi ter aprendido um pouco sobre o ludico
como estratégia para ensind-la, de modo que asseverou: “aprender o lidico, o jogo la mesmo
na universidade foi importante, mas teve outros professores que foram dar cursos e foi na
matemdtica realmente”.

O professor em questao, compreende a importancia das atividades ludicas como forma
de ajudar no exercicio de sua pratica pedagdgica nos anos iniciais, entende estas como elemento
importante e dinamizador de suas atividades docentes no ambiente de sala de aula. Destacou
também que em outros momentos, professores ministraram cursos relacionados ao ensino de
matematica, embora nao tenha especificado ou detalhado mais sobre a questao, mas considerou
que esses cursos ministrados na area de matematica foram bons, associando-os ao que aprendeu
nas disciplinas de matematica proporcionadas na sua formag¢ao inicial a0 momento pratico em
sala de aula.

Rizzo (2014, p. 40) afirma que “[...] a atividade ludica pode ser um eficiente recurso
aliado do educador, interessado no desenvolvimento da inteligéncia de seus alunos, quando
mobiliza sua agdo intelectual”. Sobre a relevancia dos jogos no processo de ensino e
aprendizagem Agranionih e Smaniotto (2002) entendem o jogo matematico como uma
atividade ludica e educativa, intencionalmente planejada, com objetivos claros, sujeita a regras

construidas coletivamente, que oportuniza a interagdo com os conhecimentos € 0s conceitos
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matematicos, social e culturalmente produzidos, o estabelecimento de relagdes logicas e
numéricas e a habilidade de construir estratégias para a resolugdo de problemas.

Para Moura (1992) o jogo para ensinar matematica deve cumprir o papel de auxiliar no
ensino do conteudo, propiciar a aquisicdo de habilidades, permitir o desenvolvimento
operatdrio do sujeito e, mais, estar perfeitamente localizado no processo que leva a crianga do
conhecimento primeiro ao conhecimento elaborado.

Borin (1996) corrobora a assertiva ao afirmar que a introducao de jogos nas aulas de
matematica € a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por muitos alunos que temem
a matematica e sentem-se incapacitados de apreendé-la. A situagdo do jogo leva o estudante a
uma grande motivacdo, envolvendo-se nos trabalhos com a matematica sem constrangimento,
consequentemente, o uso desse recurso apresenta melhor desempenho e atitudes positivas frente
aos processos de aprendizagem.

Lana (2010) diz que o uso de jogos e atividades ludicas no processo de ensino-
aprendizagem representam um fator importante na promocdo do desenvolvimento humano,
pois, o jogo permite ao jogador experimentar situagdes que primeiro sao vivenciadas como
conceito global, depois sdo internalizadas e abstraidas pelo sujeito passando a constituir-se
como conceito proprio. Além disso, o jogo possibilita maior interacdo entre os pares,
promovendo o desenvolvimento de positivos vinculos afetivos que, por sua vez, permitem o
desenvolvimento da autonomia humana.

A autora afirma ainda que o jogo na educagao matematica ndo ¢ apenas um instrumento
de motivacao ou um mecanismo para descontracdo do ambiente da sala de aula. Nele devem
estar presentes os objetivos especificos que o professor pretende alcancgar, relacionados ao
contetido abordado. Deve obter resultados que estejam de acordo com tais objetivos e deve,
ainda, ser dotado de regras que sirvam de orientacao para que os alunos possam alcanga-los.

Nesse sentido, o jogo configura-se como elemento importante para que os professores
desenvolvam bem e de forma satisfatéria sua pratica pedagodgica com o componente de
matematica, com especificidade nos anos iniciais, ¢ valido destacar que este ndo ¢ o unico
elemento a ser utilizado como estratégia metodoldgica para desenvolverem suas aulas, mas
entendemos que as contribuigdes sdo relevantes no processo de ensino e aprendizagem. De
modo que € necessario os professores entenderem que o jogo tem uma finalidade educativa,
ndo podendo ser visto apenas como um passa tempo sem objetivos claros, pelo contrario os
professores devem ter clareza dos objetivos a serem alcangados ao desenvolverem determinado

conteudo utilizando o jogo como forma dos alunos entenderem-no.



189

Ainda sobre as necessidades para ensinar matematica nos anos iniciais, P2 destacou que
precisa se organizar e sistematizar o que ensinar € como ensinar, de tal modo que precisa definir
com clareza e objetividade seu planejamento de ensino, para tanto, assegurou que: “/...J
aprender a fazer plano de aula, planejar de forma clara e especifica o assunto [...] . Para este
professor, outra necessidade considerada importante ¢ ter aprendido a elaborar plano de aula, a
planejar o que vai executar em sala de aula como procedimento para que os alunos consigam
ter €xito no processo de ensino e aprendizagem dos componentes curriculares dentre os quais,
os de matematica.

De acordo com Menegolla e Sant’ Anna (2012) planejar ¢ tomar decisdes. No entanto,
essas decisdes ndo sdo infaliveis. O planejamento deve ser flexivel e ajustavel, sempre estd em
processo de construgdo, portanto, em evolucao e readaptacdo. Nao ¢ um processo estatico, mas
dindmico, no qual podem ser redefinidos os objetivos, reorganizados os meios € recursos,
modificando as estratégias de acao.

Para alunos e professores, o plano ¢ um roteiro de uso didrio na sala de aula; ¢ um guia
de trabalho; ¢ um manual de uso constante; enfim, ¢ um roteiro que direciona uma linha de
pensamento e a¢ao. Os planos de ensino especificam os objetivos, os contetidos, os recursos,
os procedimentos e o processo de avaliacdo. Entendemos que todos esses elementos sdao
importantes porque sistematizam antecipadamente tudo que professores e alunos desenvolverao
em sala de aula. P2 compreende que planejar e elaborar o plano ¢é essencial para que consiga
ter uma boa pratica pedagogica e proporcionar aprendizagens satisfatorias aos alunos, tanto no
ensino de matematica quanto dos outros componentes curriculares.

A respeito da questdo que envolve o atendimento das necessidades para ensinar

matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, P3 afirmou:

“Atendeu em certa parte, eu pensava que tinha aprendido tudo, que tinha me atendido
de todas as formas através do material que foi proporcionado, depois eu vi que ja ndo
estava dando certo, tive que pensar se meu aluno estava aprendendo, como estava
aprendendo, [...] o curso foi bom pra mim porque eu consegui tirar notas boas, passar
durante as disciplinas, fiz uns trabalhos bons naquele tempo e aproveitei algum
material pra minha prdtica mas, também deixou varios buracos, eu tive muita
dificuldade em repassar multiplica¢do, mas ndo era porque eu ndo sabia tabuada, eu

i

ndo tinha ideia de como seria o processo pra ensinar multiplica¢do para os alunos”.

A figura do professor ¢ de extrema importancia para o ensino e aprendizagem de
qualquer disciplina, indispensavel para ensinar matematica. Nao apenas para a transmissao de
conhecimentos, como também na qualidade de agente disseminador destes, usando as

metodologias necessarias para ensinar e fazer com que os alunos entendam o que esta sendo
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ensinado. Mello (2000) explica que o sentido da profissdo ndo ¢ ensinar, mas fazer o aluno
aprender, supde-se que, para que o professor seja competente nessa tarefa, ¢ importante dominar
um conjunto basico de conhecimentos sobre desenvolvimento e aprendizagem. Esse dominio
deve estar na aplicagdo dos principios de aprendizagem na sala de aula; na compreensao das
dificuldades dos alunos e no trabalho a partir disso; na contextualiza¢do do ensino de acordo
com as representagdes e os conhecimentos espontaneos dos alunos; do envolvimento dos alunos
na propria aprendizagem.

Para o P3 a formacgao inicial foi boa de modo geral, isto porque conseguiu tirar notas
boas, fazer trabalhos e outras atividades que lhe colocaram na condi¢do de ndo fazer a prova
final. Contudo, afirmou que esta formagdo atendeu em parte suas necessidades para ensinar
matematica, porque ajuizou que aprenderia tudo a partir do que lhe fora proporcionado durante
a formacdo. E bem verdade que aprendeu conhecimentos e saberes os quais, de alguma maneira,
o ajudaram a exercer a docéncia, aproveitando inclusive o material adquirido no processo
formativo. Porém, asseverou que ficaram “buracos” a serem preenchidos.

Essas lacunas na formacao lhe trouxeram prejuizos a propor¢ao em que, ao exercer a
docéncia, sentiu dificuldades para ensinar o conteudo de multiplicagdo, por exemplo. Destacou
que a dificuldade se deu em funcdo de ndo ter ideia de como ensinar este conteudo para os
alunos, isto porque nao viu esse contetido na formagao inicial, evidenciando que o processo de
forma¢ao nao lhe deu o embasamento teodrico e metodologico necessario para que pudesse
ensind-lo de forma satisfatoria aos alunos dos anos iniciais, simplesmente nao estudou o
conteudo que caracterizara como “buraco” em seu processo formativo inicial. Para entendermos
porque este professor ndo obteve a base necessdria para ensinar este contetido (multiplicagao),
fazendo emergir o que intitulou de ‘buracos’, perguntamos a ele o motivo desse fato ter

acontecido, P3 respondeu:

“Pra AP1 foi trabalhado um conteudo, pra AP2 outro e pra PF outro, porque a AP
e AP2 eu consegui ver, mas a prova final ndo, eu ndo vi esse conteudo porque eu tirei
nota suficiente e ndo participei da prova final, eu fiquei sabendo que ainda teve mais
outro trabalho, mas eu nem procurei saber de que foi passado”.

Nesse relato ficou esclarecido por que ndo estudou o conteudo que disse ter dificuldade
de ensinar, ou seja, ndo o aprendeu dada a divisdo dos conteudos. Este fato tornou-se prejudicial
a P3 e aos outros professores em formagao inicial naquele momento, em particular para a pratica
pedagdgica do primeiro, uma vez que em cada Avaliagdo Parcial (AP) foi trabalhado um

coletivo de contetidos, de tal modo que quem obtinha éxito na AP1/2 ndo faria Prova Final (PF),
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ou seja, quem fosse para a PF ndo estudava todos os contetidos de matematica para os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Trata-se de uma situacdo de certo modo atipica porque o correto seria o professor
formador trabalhar todos os contetudos durante o periodo das atividades da AP1/2, dessa forma
ndo prejudicaria quem fosse para PF, isto ¢, ndo subtrairia conhecimentos importantes e
necessarios de serem ensinados nos anos iniciais. Entretanto, este professor finalizou sua

avaliacdo sobre esse topico afirmando que:

“Hoje me sinto bem em sala de aula mesmo trabalhando com duas séries juntas, fui
atras de conteudo, de material na internet, principalmente de livros nas bibliotecas
de escolas em Parintins e eles me mostraram alguns materiais [...], mas a partir dos
conteudos que foram dados na universidade eu tive que me completar, aprofundar
meus conhecimentos porque la foi dado apenas a base da base e eu tive que procurar
materiais fora”.

O mencionado professor disse que hoje em dia sente-se bem ao exercer a docéncia em
sala de aula mesmo tendo que trabalhar com duas séries distintas a0 mesmo tempo, isto porque
foi em busca de complementar os contetidos de matematica dos anos iniciais através de
pesquisas na internet ¢ de livros em bibliotecas nas escolas da cidade de Parintins-AM. E
importante essa atitude de buscar conhecimento e de pesquisa constante. O professor em
formacao inicial deve buscar pelo conhecimento em fungdo da possibilidade de identificar e
compreender para que de fato sustente a sua pratica docente. Moura (2008) complementa
afirmando que a partir do desenvolvimento de estudo dessa natureza, possivelmente teremos
condi¢des de compreender como esse sujeito, que adquiriu a qualidade de ser professor buscou
conhecimento para evoluir na profissao e na qualidade da acao docente.

P3 comentou ainda que essa atitude foi importante porque lhe deu mais seguranga, bem
como ampliou e aprofundou os conhecimentos adquiridos na universidade durante a formagao
inicial, pois nessa formacgao recebeu a base para sua atuagao como docente dos anos iniciais. A
atitude desse professor revelou sua autonomia ao buscar mais € novos conhecimentos para
minimizar as necessidades que a formacgao inicial ndo conseguiu contemplar. Da mesma forma,
revelou que este processo deixou lacunas que foram complementadas por meio de seus
conhecimentos prévios e de sua iniciativa em aprimora-las.

A respeito do questionamento para saber se a formagao inicial atendeu as necessidades

para ensinar matematica nos anos iniciais, P4 respondeu que:
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“Sim, porque nos aprendemos a trabalhar, la na realidade que trabalho a gente ndo
tem o abaco, mas nos temos as pedrinhas, as sementes, as folhas, as arvores etc., para
fazermos o nosso material dourado, dentro da faculdade, da universidade o que nos
aprendemos ajuda na formagdo dos nossos alunos”.

Para este professor, a formagdo atendeu as necessidades para ensinar matematica,
porque aprendeu como trabalhar com os alunos nos anos iniciais, de forma que entendeu que o
aprendido na formag¢do inicial na universidade configurou-se como elemento que ajuda na
formagao dos alunos daqueles anos. Muito embora reconheca que na sua realidade de trabalho
ndo exista os materiais que considera necessarios para o desenvolvimento de sua pratica
pedagdgica, porém, utiliza materiais concretos da propria realidade, a qual também ¢ sua a
propor¢do em que se apropria de tais materiais para desenvolver da melhor forma o ensino de
matematica, para tanto utiliza pedrinhas, sementes, folhas e arvores, dentre outros, para ajustar
e adequar a realidade de seu trabalho, proporcionando aos alunos aprendizagens que os ajudem
a interagir nas suas relagdes e praticas sociais.

Perguntamos ao professor se tinha conseguido absorver os conhecimentos ensinados
nessas disciplinas de matemadtica levando em consideracdo a questdo metodoldgica dos

professores formadores no processo formativo inicial. P4 respondeu que:

“Consegui porque eles mostraram varios caminhos, os dois professores, tanto da
metodologia quanto da teoria e pratica, ainda tivemos o professor de
psicomotricidade que nos mostrou outras maneiras de utilizar jogos e materiais da
nossa realidade e ndo s6 no material comprado em loja sem aproveitar os recursos
naturais que nos temos, porque la é limitado [...] se for comprar fica complicado, eu
fui pesquisar o material dourado é caro, uma caixinha é R$35,00, como que eu vou
suprir essa necessidade para 15 alunos? Vai sair do meu bolso, vai sair caro, entdo
a gente busca adaptar a nossa realidade, é muito pouco recurso que a gente recebe e
ndo da para todos os alunos”.

A proposta de trabalhar com jogos em sala de aula ¢ complexa devido aos limites
impostos pelo orgamento, mas muito importante para o desenvolvimento dos alunos, além de
proporcionar um ambiente favoravel para a imaginacdo, a criagdo e a construgdo do
conhecimento. De acordo com Moura (2008) o jogo na educacdo matematica, passa a ter o
carater de material de ensino quando considerado promotor de aprendizagem. A crianga,
colocada diante de situacdes ludicas, aprende a estrutura logica da brincadeira e, deste modo,
aprende também a estrutura matematica presente.

A respeito da absor¢ao dos conhecimentos de matematica levando em consideracao o
aspecto metodologico de seus professores formadores, P4 afirmou que conseguiu aprendé-los

a partir do momento em que aqueles professores proporcionaram caminhos, procedimentos e
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estratégias diversas a ponto de este professor afirmar que obteve sucesso na aprendizagem de
tais conhecimentos durante seu processo formativo inicial. Isso ¢ um fato importante para que
ensine bem e da melhor forma possivel aos alunos dos anos iniciais.

Associada a essa questao ainda teve contribuigdes do professor de psicomotricidade, o
qual também colaborou ao proporcionar conhecimentos sobre jogos oriundos da propria
realidade de alunos e professores, isto porque P4 relatou que ndo tem recursos para comprar
materiais necessarios ao desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. Os recursos financeiros
de que dispde sdo poucos e nao suprem a necessidade de todos os alunos, cita o dbaco como
exemplo de material que considera caro e ndo compra porque ndo tem recursos financeiros
suficientes. Neste sentido, faz uso dos recursos materiais oriundos da propria realidade onde
desenvolve sua pratica junto aos alunos.

Percebemos nesse relato, um problema que esse professor enfrentou ao exercer sua
pratica pedagogica, ou seja, a falta de recursos materiais suficientes para ensinar os contetdos
de matematica aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, o docente
adéqua a falta desses materiais aos recursos de seu entorno, o qual também é o dos alunos. E
valido ressalvar que estamos tratando do ensino dos conhecimentos de matematica, se
pensarmos nos outros componentes curriculares, supomos que o desafio tende a aumentar,
porém ndo chegamos a questionar P4 porque nosso foco, neste estudo, refere-se a formacao
inicial do professor, com énfase no ensino de matematica para os anos iniciais, mas fica
expressa a reflexdo, para se encaminhar possiveis estudos posteriormente.

Em relacao ao ensino de matematica proporcionado aos alunos levando em consideragao
o ajuste feito a partir dos recursos de sua realidade, P4 assegurou que os alunos conseguiram
obter sucesso na aprendizagem quando afirmou que: “eles conseguem fazer o raciocinio [...],
a gente precisa mostrar o concreto pra poder eles fazerem a abstra¢do e entenderem melhor
os conteudos”.

Nesse relato, ficou evidente que a metodologia de ensino usada pelo professor surtiu
efeito positivo quando os alunos conseguiram fazer o raciocinio légico e a abstrag¢do a partir
dos recursos materiais locais que foram utilizados para ensinar os conteudos de matematica nos
anos iniciais. Essa atitude nos faz refletir a respeito de que o professor ndo precisa,
obrigatoriamente, de recursos sofisticados ou comprados em lojas para fazer com que os alunos
aprendam o contetido, bastando, para isso, que sejam levados a refletir sobre a realidade em que
estdo inseridos e como o proprio professor pode explorar a realidade onde desenvolve sua

pratica pedagogica.



194

Os cursos de formagao inicial sdo os responsaveis pelo preparo do lado profissional dos
professores para exercerem a docéncia, seu embasamento tedrico, seu ingresso no universo da
pesquisa, sua postura profissional, os conhecimentos basilares a serem lecionados para que
tenham bom desempenho no que se dispdem a ensinar; assim, esses cursos devem contempla-
los com conhecimentos que os possam preparar para enfrentarem e vivenciarem os desafios do
cotidiano escolar.

Em relagdo a esta perspectiva, Silva e Marcondes (2013) destacam que a formacao de
professores tanto inicial como continuada precisa promover exercicios reflexivos que
favoregam a superacdo de concepcdes inadequadas, com vista a formacdo profissional que
propicie saberes necessarios € uma atuagao docente em sala de aula mais consciente e critica.

Ao analisar sua formacao, perguntamos a P5 se os conhecimentos adquiridos no curso
de formacgao inicial em Pedagogia atenderam as necessidades para ensinar matematica nos anos
iniciais. Em relagdo a essa questdo, P5 afirmou:

“Ndo, ela ndo atendeu, porque quando vocé assume a sala de aula, vocé tem alunos
com varios tipos de necessidades, aquele que aprende rapido ou aprende lento, e o
professor tem que ter conhecimentos para atender as necessidades dos alunos que ird
encontrar na sala, e se vocé ndo consegue atender a essas necessidades ndo vdo ter
um bom desenvolvimento nas atividades e consequentemente ndo vao aprender”.
Sobre essa questdo, o professor comentou que os conhecimentos que adquiriu na
formacao inicial ndo supriram as necessidades para ensinar matematica, afirmou que na sala de
aula ha diversos tipos de alunos, os quais sdo oriundos de realidades sociais diferentes. Esse
contexto de aprendizagem faz emergir na sala de sala necessidades de aprendizagem distintas,
exigindo do professor dos anos iniciais conhecimentos e habilidades para buscar resolver as
situagdes apresentadas e tentar levar os discentes a entenderem os conhecimentos de
matematica, bem como dos outros componentes curriculares.

PS5 ressalvou ainda que quando esteve na universidade ndo conseguiu adquirir
conhecimentos que o ajudassem a amenizar a questdo de como ensinar matematica. Para
minimizar esse problema e conseguir ensinar aos alunos, afirmou que “pedia ajuda a outros
professores que ja tinham uma prdtica maior que eu na sala de aula com os alunos, que ja
ensinavam a mais tempo, que ja tinham passado dessa fase critica, tinham mais experiéncia e
sabiam lhe dar com esses problemas ™.

Imbernén (2011) descreve que quando os professores trabalham juntos, cada um pode
aprender com o outro. Isso os leva a compartilhar evidéncias e informagdes, e buscar solugdes.

A partir de entdo, os problemas importantes das escolas comegam a ser enfrentados com a
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colaboracdo entre todos, aumentando as expectativas que favorecem os estudantes e permitindo
que os professores reflitam sozinhos ou com os colegas sobre os problemas que os afetam.

E importante destacar que na universidade os professores em formagdo inicial
adquiriram conhecimentos e saberes em relagdo aos contetidos que envolvem a matematica,
contudo, em um de seus relatos, PS5 comentou que ndo conseguiu absorver o que era preciso
sobre os conteudos, que ndo adquiriu os conhecimentos necessarios para sua formacdo ser
melhor, uma vez que em alguns momentos, o professor formador precisou se ausentar, pois este
também estava em periodo de estudos, de forma que os professores em formacao inicial certas
vezes ficavam sem a presenga deste para as explicagdes sobre os conteudos de matematica dos
anos iniciais, fato que os prejudicou quando foi necessario o esclarecimento das duvidas.

A situacdo apresentada ¢ algo que precisa ser revisto para que ndo aconteca em outros
processos formativos, pois o papel do professor formador € instigar os professores em formacao
inicial a buscar, pesquisar, aprender, ndo apenas para tirar boas notas na universidade. Essa
deve ser uma formagdo que os leve a sentirem-se preparados para as situagdes que enfrentardo
quando iniciarem a docéncia e terem a seguranga de ensinar a partir de cada situacdo, pois
entendemos que o ato de ensinar ndo € e nunca foi tarefa facil.

Os alunos tém maneiras diferentes de aprender, uns tem mais facilidade quando leem,
observam ou até mesmo quando ouvem conseguem entender rapido, porém, ha aqueles que
demandam maior atengdo e precisam de mais tempo, precisam ver, ter experiéncias para
entender o que o professor esta ensinando. Acreditamos que o ensino s6 acontece quando ha
aprendizagem. Assim como os alunos demoram a aprender e entender determinados conteudos,
o professor necessita dispor de maneiras diversas para ensinar, a fim de que todos entendam e
apreendam o que estd sendo ensinado.

Sobre a importancia do aprender, Charlot (2000) comenta que aprender ¢ uma atividade
de apropriacdo de um saber que ndo se possui, mas cuja existéncia ¢ depositada em objetos,
locais, pessoas. Essas, que trilharam o caminho que deve ser seguido, podem ajudar o aprendiz
a compreender. Isto ¢, quem teve a experiéncia como aprendizado pode executar uma fungao
de acompanhamento, de mediacdo. Assim, aprender ¢ passar da ndo-posse a posse, da
identificacao de um saber virtual a sua apropriagao real.

Sobre a questao que discute a respeito da formagao inicial atender as necessidades para

ensinar matematica nos anos iniciais, P6 disse que:
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“Nesse universo que eu trabalho que tem conhecimentos variados que é as séries
multisseriadas foi de grande importincia o que eu aprendi, os conhecimentos
voltados para drea de matemdtica onde fui orvientado e incentivado a trabalhar de
uma forma diferente”.

P6 explicitou que a formacao inicial lhe proporcionou para a vida profissional foi de
suma importancia para o exercicio de sua profissdo, pois obteve conhecimentos importantes
sobre as maneiras de ensinar matematica nos anos iniciais. Ressaltamos que o docente trabalha
com turma multisseriada e isso torna o desenvolvimento dos contetdos mais complexo a
medida em que ha alunos de séries e idades diferentes, os quais ficam agregados em um unico
espaco escolar, ou seja, sdo alunos do 1° ao 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental que
se encontram juntos na mesma sala.

No entanto, este docente, com o estudo que obteve na universidade pdde, de um certo
modo, desenvolver suas atividades procurando atender as necessidades daquele universo
diferente que ¢ a classe multisseriada. Guimaraes (2011) afirma que os educadores do campo
precisam ter preparo especifico sobre a realidade do campo, assim como os curriculos e o
material de formagdo devem incorporar essa especificidade. A autora afirma ainda que ha
necessidade de uma politica de formagao continuada voltada aos professores do campo, em
especial, os das turmas multisseriadas. Revela também a necessidade de que sejam pensadas
politicas publicas que garantam a valoriza¢ao do professor e condi¢des adequadas de formacao
e de trabalho a esse profissional.

Silva (2013) trata do assunto dizendo que nas classes multisseriadas o professor, para
exercer a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de desempenhar o papel de
professor das disciplinas: matematica; lingua portuguesa; historia; geografia; ciéncias etc., na
mesma turma, tem que trabalhar com varios anos do Ensino Fundamental no mesmo espago e
tempo, exigindo desse professor conhecimentos que possibilitem fazer a (re)construgao e gestao
de praxeologias docentes especificas para atuar nesse ambiente.

Segundo P6, o processo formativo na disciplina de matematica lhe proporcionou
maneiras de como atender essas turmas diferentes, porém, a universidade nao mostrou de forma

pratica a realidade dessas turmas. A respeito dessa questao, o professor comentou que:

“A universidade ndo me possibilitou fazer um estagio em uma escola que tivesse
turma multisseriada na zona rural, era mostrado apenas de maneira superficial,
apenas na teoria, e eu vim por em prdtica o que eu aprendi sobre o ensino de
matemadtica quando assumi a docéncia na zona rural em uma turma multisseriada, e
foi ai que eu vim lidar com essa realidade”.
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P6 esclareceu que ao comegar a docéncia nos anos iniciais teve que assumir uma turma
multisseriada e, apesar de ndo ter contato na pratica com turma multisseriada anteriormente,
nao teve muita dificuldade para desempenhar seu papel. Entretanto, destacou que o ideal era ter
tido conhecimentos praticos que dessem base ao seu trabalho docente, pois lhe faltou mais
conhecimentos para lidar com a realidade dos alunos de classes multisseriadas.

Para atuar nessas turmas, ¢ necessario um profissional com formacdo ampla, uma vez
que o professor vai lidar com alunos de séries, idades e realidades bastante diferentes presentes
em uma mesma sala, ou seja, um Unico professor para atender varios alunos com dificuldades
distintas a0 mesmo tempo, esse ¢ um fator que a universidade, como promotora de formagao
inicial, precisa reconsiderar e repensar como condi¢ao para melhor dialogar com a realidade em
que os profissionais que forma irdo vivenciar.

Pimenta (2002) assevera que o saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica, sendo
também nutrido pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental
na formagdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acao
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores compreendam os
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais.

Portanto, ¢ importante para o professor que trabalha com classes multisseriadas ter uma
formacao voltada a realidade escolar na zona rural, a fim de melhor prepara-lo para a pratica
pedagdgica. Para P6, as classes multisseriadas ndo sdo dificeis de trabalhar, porém, existem
fatores que fazem com que haja dificuldades no percurso. Um deles foi a falta de conhecimentos
praticos dessa realidade enquanto passou pelo processo formativo inicial na universidade. Ter
contato mais proximo com a realidade das escolas da zona rural, as quais sustentam essa forma
de ensino ¢ condicdo necessaria para atender as criancas moradoras dessas localidades. Além
disso, o contato prévio ¢ essencial para saber como desenvolver o trabalho docente no futuro.

Para Nufiez e Ramalho (2005) a formagao de professores nao s6 ¢ um problema de
apropriacdo ou construcdo de conhecimentos tedricos pensados para a pratica, € sim um
processo de pensar em intervir na pratica, tomando como base diversas referéncias, entre elas,
os conhecimentos produzidos pelas areas cientificas disciplinares e os saberes que os
professores constroem e socializam nas suas praticas.

E necessario, portanto, que o processo de formagio de professores promova uma base
de conhecimentos tedricos, metodoldgicos e praticos de forma mais aprofundada onde o
professor desenvolva habilidades especificas para contribuir na sua docéncia diretamente e
buscar cada vez mais conhecimentos para poder ter condi¢gdes de inovar diante da realidade das

salas multisseriadas.
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Quando questionado se a formagdo inicial atendeu as necessidades para ensinar
matematica nos anos iniciais, P7 disse que:

“A formagdo atendeu em partes, a teoria foi trabalhada, mas faltou mais pratica de

como trabalhar os conteudos especificos da disciplina para colocar em pratica, eu

ndo tinha muito conhecimento e habilidade com a matematica, quando fui para

pratica senti dificuldade, porque quando se fala em estudar matemdtica vocé tem

aquela visdo de que ela é dificil de compreender, [...] nos como professores temos

que encontrar uma maneira que eles possam gostar e ld na universidade nos ndo
tivemos essa maneira de como ensinar” .

Este professor expds que a formacao inicial atendeu parcialmente suas necessidades
profissionais, relatou que no inicio de sua atividade profissional docente teve dificuldades em
trabalhar com a disciplina matematica, pois se deparou com uma realidade que nunca havia
vivenciado. Alegou isso, porque o curso deu-lhe suporte tedrico considerado bom em relagao
aos conceitos, porém afirmou que faltou mais praticas de como trabalhar os contetidos de
matematica. Todavia, teve que observar como utilizar os conceitos obtidos no curso e aprimora-
los para ver qual a melhor maneira de coloca-los em pratica nos anos iniciais.

O professor considerou um pouco fragil a formagao inicial em relagdo a disciplina de
matematica, observou fatores negativos, um deles foi sobre a questdo do tempo para adquirir
mais conhecimentos praticos, isso o fez repensar sobre o que aprendeu no curso de formacao.
Outro fator que considerou negativo foi ndo ter vivenciado maneiras de como ensinar os
conteudos de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Em decorréncia disso,
afirmou que sentiu dificuldades em ensina-los aos alunos.

Curi (2004) diz que ¢ possivel considerar que os futuros professores concluam cursos
de formacdo sem os conhecimentos de conteidos matematicos com os quais irdo trabalhar,
tanto no que concerne aos conceitos, quanto aos procedimentos a serem utilizados, como
também da prépria linguagem matematica a ser utilizada em sua pratica docente. Ainda sobre
a questdo do atendimento das necessidades para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, P7 comentou que:

“Quando saimos da universidade, por exemplo, nos estamos com todas aquelas
teorias, vamos para o estdgio e observamos a pratica do professor a gente encontra
‘n’ defeitos, ai quando vamos vivenciar a prdtica viver aquela realidade ai sim vamos

ver a nossa dificuldade, ai vemos que as necessidades ndo foram atendidas porque
ensinar matemdtica ndo é facil .

No relato de P7, ficou esclarecido que no processo formativo inicial adquiriu teorias
importantes, porém, reconheceu que ensinar matematica nos anos iniciais ndo ¢ tarefa facil.

Lembrou que quando foi para o estagio observar a pratica do professor encontrou defeitos como
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observador daquela pratica, entretanto, quando mudou de lugar, ou seja, esteve na condi¢do de
professor dos anos inicias percebeu dificuldades e desafios que o professor de fato enfrenta
estando naquela condi¢dao. Nesse momento, compreendeu que a formagao inicial sempre deixa
lacunas a ponto de ndo atender todas as necessidades para ensinar matematica, como ja
mencionou em outro momento, faltou mais conhecimentos praticos, mais vivéncias de como
trabalhar os contetidos de matematica.

Em seguida, P7 destacou que assumindo a docéncia observou mais de perto como era a
vivéncia e a realidade dos alunos, assim como os problemas enfrentados pelos docentes no dia
a dia de sala de aula e na escola. Segundo informou este professor, emergiram falhas deixadas
na formagao inicial, isto ¢, acréscimo de mais conhecimentos praticos para que os professores
em formagao tivessem uma no¢ao mais ampliada e aprofundada sobre a realidade das escolas e
dos alunos em situacdes concretas.

Situagdes estas que devem ser previstas no decorrer do estagio, ndo sob a perspectiva
de observar a pratica docente do titular com a finalidade de evidenciar defeitos, mas, como
momento propicio e como possibilidade de colocar em pratica os conhecimentos da formagao
inicial, a fim de ter novas perspectivas a respeito dos processos de ensinar e aprender. Pois, na
condicdo de professor iniciante, ao reger uma aula para obter nota como aluno em processo
formativo inicial, Pimenta e Lima (2010) asseveram que o estdgio, em seus fundamentos
teoricos e praticos, € o momento de didlogos e de li¢des, de descobrir caminhos, de superar os
obstaculos e construir uma forma de caminhar na educagao de modo a favorecer resultados de
melhores aprendizagens.

Portanto, na universidade, o professor em formagdo inicial mobiliza saberes e
conhecimentos construidos com a vivéncia na institui¢do formativa, os quais pressupdem
condigdes para serem aprofundados a partir do momento em que inicia a docéncia no ambiente
de trabalho com as experiéncias do cotidiano de sua pratica profissional. Em relagcdo aos
conteudos trabalhados no curso de formacgdo a respeito da matematica para os anos iniciais, P7
diz que estes necessitam ser melhorados, deve ser pensando em como trabalhar os contetdos
da disciplina, ter mais tempo para pratica permitindo aos professores em formacao inicial
vivenciar cada vez mais a realidade nas e das escolas, promover mais tempo para que estes
professores tenham maior contato com o ambiente escolar, envolvendo os conhecimentos,

saberes e experiéncias da universidade, da disciplina e do cotidiano da escola e dos alunos.
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4.4 Conhecimentos matematicos e a pratica pedagdgica

O topico tem por objetivo saber se os conhecimentos matematicos adquiridos na
formacao inicial dos professores foram suficientes para embasar suas praticas pedagogicas nos
anos iniciais, de maneira que as respostas destes nos permitiram chegar a seguinte categoria:
relacdo entre conhecimentos de matematica e pratica pedagogica, nesta todos os professores,
ou seja, do P1 ao P7 trouxeram colaboragdes a partir de seus relatos, evidenciando de que

maneira estes conhecimentos colaboraram para embasarem ou nao suas praticas pedagdgicas.

4.4.1 Relacdo entre conhecimentos de Matematica e pratica pedagdgica

No percurso de formacao inicial dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, estes precisam adquirir e compreender os conhecimentos trabalhados naquele
percurso, em particular os de matematica, para que consigam realizar um processo de ensino
que permita aos alunos entender tais conhecimentos e colocd-los em pratica nas suas
convivéncias cotidianas dentro e fora da escola. Entretanto, para que os professores dos anos
iniciais consigam alcancar esse objetivo, a formacao inicial configura-se num fator de suma
importancia, associada a outros fatores, ndo estamos querendo dizer que a formagao inicial de
professores ¢ o fator principal, mas compreendemos que este fator ¢ relevante para que os
alunos obtenham éxito em sua educagdo escolar, uma vez que no percurso formativo os
professores adquirem conhecimentos os quais devem sustentar € embasar sua pratica
pedagogica no ambiente de sala de aula.

Para Bissolli da Silva (2006) a formag¢ao do educador deve possibilitar dois principios
importantes: a) todo professor deve ser considerado educador e, portanto, sua formagdo deve
sempre supor uma base de estudos de forma a conduzir a compreensdo da problematica
educacdo. b) o de que a docéncia deve se constituir na base da formagao profissional de todo
educador. Na visdo de Franco (2008) os professores possuem teorias que embasam suas praticas
que referendam suas teorias, constituindo-se nessa dinamica numa riqueza que nao pode ser
desprezada por qualquer pesquisa de educagao.

Dentre os conhecimentos necessarios para que os professores dos anos iniciais consigam
desenvolver sua pratica pedagogica, gostariamos de fazer meng¢do aos conhecimentos
matematicos trabalhados na formagdo inicial dos professores sujeitos deste processo
investigativo. Para tanto, perguntamos aos professores se os conhecimentos matematicos

adquiridos no processo formativo inicial foram suficientes para embasar sua pratica pedagogica,
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embora no questionamento nao esteja especificado quais conhecimentos, quando da realiza¢ao
das entrevistas questionamos sobre os conhecimentos relacionados ao conteudo e aos
conhecimentos pedagogicos do contetido, ou seja, aos conhecimentos e estratégias desse
componente curricular que devem ser ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Gatti (2013) explica que os docentes devem ser detentores de ideias e praticas educativas
fecundas, ou seja, preparados para acdo docente com consciéncia, conhecimentos e
instrumentos. Por isso, a preocupag¢dao com a formagdo do professor de anos iniciais para o
ensino da matematica. A importancia da formag¢ao na vida do professor ¢ que ela deve dotéa-lo
de conhecimentos sobre a disciplina de matematica, dominio dos conteudos e técnicas de
aprendizagens para que seja capaz de promover o ensino e a aprendizagem em sala de aula.
Sobre 0 dominio dos contetdos das disciplinas, Montalvao e Mizukami (2002) explicam
que o dominio por parte do professor, dos contetidos fundamentais de uma determinada area do
conhecimento e da historia da constru¢do de tais conceitos. O dominio de tal tipo de
conhecimento ¢ indispensavel para que o professor possa, de fato, constituir-se em um mediador
entre os conhecimentos historicamente produzidos e os conhecimentos escolares de um
determinado nivel de modalidade de ensino, de forma a oferecer condigdes para que os alunos
possam se apropriar deles. Os autores explicam que se trata de contetido imprescindivel para a
docéncia. Trata-se igualmente de condi¢des necessarias, mas ndo suficientes, para a garantia de
um processo de ensino e aprendizagem suficiente. A respeito do questionamento mencionado
acima, P1 relatou que:
“Ndo, eu agora enquanto professora em exercicio eu ndo me limitei somente no que
eu aprendi na faculdade, eu sempre busco mais, [...] tem professores que ficam com
o mesmo caderno de plano, repetindo, eu gosto de pesquisar o novo, pesquisar jogos,
atividades ludicas para trabalhar com os meus alunos, entdo como na faculdade nao
me proporcionaram isso eu sempre busco de outra forma, na biblioteca da escola,

através da internet, o meu computador é cheio de trabalhos, pesquisas, eu gosto de
compartilhar com os meus colegas”.

O professor em questao disse que os conhecimentos para ensinar matematica nos anos
iniciais ndo foram suficientes para sustentar e embasar sua pratica pedagdgica, de modo que
teve necessidade de buscar e pesquisar novos conhecimentos, jogos e atividades ludicas que
ajudassem e auxiliassem a desenvolver sua pratica pedagogica, ndo se limitou somente ao que
aprendeu durante a formacao na universidade, que em sua visdo ndo foi suficiente, por isso teve
que aprofundar os conhecimentos adquiridos na formagao inicial.

Sobre a importancia dos jogos no processo de ensino e aprendizagem de matematica,

Borin (1996) afirma que o motivo para a introducdo de jogos nas aulas de matematica ¢ a
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possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por muitos de nossos alunos que temem a
matematica e sentem-se incapacitados para interpreta-la. Almeida (1995) corrobora esta
assertiva afirmando que o jogo sera o ponto de partida para preparar o aluno para lidar com
questdes abstratas que exijam reflexdo e inteligéncia além da elaboracdo de estratégias e de
solugdes para as situagdes-problema.

Souza (2002) postula a relevancia de se trabalhar os jogos na sala de aula dizendo que
a proposta de trabalhar com jogos no processo ensino aprendizagem da matematica implica em
uma opc¢ao didatica metodologica por parte do professor, vinculada as suas concepgoes de
educagdo de matematica e de mundo, pois a partir de tais concepgdes se definem normas,
maneiras e objetivos a serem trabalhados, coerentes com a metodologia de ensino adotada pelo
professor.

O P1 destacou também que ha professores que repetem o mesmo planejamento, nao
procuram se atualizar e pesquisar para proporcionarem novos conhecimentos € novos
aprendizados aos alunos, podemos dizer que ficam no automatico para o processo de ensino e
aprendizagem dos conhecimentos referentes ao ensino de matematica.

Compreendemos que essa nao ¢ uma atitude que contribui para o professor desenvolver
bem sua pratica pedagdgica, porque hoje em dia os alunos anseiam por aulas dinamicas,
diferentes que os motivem a aprendizagem dos diversos conhecimentos, principalmente do
componente curricular em tela, uma vez que muitos alunos ndo gostam ou simpatizam com tal
componente € isso muitas vezes se deve a pratica do professor ou devido a complexidade dos
conteudos, ou devido a soma dos dois fatores, dai a importancia de uma boa formagao inicial
como base para o exercicio pratica pedagogica nas disciplinas mais complexas.

Sobre o planejamento, o qual muitos professores repetiam, ¢ importante
compreendermos que este deve ser pensado numa perspectiva em que seja levada em
consideragdo os elementos essenciais do planejamento bem como o contexto dos alunos como
condi¢do para que tal planejamento seja executado com objetividade, validade e principalmente
operacionalidade.

A respeito dessa questdo Menegolla e Sant’Anna (2012) afirmam que ao planejar a
disciplina, o que realmente o professor faz ¢ planejar o contexto geral de sua disciplina, mas
esse contexto esta relacionado a ser uma decorréncia logica dos objetivos dos alunos e da escola.
Por isso, devera expressar uma unidade de ideias, de principios e de acdo. De modo especial,
as atividades educacionais e de ensino exercidas pelos professores, em sala de aula, exigem,

pedagogicamente, o planejamento.
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Para Tardif (2014) os professores ndo buscam somente realizar objetivos; eles atuam
também, sobre um objeto. O objeto do trabalho dos professores sdo os seres humanos
individualizados e socializados ao mesmo tempo. As relagdes que eles estabelecem com seu
objeto de trabalho sdo, portanto, relacdes humanas, relagdes individuais e sociais, a0 mesmo
tempo.

No transcorrer da entrevista perguntamos a Pl por que ele considerava que os
conhecimentos matematicos adquiridos na formagao inicial ndo foram suficientes para auxiliar
e ajudar sua pratica pedagogica. O professor afirmou que:

“Ndo foram suficientes porque se nos formos analisar a grade curricular do Ensino
Fundamental é extensa, ela é muito grande [...] nos estamos trabalhando a classe dos
numerais até a centena de milhar no 4° ano e pra mim trabalhar essa classe dos
numerais [...] temos que buscar o material dourado, o dbaco, temos que montar slide
e tudo isso o curso ndo me proporcionou, eu enquanto professora, pesquisadora
sempre vou em busca [...], o professor que ministrava no momento pra gente a
disciplina ele era muito limitado, muito tradicional, essa foi a grande dificuldade pelo
menos pra minha turma”.

Para este professor, os conhecimentos ndo foram suficientes porque considera que a
proposta curricular do Ensino Fundamental das escolas dos anos iniciais ¢ ampla a ponto da
formacao inicial ndo ter contemplado todos os contetidos trabalhados nesses anos, ou seja, na
visao deste professor o que ¢ trabalhado na formagao inicial ndo contempla o que os sistemas
de ensino trabalham. Isto nos faz perceber que precisa haver um didlogo maior entre a
universidade por meio do curso que proporciona tal formagao inicial de professores enquanto
promotora desta e as escolas que pertencem aos sistemas estadual e municipal de ensino no que
se refere aos conhecimentos trabalhados na formacdo inicial ¢ os cobrados nas escolas
referentes ao processo de ensino e aprendizagem do componente curricular de matematica, bem
como dos outros componentes.

Agindo desta maneira, acreditamos que universidade e escolas da Educagao Basica, em
particular dos anos iniciais do Ensino Fundamental, caminhardo paralelamente para tornar
minimo ou até eliminar a lacuna mencionada pelo professor em questio. E evidente na fala do
professor as dificuldades encontradas por ele em como abordar os contetidos por ndo ter
conhecimentos necessarios a transmitir no dia a dia de sua pratica docente.

No sentido de colaborar com as praticas de ensino do professor Ferreira Junior; Souza
e Souza (2009) concluem que o curso de formagao por si s6 ndo ¢ suficiente para garantir
conhecimentos necessarios a pratica do profissional docente. Contudo, defendemos que a

solucdo para este problema seria uma parceria entre a instituigdo formadora e escolas, de modo
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a propiciar um auxilio continuo no planejamento e discussdes de atividades voltadas para uma
aprendizagem dos conceitos e que atenda as reais necessidades e expectativas do professor.

P1 afirmou também que a pratica do professor formador era bem limitada e tradicional,
fato que dificultava a aprendizagem e compreensao dos conteudos por parte dos professores em
formagao inicial naquele momento, causando subtragdes importantes de contetidos necessarios
para o exercicio de sua pratica pedagogica e de como ensina-los nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ocasionando dificuldades para o exercicio profissional docente.

Como forma de minimiza-la, P1 buscou na pesquisa, a sua maneira, meios ¢ formas
para conseguir proporcionar aos alunos uma aprendizagem efetiva. Foi em busca de materiais
como abaco e material dourado para trabalhar as classes dos numerais, por exemplo, materiais
que auxiliaram na sua pratica em sala de aula. Trata-se de um fator importante, porque evidencia
que este professor ndo se contentou somente com o que adquiriu no processo formativo inicial
na universidade, manifestou incomodo a medida em que o aprendido ndo lhe ajudou conforme
sua expectativa. Indicou também que sabe da necessidade em proporcionar aos alunos um
ensino que se traduza em aprendizagens significativas para a vida escolar e social deles, por
1Ss0 agiu com autonomia, determinagao, persisténcia e compromisso no sentido de buscar mais
conhecimentos.

Freire (2011) destaca como sendo uma necessidade que o professor, consciente do seu
inacabamento, entenda que faz parte da natureza da politica docente a indagacado, a busca, a
pesquisa e que, portanto, nao ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino. Assim ¢ essencial
que, em sua formagao permanente, o professor se perceba e se assuma como protagonista de
sua condicdo de professor. Na verdade, aprender e ensinar matematica ndo ¢ tarefa facil, porém
¢ preciso inovar o ensino mostrando cada vez mais a importancia de pesquisar sobre o
conhecimento para o dia-a-dia. Com isso, o aluno tende a ser um sujeito critico e participativo
para que o processo de ensino e aprendizagem possa fluir naturalmente.

Portanto, P1 deixou evidente que os conhecimentos obtidos durante seu processo
formativo inicial, relacionados ao ensino de matematica ndo foram suficientes para fundamentar
e embasar sua pratica pedagogica, porque a pratica do professor formador foi adjetivada como
limitada. Assim, o que adquiriu na formagao inicial ndo contempla nem abrange os conteudos
trabalhados nas escolas de Educagdo Basica, teve que buscar, por motivagdo propria,
estratégias, modos, materiais para minimizar esta lacuna deixada em sua formacao.

Sobre o questionamento se os conhecimentos matematicos foram suficientes para

embasar sua pratica pedagogica, P2 relatou que:
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“Foram suficientes, ajudam por causa do estdgio, o que eu aprendi la eu fui para o
estagio para mostrar realmente o que eu tinha aprendido, se eu estava realmente
sendo capacitada para estar na sala de aula, tanto que minhas avaliagées de estdgio,
eu tirei 10 em todas”.

Este professor disse que tais conhecimentos foram suficientes e que ajudam no exercicio
de sua pratica pedagogica, que o aprendido nas disciplinas de matematica ajudou também no
estagio curricular, mostrando neste que tinha condi¢des de ministrar uma boa aula, colocando
em pratica os conhecimentos matematicos adquiridos naquele momento de sua formagao
inicial. P2 destacou que suas aulas no estagio se relacionaram com o componente curricular de
matematica e que suas avaliagdes foram perfeitas, ou seja, tirou nota 10 ao ministrar sua
regéncia para os alunos nos anos iniciais. Isso evidencia que os conhecimentos do processo
formativo os ajudou de forma que conseguiu no componente curricular de estagio colocar em
pratica os conhecimentos relacionados ao ensino e aprendizagem de matematica. Enfim, este
professor compreendeu que os conhecimentos foram suficientes e que ajudaram a embasar sua
pratica pedagdgica ao passo que serviram de base para sustentar sua propria pratica.

De acordo com Almeida e Pimenta (2014) o estagio se configura como um campo de
conhecimento, o que significa atribuir-lhe um estatuto epistemologico que supera sua
tradicional redugdo a atividade pratica instrumental. Como campo de conhecimento, o estagio
se produz na intera¢do dos cursos de formagdo com o campo social, no qual se desenvolvem as
praticas educativas. No caso da formacdo de professores, a praxis docente ¢ realizada em
contextos escolares, especialmente nas redes publicas, nas quais esta a maioria dos estudantes
da Educacao Basica.

Sobre o aspecto pratico do estagio, ou seja, 0 momento em que os professores objetivam
materializar os conhecimentos aprendidos em etapas anteriores de sua formagao inicial, Tardif
(2008) considera a pratica como meio de formacao profissional, tanto em cursos de licenciatura
quanto no exercicio da profissdo, e defende o trabalho coletivo em todas as agdes a serem
realizadas. Este trabalho impde a necessidade de orientacdo esclarecedora sobre os varios
aspectos do programa, de fortalecimento de parcerias com o meio escolar e de criacdo de
espacgos para que os formadores e outros atores possam planejar e atuar coletivamente nos
projetos de formagao.

Os autores evidenciam a respeito da importancia do estagio supervisionado como campo
em que se aplica e constroi conhecimento no processo formativo de professores, o qual se
desenvolve por meio dos cursos de formagao inicial € o contexto social, ou seja, as escolas da

Educacdo Bésica, no caso do P2, o estadgio aconteceu nos anos iniciais do Ensino Fundamental
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com particularidade para o ensino e aprendizagem de matematica. Para este professor, o estagio
foi momento de mostrar, de colocar em pratica o que aprendeu em outros momentos de sua
formagdo, evidenciando que este configura-se como momento importante e de muitos
aprendizados para os professores em formagao inicial, o professor formador, professor da escola
basica, alunos, enfim, para todos que estejam envolvidos direta e indiretamente neste processo
de construcao.

O estagio ¢ importante para que o futuro professor aprimore os conhecimentos de estudo
sobre o processo ensino e aprendizagem, tendo como base as teorias € os estudos
proporcionados pelo estdgio para ter nogdo da realidade das escolas e assim desenvolver uma
pratica adequada a fim de promover momentos significativos de aprendizagem. Segundo
Morgado (2011) a identidade profissional permite apropriar-se da cultura, valores e praticas
caracteristicos da profissao. A partir do estagio supervisionado, sob a orientagcdo e supervisao
de professores mais experientes, aos poucos, culturas, valores e praticas pertencentes a fungdo
serdo inseridas ao saber fazer docente dos professores.

No decorrer da entrevista, perguntamos a P2 se a questdo metodoldgica o ajudou a
ensinar matematica, além dos outros componentes curriculares nos anos iniciais. Este
respondeu que “a metodologia pra mim foi importante [...] me ajudou tanto que nas aulas
avaliativas do estagio probatorio eu fiz meus planos de aula com a metodologia que eu aprendi
la, as minhas avaliagoes todas foram de matemdtica”.

O professor afirmou que a metodologia foi relevante em seu processo de formagao, disse
ainda que o ajudou inclusive nas aulas ministradas na avalia¢ao do estagio probatorio pelo qual
precisou ser submetido. Este professor ndo deixou bem esclarecido, mas a partir de sua forma
de ingresso para exercer a docéncia entendemos que a metodologia o tenha ajudado na prova
didatica do concurso publico de provas e titulos que realizou para ingressar no magistério
basico, em particular nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que evidencia que ja colocou
em pratica os conhecimentos ndo s6 no estdgio como também no processo que participou para
adentrar e exercer a profissdo de professor.

O professor destacou também a relevancia do plano de aula, além da metodologia como
elemento importante para organizar suas agoes em sala de aula para ter sucesso no processo de
ensino e aprendizagem da matematica nos anos iniciais como resultado de seu trabalho docente
junto aos alunos. P2 entende que os conhecimentos de matematica foram suficientes para
embasar e ajudar de maneira efetiva sua pratica pedagogica na condi¢do de professor dos anos

iniciais. Demonstrou igualmente que a docéncia exige cada vez mais que o profissional do
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ensino disponha de recursos metodoldgicos que o auxiliem em sua pratica do ensino e
aprendizagem.

De acordo com Mattos (2016) para ser um bom professor de matematica ¢ necessario
estar batizado por experiéncias praticas de sala de aula para compreender o aluno e sua relagao
com o conhecimento matematico escolar. Necessita estar em constante formagao para adquirir
novos meios de ensinar e de aprender. Para Mattos (2013) ser um bom professor equivale a ser
catalisador de motivagdo, da cooperacao e da aprendizagem, permitindo ao aluno caminhar e
construir conhecimentos. E aquele que ouve empaticamente e se faz empatico, que aprende
enquanto ensina e enquanto ensina permite ao aluno aprender.

A respeito deste questionamento, isto ¢, se os conhecimentos matematicos adquiridos

na formacao inicial foram suficientes para embasar sua pratica pedagogica, P3 disse que:

“Quando o senhor fala formagdo inicial eu me lembro dos conteudos que foram
trabalhados em sala de aula, eu me baseio muito da forma que eu aprendi quando eu
estudava na universidade, a primeira base eu acredito que vocé tem na Educa¢do
Basica, quando eu entrei no curso de Pedagogia pra fazer as disciplinas de
matemdtica eu ja tinha um conhecimento prévio, eu ja tinha 50% que eu adquiri no
Ensino Basico, eu fui pra universidade eu adquiri 20%, o que é esses 20%? sdo os
mecanismos que os professores trabalharam comigo e o restante os 30% eu estou
tendo que buscar fora, 20% eu adquiri na UEA e 30% vocé tem que procurar fora,
tem que pesquisar, analisar a sala, e entdo esses 30% vocé tem que buscar dentro da
realidade do seu trabalho”.

Este professor afirmou que ao lembrar de sua formagao inicial rememorou os contetidos
trabalhados naquele processo e se fundamenta neles quando desenvolve sua pratica pedagogica
nos anos iniciais. Porém, acredita que sua primeira base foi adquirida ainda quando estudava
no Ensino Basico. Destacou também que ao ingressar na universidade j& possuia certos
conhecimentos sobre matematica, os quais foram adquiridos durante sua formagao bésica, ou
seja, disse ter adquirido 50% naquela etapa de ensino, durante sua formagdo inicial na
universidade ponderou que adquiriu 20% de conhecimentos de matematica e 30% teve que
buscar por meio das agdes mencionadas em seu relato, ou seja, disse que fez pesquisas e buscou
outras fontes para complementar o percentual ndo preenchido em seu processo formativo.

A partir do relato deste professor, ficou evidente que os conhecimentos matematicos
adquiridos em sua formacao inicial foram suficientes para embasar sua pratica pedagbgica até
certo ponto, uma vez que afirmou ter adquirido somente 20% de conhecimentos de matematica
naquele processo. Fato que nos remete a um ato reflexivo sobre como o processo formativo

inicial de professores para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental vem acontecendo no
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Curso de pedagogia da Instituicdo de Ensino Superior que o proporciona, de modo que as
situagdes mencionadas ndo se repitam.

A proposito dos conhecimentos referentes ao ensino da matematica que adquiriu na
formacao inicial e se esses oram suficientes para embasar sua pratica pedagogica, P4 afirmou

que:
“Na parte teorica os conhecimentos foram bons, mas acredito que ainda faltou mais
um pouco pra gente, na parte metodologica [...] foi muito bom, o professor levou para
oficinas, nos mostrou caminhos, maneiras de como a gente podia trabalhar os
conteudos, deu material pra gente, até hoje eu tenho os materiais de matemdatica e os
jogos”.

Este professor destacou que a parte tedrica e metodologica foi essencial para embasar
sua pratica na medida em que o professor formador construiu oficinas, ou seja, realizou
atividades praticas e lhes mostrou caminhos e maneiras para trabalhar os contetdos de
matematica. Este professor destacou, igualmente, que utilizou o material recebido durante sua
formacdo inicial, o que demonstra que esse (material), bem como os conhecimentos de
matematica adquiridos embasam sua pratica pedagogica e ajudam a desenvolver seu trabalho
docente junto aos alunos dos anos iniciais. As aulas utilizando jogos como estratégia para o
ensino da matematica ajudam para se ter resultados positivos, pois desafia a curiosidade dos
alunos e instiga o espirito da investigacdo, ajuda a desenvolver seu raciocinio logico e a
capacidade de desenvolver estratégias.

Para melhor compreensao do que foi explicado por P4, no relato anterior, sobre esta

afirmacdo: “mas acredito que ainda faltou mais um pouco pra gente”, pedimos a ele que nos

esclarecesse de maneira mais elaborada, o qual afirmou que:

“Faltou historia do conteudo, porque daquilo, porque disso, levou a gente muito logo

pra equagdo, ndo fez a historia da equagdo, porque da equagdo, ndo nos mostrou
porque daquilo la, [...] bora trabalhar equagdo, foi direto ao assunto, ndo buscou
uma historia daquilo pra mostrar como é que é”.

No expresso pelo professor, ficou evidente a falta do professor formador em tecer uma
contextualiza¢do dos conteudos trabalhados. No caso em questdo, P4 cita como exemplo a
equagao, o professor formador foi direto ao assunto sem antes dar indicativos do que ¢ equagao,
sua historia, porque ela ¢ importante para a vida dos aprendizes, ou seja, faltou énfase na
contextualizagdo sobre a importancia daquele conteido aos professores em formagdo inicial.
Enfim, questdes dessa natureza, julgadas relevantes, as quais P4 disse ter faltado em seu

processo formativo inicial.
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Partindo desse pressuposto, P4 disse que, atualmente, ao desenvolver sua pratica
pedagoégica faz diferente do que foi feito pelo professor formador, no sentido do que considera
ter faltado em sua formacao inicial, ou seja, a contextualizagdo do contetido. Assim, procura
saber o que os alunos ja conhecem a respeito do conteudo a ser abordado para poder iniciar o
processo de ensino junto a eles, no caso de P4, dos alunos dos anos iniciais, especificamente o
contetdo relacionado aos conhecimentos de matematica, podemos perceber isso quando ele

afirma:

“Eu vou fazer uma contextualiza¢do, procuro primeiro deles o que eles conhecem pra
levar a contextualiza¢do, procuro a historia do assunto que eu vou trabalhar com
eles, a historia do numero, onde comegou, como que foi os primeiros numeros, tudo
isso dai a gente vai buscando uma historicidade pra poder ele ter conhecimento do
que era aquilo”.

Portanto, ficou esclarecido em seu relato que primeiro faz toda uma abordagem sobre o
conteudo, posteriormente, inicia o processo de trabalhar o planejado em uma perspectiva de
aprendizagem que contemple o anseio e a expectativa dos proprios alunos. O professor busca
fazer uma abordagem para ver o grau de conhecimento dos alunos sobre os conteudos a serem
ensinados e planeja a aula mediante as dificuldades dos alunos para compreensdo daquele
componente curricular. De acordo com Quaresma (2014) o estudo da aula ¢ uma atividade
formativa em que o professor trabalha em conjunto identificando dificuldades dos alunos,
documentando-se sobre alternativas curriculares e preparando o que espera vir a ser uma aula
bem sucedida. Observa essa aula e analisa em que medida atinge os objetivos pretendidos e as
dificuldades que se manifestaram.

Em relagdo aos conhecimentos matematicos adquiridos na formagdo inicial,
questionamos P5 se estes foram suficientes para embasar sua pratica pedagogica em sala de
aula. O referido professor disse:

“Ndo, os conhecimentos ndo foram suficientes para ajudar na minha prdtica
pedagogica, eu tenho que pesquisar na internet, busco informagoes em livros, com

pessoas que sdo formadas em matematica pra me ajudar a entender e encontrar
maneiras pra tentar repassar esses conteudos para os alunos”.

Este professor afirmou que os conhecimentos adquiridos em sua formagdo inicial
relacionados ao ensino de matematica dos anos iniciais ndo foram suficientes para lhe ajudar e
embasar a pratica pedagogica, de modo que sentiu necessidade de pesquisar na internet questdes
referentes aos contetidos desta disciplina, consultou livros, solicitou auxilio de professores com
formagdo em matemadtica e que trabalham com esta disciplina como forma de minimizar a

lacuna deixada referente as disciplinas de matematica. Neste sentido, o professor relatou que
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ndo teve um bom desempenho no curso de formacao inicial no que tange aos conhecimentos
sobre a disciplina em questao, de modo que precisou aprofundéa-los em outras fontes e de outras
maneiras para atender as especificidades encontradas em sala de aula.

A universidade através dos cursos de formacgao inicial, no caso deste estudo, a formagao
inicial de professores para exercer a docéncia nos anos iniciais com foco no ensino de
matematica, prepara professores para o mercado de trabalho, proporcionando-lhes
conhecimentos que os ajudem no ambiente de trabalho em sala de aula. No entanto, para que
tenham éxito ¢ importante que o professor formador procure suprir as expectativas e
necessidades de tais professores, pois quando ingressam nos cursos de formagao inicial, muitas
vezes, ndo tém clareza do que almejam, e o primeiro tem a responsabilidade de mostrar aos

segundos a importancia da formacao inicial para a vida profissional. P5 disse também que:

“Na formagdo inicial ndo tive aquela pratica que pudesse suprir as necessidades dos
alunos, ndo consigo repassar os conteudos, e isso me deixa preocupada, por isso que
eu procuro outros meios para me ajudara entender e suprir essas necessidades, em
alguns momentos tenho que caminhar sozinho e assim a gente vai aprendendo .

Observamos no relato deste professor que para dominar o que vai ensinar recorreu a
outras fontes para entender e compreender os conteudos que precisa socializar com os alunos,
pois na formacao inicial ndo teve praticas que lhe ajudassem para conseguir aprender, afirmou
que nado absorveu conhecimentos suficientes para ensinar, destacou que nao tem habilidade para
ensinar a matematica para seus alunos; assim, entendemos que os conhecimentos de matematica
adquiridos no processo formativo inicial ndo foram suficientes para embasar sua pratica
pedagogica, fato que nos faz refletir sobre tal processo a propor¢do em que, pelo relato do
professor, tais conhecimentos ndo contribuiram para exercé-la de maneira satisfatoria.

Para Cordeiro (2012) ensinar ¢ uma atividade que ndo se resolve mediante o simples
conhecimento de regras, mas implica, além disso, que haja o éxito, o sucesso, ou seja, que
ocorra a aprendizagem. E importante para os professores entenderem que terdo de, em algum
momento, se guiarem sozinhos. Nao pelo fato de que ndo possam buscar orientagcdes em
diversas teorias, mas precisarao admitir que em nenhum desses lugares sera possivel encontrar
respostas prontas para os problemas e para as dificuldades da tarefa de ensinar com sucesso.

O autor explica que além dos conhecimentos obtidos na universidade, ¢ importante que
o professor dos anos iniciais busque outras maneiras de e para ensinar. Assim sendo, os
conteudos académicos serdo importantes para completar a formacao e, a pratica, para aprimorar

os conhecimentos que embasardo seu fazer pedagogico no dia a dia.
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Contudo, o P5 ressalvou que em dado momento necessitou caminhar sozinho, até para
refletir sobre sua propria pratica, tentando encontrar solugdes para as necessidades que
emergiram no contexto da sala de aula. E evidente que no exercicio da profissdo docente, outras
contribui¢des também serdo necessarias e importantes para embasar a pratica pedagogica, como
também para obter sucesso no processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos de
matematica nos anos iniciais. Sobre o aspecto reflexivo Contreras (2002) diz que a reflexao
critica possibilitaria aos professores avangarem para um processo de transformacgdo da pratica
pedagdgica, mediante sua propria transformagao como intelectuais criticos.

Indagamos a P6 se os conhecimentos adquiridos na disciplina de matematica foram
suficientes para embasar sua pratica pedagogica. Sobre essa questdo, o professor nos deu a

seguinte resposta:

“Sim, na medida em que nos estudavamos os conteudos em sala de aula, sendo que
nos ja tinhamos um conhecimento superficial por ter estudado na educagdo basica, e
na universidade nos conseguimos adquirir novos conhecimentos que serviram de base
para minha pratica em sala de aula [...] .

Este professor lembra que ao adentrar a universidade possuia conhecimentos, mesmo
que superficiais, os quais adquiriu ao estudar antes da sua formagdo inicial, que foram
ampliados e aprofundados no decorrer dos estudos e serviram de apoio para sua pratica na
profissdo. Afirmou ainda que os conhecimentos matematicos adquiridos na formagao inicial o
ajudam no exercicio de sua pratica docente.

Imbernén (2011) assevera que uma formagao deve propor um processo que confira ao
docente conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos e
investigadores. O eixo fundamental do curriculo de formagao do professor ¢ o desenvolvimento
de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria pratica
docente, cuja meta principal € aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a educagdo e
a realidade social.

O autor esclarece que o curso de formacao inicial para professores tem importancia
fundamental na vida do professor, pois deve proporcionar conhecimentos que servirdo de apoio
ao exercer a profissdo docente, porém, o professor precisa buscar constantemente
conhecimentos para embasar sua pratica docente, uma vez que as mudangas sempre estdo
ocorrendo, e, por isso, cabe ao professor aprimorar cada vez mais seus estudos, porque além de
conhecer os conteudos de matematica, ¢ importante também que tenha conhecimentos de como

ensina-los aos alunos de modo operacional e facilitador, com a finalidade de levar os discentes
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a apreender tais conteidos, os quais sdo importantes para aquele momento de sua formacao
escolar, bem como para prosseguimento em seus estudos.
Ainda a respeito do questionamento sobre a suficiéncia dos conhecimentos matematicos
adquiridos na universidade, P7 afirmou que:
“Nao, ndo foram suficientes e o tempo que passamos na universidade foi pouco para
compreender os conteudos, quando chegamos na escola para botar em pratica o que
aprendemos é que percebemos que o tempo passado na universidade para adquirir
0s conhecimentos necessarios para se trabalhar nos anos iniciais foram poucos, que

ndo aprendemos direito, [...] como vou trabalhar com meu aluno se eu ndo conseguir
entender?”.

O professor relatou que os conhecimentos adquiridos na formagao inicial ndo foram
suficientes para embasar sua pratica, afirmou que a carga horéaria foi pouca, isso fez diferenca
porque ndo conseguiu adquirir os conhecimentos matematicos suficientes para ajudar na sua
pratica a ponto de mencionar que nao aprendeu o que e como deveria aprender, melhor dizendo,
nao aprendeu direito. Considerou pouco o tempo dispendido para aprimorar os conhecimentos
e, quando iniciou a docéncia, sentiu dificuldades ao perceber a realidade dos alunos. Arrematou
que a formacao inicial poderia ter lhe proporcionado mais conhecimentos a fim de melhor

embasar e sustentar a pratica docente em sala de aula. O professor acrescentou ainda:

“Quando a gente estudava o professor colocava pra gente 500 exercicios de um livro
antigo de matemdtica, [...], ele dizia pra gente fazer sozinho e a maioria ndo
conseguia terminar os exercicios, ele falava que nos nos virassemos para responder,
eles eram usados para os anos iniciais, porém sdo poucos usados agora, [...], ndo
tem nada a ver com os conteudos trabalhados agora”.

Na resposta de P7, percebemos um sentimento de desagrado relativo ao processo de
formacao inicial para atuar nos anos iniciais, especificamente sobre a disciplina de matematica.
Podemos observar que a deficiéncia deste professor estd relacionada em como repassar os
contetidos aos alunos, pois o professor formador usava um livro antigo, alids, foram muitas
questdes que este professor em formacgao e seus colegas nao souberam como resolvé-las, além
disso, houve contetudos estudados que nao tém relagao com a realidade dos alunos que trabalha
hoje em dia.

Souza e Gasparim (2019) afirmam que a formacao inicial em vigor no Brasil deixa
lacunas importantes a partir do contexto das licenciaturas e suas respectivas areas especificas.
O curriculo disponivel juntamente com as horas dedicadas a didatica que procura promover e
desenvolver praticas sobre saberes pedagdgicos ocorre em forma de distanciamento e nao

converge, ou dialoga, algumas vezes, com a realidade. Com isso, a graduacdo e as horas de
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estagios de observacdo e de docéncia ndo contemplam uma qualificagdo inicial que seja
responsavel, equivalente e ativa perante os alunos em suas salas de aulas. Pensando assim, P7

recomendou:

“O curso deveria observar o que estd sendo estudado nas escolas, os conteudos que
estdo sendo trabalhados, que a universidade fizesse uma parceria, uma observagdo
nas escolas para ter coeréncia entre o que é trabalhado na formagdo inicial e o que
é ensinado nas escolas”.

Conforme este professor, seria importante e valido que fosse observado o que esta sendo
trabalhado nas escolas dos anos iniciais em relagdo a matematica com a finalidade de promover
uma maior aproximagdo entre a universidade promotora da formagao inicial e escolas, o locus
de atuacdo dos professores que passaram por processo formativo. Essa relagdo
escola/universidade faria a reciprocidade dos conhecimentos, uma vez que o professor esta
sendo formado para socializar e vivenciar junto aos alunos da instituicdo escolar os
conhecimentos e saberes importantes ao encaminhamento da vida escolar e social.

O processo de formacao inicial de professores precisa dar esse suporte mais amplo de
conhecimentos tedricos e praticos para ensinar matematica nos anos iniciais, a fim de que o
professor se sinta preparado para assumir a docéncia, ou pelo menos que tenha mais seguranga
ao ingressar nesta. Os conhecimentos ndo vém prontos e acabados, nem tudo que ¢ estudado no
curso se consegue colocar em pratica, muitas vezes pelas circunstidncias que emergem no
proprio processo de ensino e aprendizagem.

Por essa razdo, o professor tem que estar sempre aprofundando seus conhecimentos,
buscando novas praticas e teorias que lhe dé suporte e embasamento cientifico a pratica
pedagogica, ajudando-o a ter novas acdes no ambiente de sala de aula, pois cabe a universidade
prepara-lo e proporcionar-lhe mais aprendizagens, conhecimentos, saberes, metodologias e
experiéncias, as quais serdao indispensaveis para seu desempenho profissional.

Segundo Imbernén (2011) no desenvolvimento do conhecimento profissional, a
metodologia deveria fomentar os processos reflexivos sobre a educacao e a realidade social por
meio de diferentes experiéncias, no decorrer do processo nao apenas se ensina, mas se aprende.

Parra (1996) afirma que € necessario decidir a respeito dos contetdos e também sobre a
metodologia mais conveniente, para suprir muitos temas costumeiros que tém continuado a
fazer parte dos programas, mas que hoje sdo inuteis. Portanto, ¢ preciso que a universidade
volte seu olhar para a questdo da formagao dos professores, no sentido de refletir como esta
acontecendo tal formacdo, o que estd sendo trabalhado nas disciplinas, os conteudos, as

metodologias que podem contribuir para a formagdo do professor que ensina matematica e
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outros componentes curriculares nos anos iniciais, para que o professor tenha seguranga ao
iniciar a vida profissional, procurando sempre a melhor maneira de ver o que e como ensinar
os contetidos de matematica e, na medida do possivel, ampliar seus conhecimentos para

proporcionar ensino de qualidade aos alunos desta etapa da Educagao Basica.

4.5 Conhecimentos matematicos e o processo de ensino e aprendizagem

O presente topico tem como objetivo demonstrar as contribui¢des mencionadas pelos
professores que passaram pela formagdo inicial no curso de Pedagogia dos conhecimentos
matematicos para o processo de ensino e aprendizagem deste componente curricular, apesar de
haver certa semelhanca com a questdo anterior, entendemos que ha diferenga a medida em que
uma trata dos conhecimentos para o embasamento da pratica pedagdgica, e a outra, se 0s
conhecimentos ajudaram no processo de ensinar e aprender matematica nos anos iniciais, de
modo que nesta questdo levando em consideragdo as respostas dos professores elaboramos a
seguinte categoria: contribuicoes dos conhecimentos de matematica, assim como na questao
anterior todos os professores (P1 ao P7) evidenciaram as contribui¢gdes para o ensino e

aprendizagem de matematica.

4.5.1 Contribui¢des dos conhecimentos de Matematica

Nesta categoria, expomos as contribui¢des dos conhecimentos matematicos adquiridos
pelos professores durante sua formagao inicial para o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A respeito deste questionamento, P1 afirmou:
“contribui, mas a contribui¢do é pouca porque se eu me prendesse somente no que eu aprendi
na faculdade a minha pratica e processo de ensino em sala de aula também seriam muito
limitados [...] .

Segundo nosso entendimento, o docente disse que o processo formativo contribuiu,
porém de maneira limitada para o procedimento de ensino e aprendizagem de matematica em
sala de aula, a ponto de afirmar que a contribui¢ao foi pouca e que ndo se restringiu ao aprendido
naquele percurso, destacou também no seu relato a necessidade de buscar mais e novos
conhecimentos em outras fontes para que o processo de ensino e aprendizagem, bem como sua
pratica pedagogica nao sejam limitadas.

Em relagdo a essa questdo, Hall (2006) desafia os professores a buscar uma formacgao

profissional continua. Estar em formacao continua deveria ser direito a ser respeitado a todos
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os professores da Educacdo Bésica, mas ndo feito de qualquer modo e custo. Estar em formagao
precisa ser uma pratica consciente para o professor, pois pode redimensionar a sua pratica,
possibilitar melhor compreensdo, melhor condi¢do de trabalho e poder escolher como € o que
fazer para ajudar os alunos a aprender matematica.

Para entender melhor o porqué dessa afirmacgdo pelo referido professor “/...J a minha
prdtica em sala de aula também seria muito limitada [...]”, perguntamos porque seria limitada
e, obtivemos como resposta que seria pela falta de:

“Conhecimento, de como ensinar melhor para as criangas, como elas podem
aprender melhor, pelo menos falando do meu curso do ano em que estudei matemdtica
se eu fosse me prender, me limitar somente ao que o professor ensinava a minha

prdtica para ensinar ndo seria tdo boa, [...] logico que a disciplina matematica
contribuiu sim, mas é bem pouca como ja havia dito antes”.

Em sua justificativa, P1 nos esclareceu a razdo de sua pratica ser limitada, ou seja,
afirmou que a falta de conhecimentos e de como ensinar as criangas para que aprendessem melhor
corroboraram os motivos de sua afirmativa, evidenciou, de forma bem especifica, que isso
aconteceu no percurso formativo do ano em que estudou, tal fato nos faz pensar que se em outras
turmas foi o0 mesmo professor formador ha probabilidade de que os egressos fagam as mesmas
afirmagdes, contudo, destacamos que nao chegamos a fazer perguntas no sentido de identificar o
professor formador por questdes éticas.

Este professor afirmou também que se limitasse sua pratica ao ensino recebido pelo
professor formador esta ndo seria tdo boa, ldgico que o processo de formagao teve falhas e deixou
lacunas, entdo, se a contribui¢ao foi pouca, compreendemos que houve alguma aprendizagem,
pode ndo ter sido a aprendizagem esperada para ensinar matematica, entretanto, a afirmagao de
P1 nos leva a pensar que o processo formativo inicial precisa ser avaliado como condicdo para
que adequacdes sejam feitas levando em consideracdo o dito por este professor e pelos outros
professores sujeitos deste estudo para que o ensino e aprendizagem de matematica e dos outros
componentes curriculares se desenvolva numa perspectiva que contemplem os anseios tanto do
professor quanto dos alunos que estdo interagindo no ambiente de sala de aula. Dado ao vivido

no processo formativo inicial, este professor comentou ainda que:

“[...] eu ndo quero ser uma professora igual ele, minha pratica é diferente até porque
tem um nivel, [...] ele é professor universitario e eu sou professora de crianga, mesmo
assim eu acredito que a pratica como professora da minha turma é melhor porque ele
estava ld para ministrar uma disciplina voltada para os anos iniciais e essa era nossa
ansiedade de estudar a matemdtica para trabalhar com criangas e ndo foi isso que
nos aprendemos”.
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Para Silva (2001) um dos fundamentos da formagao para docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental € que seja constituida uma base epistemoldgica que permita a compreensao
do processo de producdo do conhecimento por diferentes saberes para a pratica docente. O
professor formador deve proporcionar situagcdes em que os futuros professores se apropriem dos
conhecimentos em relacdo a matematica. Gongalves (2000) considera que os futuros professores
tendem a reproduzir os procedimentos didaticos de seus formadores; a formagdo tedrica-
académica dos formadores predominante técnico-formal, com énfase quase exclusiva na
forma¢ao matematica.

Nas palavras de Tardif (2014) o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa. Além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educagdo, da pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia com os
alunos. A revelagdo de P1 evidencia sua insatisfagdo com a propria aprendizagem dos
conteudos e da maneira como eles foram trabalhados pedagogicamente, se referiu de maneira a
demonstrar sua frustracdo relativa ao ensino de matematica em seu processo formativo inicial,
de tal modo que nos assegurou ndo exercer sua pratica pedagdgica da maneira como o professor
formador exerceu a sua enquanto estava naquela condigdo (professor formador).

Ao comparar as duas praticas, P1 acredita que a pratica exercida por ele nos anos iniciais
do Ensino Fundamental na condi¢do de professor ¢ melhor do que a exercida por seu antigo
professor no Ensino Superior. Embora contemporize fazendo um breve destaque quando
diferencia os niveis de ensino, ou seja, um exerce sua pratica no Ensino Superior € o outro na
Educagao Basica. O fato ¢ que este professor (dos anos iniciais) admitiu nao ter uma boa
formagao inicial levando em consideracdo os conhecimentos adquiridos com o que ensina nos
anos iniciais, ou seja, os conhecimentos contribuiram pouco para o processo de ensinar e
aprender matematica.

Esse relato evidenciou a frustragdo do professor entrevistado, porque tinha expectativa
de aprender mais coisas que pudesse ensinar para os alunos dos anos iniciais € isso nao se
materializou enquanto esteve naquele processo formativo, a tal ponto que precisa, como dito
em outro momento, pesquisar € buscar coisas novas para melhorar cada vez mais o ensino que
proporciona aos alunos dos anos iniciais. O professor ndo precisa ser especialista em cada area
do conhecimento, mas precisa conhecer algumas especificidades da sua area de trabalho. Diante
dessas questdes, Briccia e Carvalho (2015) concordam que os docentes em processos de
formacdo devem envolver-se em processos metodoldgicos, além de conceituais e aos que

tangem a pesquisa da area, para que possam trabalhar suas insegurancas e duvidas.
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A respeito do questionamento que fizemos a P2 sobre este topico, isto ¢, se os
conhecimentos matematicos, aqueles adquiridos na sua formagao inicial contribuiram para o

processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais, este sinalizou:

“Sim, se eu ndo tivesse tido esse embasamento teorico la teria mais dificuldades, ele
me ajudou até a passar no concurso pra vocé ter uma ideia [...J], e na escola o que eu
aprendi na universidade claro que eu ndo vou passar para as criangas como eu
aprendi la entendeu, mas tirando de ld o que eu aprendi, eu reformulo e dou a minha
aula [...] .

P2 proferiu que os conhecimentos contribuiram para ensinar e aprender matematica nos
anos iniciais, destacou a relevancia da parte tedrica, assim como da questdo metodologica.
Assegurou que se nao existisse a aprendizagem de fundamento teorico na formagao inicial teria
problemas para desenvolver o processo de ensino e aprendizagem de matematica, afirmou ainda
que este fundamento o ajudou até quando prestou concurso publico, no qual obteve sucesso
para exercer a carreira de professor. Disse que a partir do aprendido na universidade, precisou
ajustar e adequar para colocar em pratica na sala de aula e conseguir dar uma boa aula de
matematica. Esse fato ¢ relevante, porque confirmou a necessidade de fazer valer os
conhecimentos matematicos que aprendeu na formacao inicial para ensina-los nos anos iniciais.

Consolida-se uma concepg¢do de formagdo docente na/para a pratica, entende-se que a
competéncia pratica do professor ¢ um conjunto de capacidades que lhe permitam resolver os
problemas concretos e imediatos do cotidiano escolar (LIMONTA ROSA, 2009).

O trabalho docente deve privilegiar ndo apenas o processo de ensino, mas também o
processo de aprendizagem, os quais devem proporcionar a constru¢do do conhecimento tanto
pelos professores quanto pelos alunos. Para Lopes (2003) a experiéncia em relagdo a maneira
de abordar os conteudos ¢ decorrente da formacgao inicial, do modo como o professor vivenciou
sua formacdo. Seus reflexos podem ser observados tanto na formagao como na escola quando
aprendemos a valorizar os saberes que favorecem o ser professor no sentido de saber ensinar.

Sobre este questionamento, P3 nos asseverou que: ‘“sim, eles contribuiram e sdo
importantes porque esses conhecimentos que eu adquiri na universidade me ajudam a
compreender o que os alunos tém que saber, quando eu recebo a proposta eu tenho que me
preparar para tentar dar uma boa aula”.

Para Roldao (2007) ensinar ndo € apenas conhecer o conteudo, mas realizar a mediacao
pedagdgica e isso exige dos professores um amplo leque de informacgdes e conhecimentos: das

finalidades sociais e politicas da educacao escolar, dos contetidos escolares, e técnicas didaticas
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adequadas. O ensino caracteriza historicamente o trabalho do professor como fungao especifica
de ensinar conhecimentos, ou melhor, saber fazer aprender alguma coisa a alguém.

P3 asseverou que os conhecimentos matematicos contribuiram para o processo de
ensino e aprendizagem deste componente curricular a propor¢ao em que utilizou em sua pratica
pedagdgica os conhecimentos adquiridos em sua formagao inicial, além disso, afirmou que teve
que se preparar quando recebeu a proposta que deve seguir, como este professor ndo deixou

claro qual proposta recebeu, perguntamos a ele qual proposta teve que seguir:

“Recebi a proposta curricular da Secretaria Municipal de Educagdo e como colocar

para os alunos, como trabalhar com eles, ai quando ndo abrange o que eu estudei na
universidade, eu vou pesquisar, vou conversar com outro professor mais experiente e
que possa me ajudar’”.

A proposta curricular que este professor recebeu e seguiu foi da Secretaria Municipal
de Educagdo, neste documento estdo as normativas que nao sé este, mas todos os professores
do sistema municipal de ensino da cidade de Parintins-AM devem adotar como instrumento
para trabalhar os conhecimentos que o referido sistema exige. Assim, quando emerge algum
conhecimento que ndo adquiriu na universidade, P3 recorre a professores com mais experiéncia
para solicitar ajuda.

Uma questao percebida nas entrelinhas da fala deste professor ¢ que sua formagao inicial
nao contemplou todos os conhecimentos de matematica para trabalhar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, questdo que se configura como problematica no sentido em que
demonstra falta de mais didlogo entre os sistemas de ensino e as institui¢des de ensino superior,
uma vez que o processo formativo inicial acontece e se desenvolve tendo como objetivo formar
e qualificar profissionais para atuarem nas etapas e modalidades da Educacao Basica, e se esse
processo nao se desenvolve de forma satisfatoria € provavel que emerjam lacunas.

A respeito da contribuicdo dos conhecimentos de matematica para o processo de ensino

e aprendizagem dos alunos dos anos iniciais, P4 destacou:

“Contribuiram, eles ddo um norte naquilo que eu quero comegar, mas ai eu tenho
que fazer uma nova pesquisa, o conhecimento do conteudo e o conhecimento
pedagogico do conteudo eles me ddo um norte, ai eu vou buscar novas maneiras para
ensinar meu aluno, porque da maneira que eu aprendi ld eu acho que é muito bruto

>

pra eu chegar no aluno, principalmente de 3° ano”.

Este professor compreendeu que os conhecimentos adquiridos na sua formacao inicial,
bem como o conhecimento do contetdo pedagdgico contribuiram para o processo de ensino e

aprendizagem de matematica, porque se configuram como norte, orientagdo e diretriz para que
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soubesse como desenvolver sua pratica pedagogica. Contudo, destacou ainda que precisou
realizar pesquisas para complementar e buscar novas maneiras para ensinar seus alunos.
Afirmou que o aprendizado foi bom, porém evidenciou que a forma como o professor formador
trabalhou os conteudos constituiu-se num jeito “bruto”, levando em consideraciao que precisava

ensinar para os alunos do 3° ano dos anos iniciais. Sobre a brutalidade mencionada o P4 disse:

“Foi impactante, o professor ensinou para um adulto, eu tenho que buscar uma
maneira de ensinar para crianga, uma maneira mais sutil, nos somos adultos, entdo
o professor foi buscar de uma forma mais bruta pra vocé aprender, eu tenho que
buscar uma maneira mais cautelosa, foi uma questdo de linguagem”.

O papel formativo exercido pelo formador ¢ levar o conhecimento sobre os processos
de ensino e aprendizagem aos professores em formacao inicial. Placo e Souza (2006) explicam
usando a seguinte metafora: o papel do formador em relagdo a aprendizagem do adulto se
assemelha a tarefa de um maestro em uma orquestra, de sua batuta sai o movimento ¢ a energia
para a coordenacdao do grupo e a expressdo singular de cada musico, mas a obra s6 ganha
existéncia na manifestacdo do entendimento de todo o conjunto.

Para Tardif (2014) o professor precisa aprender a ensinar no sentido de compreender e
pensar o ensino de maneira que alie a teoria aprendida como estudante, a pratica agora
vivenciada como docente e que devera desenvolver o seu trabalho em sala de aula. Pensar como
professor, ou seja, buscar estratégias que motivem o aluno a aprender, que os levem a pensar a
sala de aula como ambiente prazeroso de aprendizagem. A docéncia ndo implica em apenas
saber ensinar, mas com todas as exigéncias que envolvem as situagdes escolares.

A maneira bruta com que P4 se referiu foi em relacdo a linguagem utilizada pelo
professor formador no trato com os professores que naquele dado momento passavam por
processo formativo inicial para ensinar conteudos de matemdtica nos anos iniciais. O P4
considerou a linguagem inadequada porque nao foi utilizada como se fosse para os alunos dos
anos iniciais, de maneira que precisou utilizar outra linguagem com seus alunos que nao a do
professor formador, acredita que na formacao inicial poderia ter adquirido uma linguagem que
lhe desse base para saber como proceder na questdo da comunicagdo com os alunos. Alids, essa
¢ uma questao bastante interessante de ser abordada, pois dependendo da clareza e objetividade
da comunicag¢dao pode haver ou ndo compreensao dos conhecimentos de matematica pelos
alunos.

Ainda sobre a questdo sobre conhecimento do contetido e do conhecimento pedagogico

do conteudo, P4 fez um destaque relevante entre os conhecimentos trabalhados na formagao
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inicial na universidade com os conhecimentos da proposta curricular da SEMED quando

afirmou:

“Quando a gente vai pra sala de aula como professor da SEMED eles nos dao uma
proposta curricular e la vem umas ideias de como trabalhar [...] teve conteudos na
faculdade que a gente ndo trabalhou, mas que é pré-requisito na provinha Brasil, a
ementa ndo contém”.

A despeito de ponderar sobre como os conhecimentos de matematica adquiridos na
formagdo inicial contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem, este professor
considerou a necessidade em haver maior didlogo e reciprocidade entre os conhecimentos
proporcionados na formagao inicial e a proposta curricular da SEMED, isto porque ha
conhecimentos que ndo foram contemplados naquele processo, mas sdo trabalhados nos anos
iniciais de acordo com a proposta da propria secretaria e sao cobrados na provinha Brasil.

Tal situacao nos levar a pensar na necessidade de refletir para ampliar e aprofundar os
conhecimentos postos na ementa atual do curso que proporciona tal processo formativo, ndo s6
como condi¢do para atender os pré-requisitos da avaliagdo nacional, mas também para atender
outros conhecimentos elencados na proposta da SEMED e que nao foram trabalhados na
formacao inicial.

O problema de ndo adquirir conhecimento sobre alguns conteudos importantes que €
preciso ensinar aos alunos, mas que nao foram estudados na formacao inicial, aponta para uma
lacuna na ementa do referido curso. Longhini e Moura (2004) destacam que esse professor
enfrentara dificuldades, principalmente, em relacdo aos contetudos especificos de matematica.
O que, consequentemente, o conduzird a mera reproducdo de atividades ditas tradicionais a
serem reaplicadas em sala de aula.

Rosa et al (2007) também constataram a pouca presenga de conteido de matematica
para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Para eles, esse fato ocorre devido a pouca
importancia atribuida a esses contetidos ou até mesmo pela inseguranca do docente em repassa-
los. Sugerem, como proposta, que o ensino de matemdtica seja renovado, em relacdo aos
conteudos e metodologias, para que de fato a educacao cientifica seja incorporada.

Afinal, o que fica evidente ¢ a necessidade de ajustar a proposta de trabalho do processo
formativo inicial a proposta curricular da Secretaria de Educacao onde o professor desenvolvera
o processo de ensino e aprendizagem, principalmente, sobre os conhecimentos de matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como forma de minimizar essa lacuna externada pelo
professor em questdo, € valido ressalvar que ndo ¢ uma questao de subtrair conhecimentos entre

uma ou outra instituigao.
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Pelo contrério, € preciso discutir questdes que possam ser ajustadas para que ao final do
curso os professores em formacao inicial estejam em condi¢des de contribuir mais com suas
praticas pedagogicas nas escolas da Educacao Bésica das Secretarias de Educagdo (no caso
deste estudo SEMED e SEDUC) em que desenvolvem seu trabalho docente. Portanto, os
conhecimentos adquiridos no percurso formativo contribuiram para o processo de ensino e
aprendizagem de matemadtica, mas P4 ressalva que certos conhecimentos trabalhados na
proposta da SEMED nao foram contemplados na sua formagao inicial na universidade.

A respeito da contribui¢do dos conhecimentos para o processo de ensino e aprendizagem

da matematica nos anos iniciais, P5 respondeu:

"Para mim ajudou pouco, a disciplina que trata da questdo do conteudo da
matematica para nos foi dada de forma pincelada, tivemos pouco tempo para estudar
e entender os conteudos que com certeza traria mais conhecimentos para a nossa
docéncia, é necessario que além de ter conhecimento, temos que ter dominio sobre
esses estudos, esses conteudos”.

Para este professor, os conhecimentos adquiridos na formacgao inicial o ajudaram pouco
e nao contribuiram de forma satisfatoria para o ensino e aprendizagem dos contetidos de
matematica, isto porque os conteudos foram trabalhados de forma superficial e os professores
em formacao inicial tiveram pouco tempo para estuda-los, de maneira que pudessem ampliar e
aprofundar os contetidos como condigdo para os entenderem e dominarem.

O fato € que para este professor, os conhecimentos relacionados a matematica ajudaram
pouco para o processo de ensino e aprendizagem desta disciplina, dada a superficialidade como
foram trabalhados, associando-se a essa questdo o pouco tempo para desenvolver o estudo dos
contetidos de matemadtica dos anos iniciais.

Quando o professor em formagao adentra a universidade vai em busca de conhecimentos
e saberes que contribuam, de alguma maneira, para o exercicio de sua vida profissional, para
tanto, a formagao inicial tem a fun¢do de fazé-lo absorver esses conhecimentos para atender
suas expectativas e necessidades, de forma que estes tendem a sustentar a pratica docente do

professor em formacao inicial. Neste sentido, o professor argumentou:

“Seria bom que houvesse uma mudanga no curso de Pedagogia, deveriam por entre
as prioridades logo no inicio do curso a disciplina que trata da questdo metodologica
da matemdtica, seguida das outras que precisamos para adquirir os saberes teoricos
e saberes prdticos que serdo necessdrios para a formagado profissional, porque o que
eu estudei eu achei pouco”.
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O relato deste professor evidenciou perspectivas de mudanga no curso, destacou como
prioridade o aspecto metodoldgico da disciplina de matematica, colocou como proposta que as
disciplinas que abordam sobre contetidos de matematica, além das outras disciplinas, fossem
trabalhadas logo no inicio, uma vez que os professores em formacao inicial precisam adquirir
conhecimentos tedricos e praticos para exercerem da melhor forma possivel sua pratica
pedagodgica nos anos iniciais. Além disso, o professor fez uma critica ao afirmar que estudou
pouco no formato do processo formativo em que cursou.

Entretanto, ¢ valido destacar que ja houve mudancas nesse sentido, ou seja, de acordo
com o atual PPC das duas disciplinas que abordam sobre a formag¢do matematica dos
professores dos anos iniciais, uma ¢ trabalhada no 2° e outra no 6° semestre, contudo, tal
mudanga ocorreu antes mesmo de propo-la, uma vez que antes de iniciarmos os estudos
doutorais estavam sendo discutidas reformulagdes nos PPC dos cursos de licenciatura da UEA,
e o de Pedagogia foi um deles. Alids, nas discussdes que antecederam esta e outras mudangas,
a proposta era agregar as duas disciplinas numa s6, melhor dizendo, estas seriam reduzidas de
120h para 60h, fato que, de acordo com nosso entendimento, caso se tornasse realidade,
prejudicaria anda mais a formacao inicial dos futuros professores.

Libaneo (2013) destaca a importancia da assimilagdo e produgdo de teorias como marco
para o avango das praticas de ensino, de modo que se verifique o potencial transformador das
praticas. Pimenta (2005) reafirma que os saberes tedricos propositivos se articulam aos saberes
da préatica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. Assim sendo,
o papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender os
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais, € de si mesmos como profissionais, nos
quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Portanto, ¢
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢des materiais nas quais o ensino
ocorre.

Curi (2005) assegura que as disciplinas trabalhadas na formag¢ao matemaética do futuro
professor dos anos iniciais estimam, aproximadamente, que 90% dos cursos de Pedagogia
priorizam as questdes metodologicas desse profissional, porém, as disciplinas que abordam
essas questoes t€ém uma carga horaria bastante reduzida.

E necessaria que seja valorizada a importancia da formagao inicial, pois esta configura-
se num processo que vai influenciar de forma significativa o trabalho docente. Deste modo,
ficou evidenciado por meio da contribuicao de PS5, que a formagdo matematica recebida no
curso, pouco contribuiu para o ensino da matematica nos anos iniciais, € quando precisa

entender determinado contetido recorre a outras fontes para ensina-la para os alunos, ¢ a
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consequéncia dessa falta de conhecimentos para o ensino na docéncia pode levar ainda mais a
precariedade na formacdo basica dos alunos, justamente pela falta de melhor preparo na
formacao inicial de professores.

No que se refere aos conhecimentos matematicos adquiridos na formagdo inicial,
perguntamos ao P6 se estes contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos
dos anos iniciais, 0 mesmo respondeu:

“[...] os conhecimentos e saberes com certeza estdo contribuindo tanto na forma de
ensinar como também aprender, mesmo nesse universo que é a classe multisseriada,
até pra ensinar ndo sO a matemdtica, mas outros conteudos, em especifico na
matemdtica o ensinar e aprender sdo paralelos, e eu tanto ensino quanto aprendo
com os alunos que trazem conhecimentos adquiridos com a experiéncia de vida em

outros ambientes. Entdo, fazemos troca de conhecimentos que se juntam na medida
que avangamos os estudos no ambiente escolar”.

A andlise dos excertos nos levam a afirmar que os conhecimentos contribuiram para que
este professor ensine e aprenda simultaneamente junto com os alunos ndo s6 contetidos de
matematica, como também dos outros componentes curriculares, mesmo reconhecendo que este
processo acontece e se desenvolve numa classe multisseriada, ou seja, com alunos de série/ano,
caracteristicas, conhecimentos e saberes diferentes, elementos que, de certo modo, tornam-se
desafios para o desenvolvimento de sua pratica pedagdgica naquela realidade de trabalho. O
professor destacou também que valoriza o conhecimento extraescolar dos alunos ao
desenvolver sua pratica, entende que a adi¢ao dos conhecimentos tanto do professor quanto dos
alunos configura-se como fator que os faz progredirem no processo formativo escolar.

Freire (2011) diz que ndo hé docéncia sem discéncia. Assim, os dois termos aplicam-se
aos seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a condicao de objeto
um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina,
ensina alguma coisa a alguém. E por isso que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é
um verbo transitivo relativo. Verbo que pede um objeto direto - alguma coisa - € um objeto
indireto - a alguém. Nesta perspectiva, professor e alunos ensinam e aprendem uns com os
outros no ato educativo objetivando suplantar a curiosidade ingénua e alcangar a curiosidade
epistemologica.

O autor afirma ainda, que a supera¢do ¢ ndo a ruptura se d4 a medida em que a
curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser
curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo curiosidade epistemoldgica,

metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagao ao objeto, conota seus achados de maior
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exatiddo. A curiosidade ingénua esta associada ao saber do senso comum, ¢ a mesma curiosida-
de que, criticizando-se, aproxima-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto
cognoscivel, se torna curiosidade epistemologica.

Tardif (2008) chama a atengao ao tratar dos saberes profissionais do professor afirmando
que dai decorre todo um jogo sutil de conhecimento, reconhecimento e de papéis reciprocos,
modificados por expectativas e perspectivas negociadas. Portanto, o saber ndo ¢ uma substancia
ou um conteudo fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacdes complexas entre o
professor e seus alunos. Por conseguinte, ¢ preciso inscrever no proprio cerne do saber dos
professores a relacdo com o outro, e, principalmente, com esse outro coletivo representado por
uma turma de alunos.

Deste modo, a pratica pedagogica do professor se desenvolve a partir do conjunto de
conhecimentos que adquiriu ao longo do percurso formativo inicial € na relagao que tece com
os alunos no ambiente de sala de aula, uma vez que P6 relatou que ensina e também aprende
com seus alunos, isso ¢ importante para que tenham uma boa aprendizagem, para tanto, o
professor disse considerar os conhecimentos que os alunos trazem de outras experiéncias na
relacdo com outras pessoas e ambientes, sempre associando-os aos conhecimentos que
aprendem na escola.

Sobre a experiéncia que P6 mencionou na relacdo da troca de conhecimentos com os
alunos, Larrosa (2011) diz que o lugar da experiéncia ¢ o sujeito ou, dito de outro modo, que a
experiéncia ¢ sempre subjetiva, que a experiéncia ¢ sempre experiéncia de alguém, que a
experiéncia ¢, para cada um, a sua, que cada um faz ou padece sua propria experiéncia, € 1SS0
de um modo unico, singular, particular, proprio.

Ainda sobre o relato de P6, os conhecimentos que adquiriu na formagdo inicial
contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem de matematica, apesar das dificuldades
que encontrou nas classes multisseriadas, as quais tém diversas séries € alunos num Unico
ambiente escolar, disse que foi preciso desenvolver planos de aula diferenciados para atender a
cada série, além de ter que elaborar tais planos considerou o tempo curto, o que dificultava
ainda mais seu trabalho.

Este professor comentou que apesar de ndo ter vivenciado essa realidade na formacao
inicial, buscava ensinar da melhor forma possivel para que houvesse aprendizagem satisfatdria.
Procurava desenvolver sua pratica a partir da experiéncia que teve na docéncia, pois a formagao
inicial deveria ter lhe mostrado como ¢ a realidade dos e com alunos em classes multisseriadas

na zona rural quando da realizacao do estagio supervisionado.
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Diante disso, o professor entrevistado enfatizou que procurava desenvolver na pratica o
que aprendeu na formagao inicial adicionando com o conhecimento adquirido na docéncia com
as classes multisseriadas, ou seja, como dividia o tempo e como ensinava os conteudos. Em
relacdo a como desenvolvia sua pratica, P6 comentou:

“Ha entre os alunos dificuldades de compreensdo, por serem de séries diferentes eu
fago a sequéncia didatica assim.: pego um conteudo que trabalhe as séries de forma
diferente e ai direciono uma atividade para o 1° e 2° ano, que unimos com o 3° ano, e
quando da para agregar com o 4° e 5° ano eu junto, mas se eles ndo tém condi¢oes
de acompanhar eu deixo sozinho o 3°, 0 4°e 5° ficam juntos na mesma atividade, eu
prefiro juntar o 3° ano com o 1°e 2° porque os assuntos de matemdatica de 4°e 5° ano
sdo mais avangados. Em um determinado tempo fica um pouco complicado porque o
que vocé planeja muitas vezes tem que redimensionar, pois vocé ndo consegue fazer
um plano para todos e desenvolver tudo ao mesmo tempo, o tempo é curto e vocé ndo
consegue cumprir no tempo certo. Por conta que vocé ter que atender a todos os
alunos e explicar de maneira simples e objetiva, e eu faco planejamentos diferentes

pra cada turma tentando fazer com que todos tenham a mesma aprendizagem e que
tenham o mesmo tempo de atendimento e aten¢do”.

Neste sentido, este professor precisou procurar novas maneiras de ensinar. Para atender
as classes multisseriadas fez planejamentos distintos para cada grupo de alunos que
caracterizam anos e, por conseguinte, dificuldades de aprendizagem diferentes, alias, sé a
elaboragdo dos planos de aula para cada ano configurou-se num desafio, imaginemos a
execugdo destes, sem contar que muitas vezes precisou ajustar o planejado por conta das
circunstancias que emergiram durante o desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. No
entanto, ficou evidente através de sua fala que procurava dividir por turma para facilitar o
trabalho e encontrar uma maneira de atender todos ao mesmo tempo sem comprometer a
qualidade do ensino.

Este professor evidenciou uma situagdo complexa ao passo em que precisava atender 5
turmas concomitantemente. Porém, deixou clara sua preocupagdo em como ensinava € como
os alunos aprenderiam os contetidos de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Sobre a qualidade de ensino, Imbernon (2011) diz que a qualidade da educagdo deve ser
analisada a partir da consciéncia do aluno, de como ele a percebe. A qualidade ndo esta
unicamente no contetdo, e sim na interatividade do processo, na dinamica do grupo, no uso das
atividades, no estilo do professor formador ou do material que utiliza.

Sobre a importancia do planejamento para o trabalho do professor, Menegolla e
Sant’Anna (2012) afirmam que este ¢ importante para o professor, porque ajuda a definir os
objetivos que atendam aos interesses dos alunos; possibilita selecionar e organizar os contetidos
mais significativos; ajuda a selecionar os melhores procedimentos e recursos; a agir com maior

seguranca na sala de aula; evita a improvisacao, a repeticao e a rotina no ensino; facilita melhor
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integracdo com as diversas experiéncias de aprendizagem; facilita a integracao e a continuidade
do ensino e ajuda a ter uma visao global de toda a acdo docente e discente.

A respeito do processo de ensino, Sacristdn e Pérez Gomez (2009) o definem como
atividade critica, uma pratica social permeada de opg¢des de carater ético, na qual os valores que
presidem sua intencionalidade sejam traduzidos em principios e procedimentos que dirijam e
que se realizem ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem.

Sobre o questionamento que evidencia a contribuicao dos conhecimentos de matematica
para o processo de ensino e aprendizagem, P7 afirmou:

“Sim, o que eu aprendi na universidade eu levo para a minha pratica e eles
contribuem com o ensino e aprendizagem de matemdtica, eu lembro que tinha uma
disciplina, ndo lembro o nome do professor [...], mas como ele trabalha essas
questoes de matematica, inclusive foi ele e uma mestranda [...], entdo ela trabalhou

umas oficinas e parecia muito facil ensinar matemdtica através da maneira que ela
ensinava, entdo o que eu aprendi eu levo para minha pratica e dessa maneira a

i

matematica que eu aprendi la contribui”.

Este professor considera que os conhecimentos adquiridos contribuiram para o ensino e
aprendizagem de matematica nos anos iniciais. Destacou que o aprendido na formagao inicial
ajudou no desenvolvimento de sua pratica pedagogica. Relatou que teve outro professor que
trabalhou questdes relacionadas a matematica, levando inclusive uma mestranda para
desenvolver oficinas. Nao ficou esclarecido qual a disciplina que o outro professor trabalhou,
o fato € que tinha relagdo com a matematica, de modo que este professor que passou pela
formacao inicial disse que aprendeu também com o outro professor formador e a mestranda
quando aplicaram tais oficinas, de maneira que ambos (professor formador e mestranda)
proporcionaram-lhe novos conhecimentos, ajudando-o a desenvolver o processo de ensino e
aprendizagem de matematica nos anos iniciais.

Embora quando questionado em outro momento, tenha afirmado que os conhecimentos
de matematica ndo foram suficientes para embasar sua pratica pedagogica, o que evidencia certa
incompreensao a respeito do enunciado que lhe foi proposto na questdo a ser respondida,
mesmo reconhecendo a insuficiéncia dos conhecimentos adquiridos no curso, P7 afirmou: “ndo
foi suficiente, mas o que eu aprendi contribuiu’.

Este professor considerou, mesmo evidenciando certa contradi¢do em seu relato, que os
conhecimentos ndo foram suficientes para o desenvolvimento de seu trabalho docente, mas que
contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem da matematica junto a seus alunos nos

anos iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, reconhece que precisa ampliar os
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conhecimentos adquiridos em sua formagao inicial, indicando que sua profissdo docente ¢ vista
como uma escalada em constante evolugao.

Sobre a contribuicdo da formacao inicial para a pratica pedagdgica do professor,
Mizukami (2006) entende que a formacao inicial deve oferecer aos futuros professores uma
solida formacdo tedrico-pratica que alavanque e alimente processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional ao longo de suas trajetdrias docentes. Aprender ao longo da vida
implica mudangas de teorias pessoais, de valores, de praticas.

O autor assevera ainda que ¢ fun¢do primaria da formagao inicial ajudar os futuros
professores a compreenderem esse processo € a conceberem a profissdo nao reduzida ao
dominio de conceitos de uma area especifica, mas implicando igualmente o desenvolvimento
de habilidades, atitudes, comprometimento, investigacdo da propria atuagdo, disposi¢ao de
trabalhar com os pares, avaliacao de seus proprios desempenhos e procura constante de formas
de melhoria na pratica pedagogica e em relagdo as populagdes especificas com as quais fard a
interacao.

No topico seguinte, ponderamos sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores ao

iniciarem a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

4.6 Dificuldades para iniciar a docéncia em Matematica nos anos iniciais

Este topico tem como objetivo evidenciar as dificuldades dos professores que passaram
pela formacao inicial no curso de Pedagogia e o que enfrentaram ao iniciarem a docéncia em
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir das respostas destes, sintetizamos
o topico em trés categorias: falta do saber da experiéncia para iniciar a docéncia e salas de aula
lotadas (P1e P4); desafios para ensinar matematica em turmas multisseriadas (P3, P4, P5, P6 ¢
P7) e falta de dominio do conhecimento matematico (P2, P3 e P7). Observamos que P3, P4 ¢
P7 colaboraram em duas categorias, evidenciando que enfrentaram mais de uma dificuldade
quando iniciaram a docéncia nos anos iniciais, levando em consideragdo seus relatos.

E comum observar a lamentagdo de professores iniciantes ao exercerem sua pratica
pedagdgica diante das dificuldades que emergem ao inicia-la, de maneira que precisam
relaciond-las com os conhecimentos adquiridos ao longo da formagao inicial como forma de
atenuar tais dificuldades. Para Nono e Mizukami (2006) o inicio da docéncia ¢ um periodo
marcado, em geral, pela desilusdo e pelo desencanto e que corresponde a transi¢ao da vida de
estudante para a vida mais exigente do trabalho. Os autores destacam que quando os professores

concluem a formagao inicial e principiam a docéncia nos anos iniciais, por exemplo, enfrentam
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dificuldades e cobrangas que surgem ao exercerem-na, de modo que precisam entender que sao
professores de fato e ndo mais professores em formacdo inicial, ou seja, precisam buscar
respostas e atender na medida do possivel tais dificuldades.

Construir um bom ambiente de aprendizagem ¢ um dos desafios enfrentados pelos
professores, pois além de ndo terem uma formacao que atenda as necessidades para ensinar bem
matematica, tendem a enfrentar problemas que circundam a profissdo, de modo que no cenério
de constantes mudancas fica cada vez mais dificil manter os educandos envolvidos ¢

interessados para que tenham boas aprendizagens na escola.

4.6.1 Falta do saber da experiéncia para iniciar a docéncia e salas de aula lotadas

Ponte e Oliveira (2002) afirmam que o professor que ensina matematica, na relacdo com
seus colegas e com seus alunos, necessita perceber, intuitivamente, as problematicas da sala de
aula, articular positivamente seu pensamento para criar estratégias de ag@o e de resposta rapida
a situacoes novas de seu cotidiano.

Para os professores que fizeram parte da pesquisa, o inicio da docéncia configurou-se
num momento de angustia, pois a realidade que imaginavam era diferente da que enfrentaram
ao iniciar a docéncia, observaram que precisariam buscar mais conhecimentos, realizar
pesquisas e estudos para que pudessem melhorar e aperfeigoar os conhecimentos que receberam
na formacgao inicial. Buscamos com os resultados analisar as dificuldades enfrentadas pelos
professores ao iniciar a docéncia em matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de
modo que nesta categoria, P1 e P4 contribuiram com suas respostas para ilustrar as dificuldades
que enfrentaram ao iniciar a docéncia em matematica nos anos iniciais.

Ao ingressar na formagao inicial o individuo busca conhecimentos e saberes para sua
vida profissional e pessoal, nesse ambiente os adquire como forma de melhor compreensao da
realidade e como interagir com a mesma. Neste sentido, o inicio da docéncia ¢ um periodo
importante e dificil na constituicdo da identidade profissional, ¢ repleta de descobertas e
desafios, esta relacionada a nova realidade do ambiente complexo e desafiador que os
professores enfrentardo profissionalmente, ¢ uma fase importante para o seu desenvolvimento
pessoal e profissional e de insercdo na docéncia. Como explica Tardif (2014) ¢ um periodo
realmente importante na historia profissional do docente, determinando inclusive seu futuro e
sua relagdao com o trabalho.

Cavaco (1995) estudou a vida profissional e pessoal de diversos docentes e explica que

o inicio da atividade profissional ¢, para todos os individuos, um periodo contraditdrio. Se, por
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um lado, ter encontrado um lugar, um espago na vida ativa, corresponde ao reconhecimento do
valor da participagdo pessoal no universo do trabalho, a perspectiva da constru¢do da
autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem a identidade
vocacional definida nos bancos da escola, ou através das diferentes atividades socioculturais,
ou modeladas pelas expectativas familiares.

A respeito das dificuldades que os professores enfrentam ao iniciarem a docéncia Tardif
e Raymond (2000) relatam que o inicio da carreira ¢ acompanhado de uma fase critica, pois ¢ a
partir das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores julgam sua
formacdo universitaria anterior, muita coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela
experiéncia, tateando e descobrindo; em suma, no proprio trabalho. Ao estrearem em sua
profissdao, muitos professores se lembram de que estavam mal preparados, principalmente para
enfrentar condigdes de trabalho dificeis, sobretudo do ponto de vista do interesse pelas fungoes,
da turma de alunos, da carga de trabalho, etc.

A iniciacdo na docéncia ¢ uma etapa importante para o professor no processo de
aprender a ser e estar na profissao. Diante de uma realidade complexa, muitas vezes o professor
se sente despreparado, pensa em desistir, duvida da sua competéncia e da importancia que a
formagdo inicial teve para sua vida. Em seu estudo Coelho (2011) identificou algumas
dificuldades que alguns professores tiveram em inicio da docéncia, sendo uma delas
ressignificar os conhecimentos adquiridos na formagao inicial com o contexto escolar em que
atuam hoje, manifestando diferentes e complementares caracteristicas ao modo como orientam
a pratica docente.

Assim, quando pedimos a P1que mencionasse qual dificuldade enfrentou ao iniciar a
docéncia em matematica nos anos iniciais, este respondeu: “Sai da universidade e fui direto
pra sala de aula, eu ndo tinha muita experiéncia, eu ndao sabia como agir na sala de aula com
37 criangas, me senti desesperado. Tudo era muito novo pra mim, a gente aprende na
universidade, mas ndo é como na escola’.

Este professor deixou claro que assim que concluiu a formagdo inicial comegou a
exercer sua pratica pedagogica nos anos iniciais, afirmou que ao exercé-la nao tinha experiéncia
docente suficiente a ponto de ndo saber como agir numa sala lotada de criangas, de modo que
naquele momento foi um choque e ndo soube como atuar naquela situagdo em sala de aula.
Cabe destacar como dificuldade a falta de experiéncia na profissdo, o que acabou provocando
um choque, pois o ambiente escolar que encontrou ndo foi aquele que imaginou, o que

encontrou foi uma sala de aula com muitas criangas que falavam o tempo todo, corriam pela
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sala, brigavam e brincavam, que tinham dificuldades para aprender, enfim, uma realidade bem
diferente daquela que imaginava encontrar.

Outra dificuldade observada por este professor, foi de ndo se sentir preparado para atuar
na profissao docente a proporcao em que as situagdes vivenciadas foram novidades, porque
naquele momento tinha que desenvolver sua pratica e resolver as dificuldades enfrentadas em
sala de aula de maneira autdbnoma, fato que gerou dificuldade quando iniciou a docéncia dos
anos iniciais.

A respeito da questao da experiéncia, Tardif (2014) afirma que os saberes da experiéncia
fornecem aos professores certezas relativas ao seu contexto de trabalho na escola de modo a
facilitar sua integragdo. Pimenta (2006) corrobora o dito, ao afirmar que os saberes da
experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num
processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas
de trabalho, os textos produzidos por outros educadores.

Segundo Tardif e Lessard (2011) os saberes inerentes a profissao docente sdo adquiridos
através do tempo, entretanto, a formagao de professores deve promover a base do conhecimento
pedagdgico especializado. Para Imbernon (2011) dos professores serd exigido que saibam
utilizar as ferramentas didaticos-pedagdgicas, além do trabalho com os conteudos curriculares.
Quando perguntamos a P4 sobre que dificuldade teve para iniciar a docéncia em matematica,

ele comentou que:

“Vocé tem uma certa experiéncia da formagdo inicial, mas ndo é a experiéncia da
sala de aula sendo o professor titular da sala, quando vocé assumi sua sala sozinha
com varios alunos no primeiro momento vocé pensa em desistir, sdo varias situagoes

i

que te deixam numa situagdo desafiadora”.

No depoimento deste professor ficou claro, assim como do professor anterior, que a
pouca experiéncia que tinha ndo o ajudou suficiente quando iniciou a docéncia, fazendo-o
pensar em desistir, da mesma forma, o excesso de alunos na sala de aula também dificultou seu
trabalho docente, alids, isso ¢ comum nas escolas publicas, pois uma sala lotada tende a nao
possibilitar aprendizagem satisfatoria aos alunos, fato que se configura em desafios a serem
superados por meio de politicas publicas voltadas para a area da educagao.

De acordo com Arnoni (2001) existe dois estagios em que o professor passa pelo inicio
de carreira. Sendo o primeiro o choque com o real, que seria basicamente o primeiro contato
com o cotidiano escolar, porque muitas vezes o profissional ndo esta devidamente preparado
para estar atuando na profissdo. Configura-se como um momento de ansiedade, angustia, medo

e inseguranga do professor devido a percepg¢ao do distanciamento da realidade educacional com
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os ideais educacionais (escola ideal, alunos ideais), gerando em seu cotidiano, muitas
dificuldades e problemas. O segundo ¢ o estagio de descoberta, o qual se refere a diferentes
formas de agir e pensar que podem melhorar as suas praticas pedagdgicas referentes ao seu
trabalho.

Sobre a questdo da experiéncia, Ghedin e Franco (2006) dizem que a experiéncia €
aquele instante em que nos faltam as palavras, nos falta a linguagem e o mundo nos preenche
por inteiro. E aquele instante em que o objeto nos toma por inteiro e nos identificamos com ele
o suficiente para nos percebermos radicalmente o outro. Assim, a experiéncia € a possibilidade
de experimentar uma dire¢do para dizer a0 mundo e a n6s mesmos ou, entdo, dizer-nos a medida
que dizemos e construimos o mundo dos sentidos que significam o que somos numa trajetoria
que nao percorre isolada de cada tempo historico.

Para Tardif (2014) os saberes da docéncia sdo constituidos de varias fontes, e por isso,
sdo plurais e sofrem interferéncias diretas da historia cultural de todos os envolvidos com a
escola. Esses saberes se constituem socialmente, e depende de todo um sistema, universidade,
sistemas de ensino, associagdes, escola, que o legitimam e definem sua utilizagao.

Segundo Mizukami (2013) o exercicio da profissao docente ¢ uma pratica complexa e
como as demais profissdes precisa de um conjunto de conhecimentos especificos para ser
aprendida. Os procedimentos de aprendizagem do ensino, de se tornar professor e de se
desenvolver profissionalmente sdo gradativos; comegam antes das formagdes dos cursos de
licenciatura e vao se prolongar por toda a vida, mantidos e transformados por diferentes
experiéncias profissionais e de vida. Assim, o espaco escolar se constitui como um local de
aprendizagens e desenvolvimento profissional da docéncia.

Sendo assim, o professor necessita procurar solucdes para resolver as dificuldades que
emergem no decorrer da docéncia e entender que ¢ o responsavel pelo trabalho que realiza,
assumindo seu papel de docente frente as mudangas que ocorrem em sua pratica na sala de aula.
Sabemos que essa realidade ¢ vivenciada por muitos profissionais, mas ndo podemos
desconsiderar a preocupagdo, as adversidades e angustia por parte de cada um dos professores
ao assumir a docéncia em matematica nos anos iniciais, fato relevante porque demonstra a
inquietude destes para resolver as dificuldades inerentes ao exercicio da docéncia.

Compreendemos que ndo ¢ facil concluir a formagdo inicial na universidade para
ingressar na profissdo docente e se deparar com uma realidade nio esperada, ¢ preocupante,
porém, cabe aos professores entender, procurar e pesquisar para superar as dificuldades para
ensinarem bem, de modo que na relacao de saber e troca de conhecimentos com seus alunos

ampliem e aprofundem suas compreensdes acerca dos conhecimentos de matematica.
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Neste sentido, Charlot (2000) diz que a relacdo com o saber € a base fundamental da
aprendizagem, ¢ a construcao individual de cada ser humano. Quando focamos na constru¢ao
do saber, fortalecemos a formagdo de nossos alunos e também dos nossos professores,
contribuindo com a realizagdo do trabalho docente e com o desenvolvimento dos sujeitos.

Portanto, nesta categoria percebemos nos relatos dos professores que a falta de
experiéncia docente do trabalho efetivo em sala de aula, bem como ter que lidar com salas de
aula lotadas de alunos, os quais tem niveis e capacidade de aprendizagem diferentes se
configuraram nas dificuldades enfrentadas por eles, falando um pouco de nossa experiéncia
enquanto docente, acreditamos que tais dificuldades serdo atenuadas paulatinamente com troca
de experiéncias com os pares mais experientes, busca de mais conhecimentos seja realizando
pesquisas, seja em formacao continuada.

Enfim, de um certo modo, ao iniciar a docéncia as dificuldades sempre emergirao, no
entanto, o que o professor nao pode fazer € se acomodar e achar que serdo resolvidas num passe
de magica, sua autonomia ¢ fundamental ndo s6 para resolver as dificuldades como também
para possibilitar seu desenvolvimento profissional, ¢ necessario que sempre busque mais

conhecimentos para coloca-los em pratica diante das dificuldades que a profissdo demanda.

4.6.2 Desafios para ensinar Matematica em turmas multisseriadas

Nesta categoria, os professores relataram que as classes multisseriadas se
configuraram numa dificuldade ao iniciarem a atividade docente, porque na formagao
inicial nd3o obtiveram conhecimentos, saberes e experiéncias que os ajudassem tanto na
teoria quanto na pratica sobre essa dificil realidade de ensino. Nao que na zona urbana e
nas classes seriadas nao se tenha desafios e dificuldades, todavia, dadas as especificidades
dos locais onde desenvolvem esse tipo de ensino com suas peculiaridades, se faz
necessario que a formacgao inicial contemple na medida do possivel os professores com
conhecimentos que os embasem para exercerem a docéncia nas realidades que trabalham
com classes multisseriadas. Os professores que evidenciaram trabalhar nessas classes
considerando-a como dificuldade levando em consideragao sua formacgao inicial foram P3,
P4, P5, P6 e P7.

As classes multisseriadas sdo uma forma de organizagdo de ensino na qual o
professor trabalha na mesma sala de aula, simultaneamente, com turmas diferentes nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo de atender aos alunos com idades e niveis de

conhecimentos diferentes. Ensinar em uma classe multisseriada representou um grande
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desafio para esses professores, visto que em sua formagdo inicial tiveram poucas
informagodes sobre essa realidade de ensino e precisaram buscar conhecimentos para ter
uma pratica pedagogica condizente com as exigéncias dessa forma de ensino em que estao
inseridos.

Souza (2012) afirma que precisamos falar de uma formacdo de professores para as
classes multisseriadas, com o objetivo de trabalhar sob a dtica da transgressdo do paradigma
seriado urbano, tao presente na realidade educacional do meio rural. Uma formacao capaz de
escutar o que os professores t€ém a dizer sobre suas experiéncias docentes.

Bastante presentes na zona rural, as classes multisseriadas localizam-se, sobretudo,
em areas de dificil acesso, uma vez que algumas escolas tém um nimero reduzido de
matriculas e a mudanga para outras escolas nem sempre ¢ possivel por conta da distancia
e muitas vezes da questao financeira da familia. Sobre a dificuldade de exercer a atividade
docente em classes multisseriadas, P3 respondeu:

“Quando vocé pega uma turma com niveis de anos diferentes, 3°, 4° e 5° ano

Jjuntos por exemplo, é muito dificil, ndo fui apresentado a essa realidade de
turmas multisseriadas, tive dificuldade de trabalhar com multisseriado, tinha
que fazer trabalhos diferentes para cada um. Na universidade a gente s6 ouviu
falar um pouco porque alguns colegas comentavam, mas ndo sabiamos como
funcionava essa realidade de ensino”.

P3 explicou em seu relato que ao iniciar a docéncia em matematica nos anos iniciais
teve que lecionar em turmas multisseriadas, fato que considerou um choque de realidade
e ao mesmo tempo uma dificuldade por ndo ter conhecimentos para exercer a docéncia.
Destacou que as turmas apesar de ndo serem muito numerosas € ndo terem estrutura
adequada tinha que fazer trabalhos diferentes para tentar atender os diferentes alunos e
suas respectivas diferencas de conhecimentos. Sobre a organizagao e desenvolvimento
deste tipo de ensino apenas ouviu falar na universidade através de relatos de colegas,
porém, ndo tinha no¢do de como seria o trabalho docente, de modo que sem os
conhecimentos necessarios ndo sabia como proceder frente a essa nova realidade.

Sendo um desafio para o professor o inicio de docéncia com classes multisseriadas,
Santos (2015) enfatiza que os professores que trabalham nesse contexto educacional, sentem o
peso de carregar a responsabilidade de exercer suas praticas docentes dentro de salas de aula
com alunos de faixa etédria e séries diferentes, com alunos de 1° ao 5° ano. Oliveira (2011)
corrobora a ideia do autor acima quando afirma que essas particularidades da multissérie afetam
o trabalho dos professores e se apresentam como dificuldades para a gestdo dos processos

pedagdgicos, fortalecendo o descrédito atribuido a elas em relagdo ao desenvolvimento de uma
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educacdo de qualidade, colocando-as no cenario de precariedade educacional amazodnico,
contribuindo para a manuten¢ao de um quadro de defasagem educacional histdrico das escolas
do campo em relacdo as escolas urbanas.

Segundo Hage (2009) sem esse norte, acabam seguindo o modelo urbano centro,
planejando série/ano por série/ano, disciplina por disciplina desenvolvendo assim também suas
aulas. Dessa forma, nesse modelo de escola, desde a pré-escola, os estudantes sdo preparados
para os niveis posteriores de ensino e a meta final € a inser¢do no mercado de trabalho, nao
importando os demais aspectos necessarios a formag¢ao humana.

P3 explica que sem conhecimentos sobre essa pratica de ensino fica dificil para o
professor ensinar nessa realidade, que para ele foi nova, de modo que a tendéncia ¢ repetir o
ensino dado em escolas da zona urbana, a probabilidade ¢ de que ndo havera uma aprendizagem
que atenda as necessidades dos alunos das classes multisseriadas. E necessario e importante que
0s cursos propiciem uma formac¢do inicial voltada para esse tipo de ensino para que os
professores ao sairem da universidade sintam-se preparados a ensinar facilitando a
aprendizagem dos alunos que fazem parte dessa realidade escolar para que estes obtenham os
conhecimentos necessarios para sua formagado escolar e social.

Sobre essa questdo P4 respondeu: “quando eu cheguei na sala e vi aquela turma de 3°,
4°e 5°ano juntas eu disse, o que eu vou fazer a partir de agora? Como vou ensinar os alunos?
ai tive que pensar em como resolver essa questdo [...]”. Esse professor enfatizou a apreensao
demonstrada também pelo professor anterior em nao ter formacdo adequada e nem
conhecimentos que o ajudasse na estrutura do ensino com classes multisseriadas, fato que
dificultou o inicio de seu trabalho docente. Classes com alunos de idades e séries diferentes,
capacidade de aprendizagem também diferente, enfim, toda essa realidade ndo foi evidenciada
na formacdo inicial deste professor, de modo que seus questionamentos expressam sua
dificuldade e preocupacgdo em trabalhar com classes nesse tipo de ensino.

Tal afirmacdo, ampara-se em Moraes (2008) quando destaca a necessidade de realizagdo
de mais estudos e investigagdes sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico, sobre o
planejamento e a construcao do curriculo e de organizacao do trabalho docente que atendam as
peculiaridades de vida e de trabalho das populagdes do campo, o que de forma nenhuma,
significa a perpetuacdo da experiéncia precarizada de educagdo que se efetive nas escolas
multisseriadas. Entretanto, precisamos refletir a respeito do planejamento que deve ser
realizado para atender essa realidade educacional como forma de facilitar o desenvolvimento

das atividades que envolvem o ensinar e aprender matematica.
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Nessa oOtica, Santos e Menezes (2011) afirmam que na forma que ¢ realizado o
planejamento (série por série) resulta em um maior desgaste fisico e acimulos de material para
os professores. Atrelada a estes fatores a municipalizacao de novas escolas ampliou o nimero
de diretores, coordenadores, supervisores, assessores, estabelecendo uma estrutura burocratica
que tira a liberdade no fazer pedagégico.

Hage (2006) ratifica as ideias mencionadas no paragrafo anterior quando diz que os
professores enfrentam dificuldades em realizar o planejamento nas escolas multisseriadas,
porque trabalham com muitas sé€ries ao mesmo tempo, envolvendo estudantes de diversas faixas
etarias, interesses e niveis de aprendizagem, se sentem ansiosos ao pretender realizar o trabalho
da melhor forma possivel e, a0 mesmo tempo, perdidos, carecendo de apoio para organizar o
tempo escolar, numa situacdo em que atua em varias séries concomitantemente. Eles também
se sentem pressionados pelo fato de as secretarias de educagdo definirem encaminhamentos
padronizados de horério do funcionamento das turmas, de planejamento e listagem de contetido.

Hage (2006) pondera ainda que os professores se sentem angustiados quando assumem
a visdo de multissérie e t€ém que elaborar tantos planos, estratégias de ensino e avaliagdo
diferenciados quantas forem as séries reunidas na turma; agao fortalecida pelas Secretarias de
Educacdo quando definem encaminhamentos pedagogicos e administrativos padronizados.
Sobre essa dificuldade P5 destacou que:

“[...] uma grande dificuldade é a questdo da distor¢do idade-série, se encontra
alunos com 11, 12 anos no 4° ano, 5° ano que por uma passagem anterior de outros
docentes ndo tiveram um desenvolvimento esperado, ai vocé tem que trazer esses
alunos pra série atual e fazer com que eles acompanhe, em alguns momentos quando
tenho um pouco mais de tempo livre levo alguns alunos em casa, passo alguma
atividade fora do horario, tento fazer eles se empenharem porque é dificil, vocé vé os
alunos na sala e observa que eles ndo estdo conseguindo acompanhar ai eles se
sentes desmotivados, vocé vai em busca de outras alternativas para levar esses alunos

a entender os conteudos, converso e vou acompanhando, foi uma forma que eu
encontrei de ajudar aqueles alunos [...] ”.

O citado professor destacou como dificuldade a questdo de alunos que estdo com idade
fora da série/ano no processo educativo, entende que o fato de trabalhar com classes
multisseriadas também se configura numa dificuldade, associa-se a isso a defasagem idade-
série. Disse também, que pensou em outras alternativas para que os alunos ndo ficassem
excluidos do processo de ensino e aprendizagem a ponto de ndo compreenderem os
conhecimentos, apesar de nao dizer quais alternativas buscou, externou que deu mais atengao
para os que apresentaram maiores dificuldades, até citou que passou atividades extras e os

acompanhou como forma de ajuda-los nessa empreitada educativa.
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Essa atitude apesar de parecer simples e Obvia € interessante, porque mostrou a
preocupacgdo deste professor com os alunos que ndo estavam conseguindo acompanhar as
atividades. Dizemos simples e Obvia, porque ha professores que fazem vista grossa para
situagdes como essa, de maneira que os alunos passam de uma série para outra sem aprenderem
os conhecimentos basilares e necessarios, inclusive, consideramos este como um dos fatores
que ocasionam essa dificuldade do baixo desempenho escolar dos alunos, além de outros como
evasdo escolar, bem como o abandono na realidade da zona rural, pois muitas vezes os alunos
abandam a escola para ajudarem nas atividades que geram o sustento da familia.

Klein e Powaczuk (2019) dizem que a distor¢ao idade-série pode causar consequéncias
negativas ndo sO para a trajetoria escolar do aluno, mas também para todo o sistema
educacional, tendo em vista que reflete no desenvolvimento das agdes desenvolvidas em prol
da educagao, contemplando tanto a gestao pedagdgica quanto a educacional. Neste sentido, €
premente compreender como esses indicadores sao considerados e/ou repercutem na gestao das
escolas e dos sistemas de ensino.

Jacomini (2010) afirma que diante das dificuldades das institui¢des escolares e dos
professores em mobilizarem o desejo e os recursos necessarios para a aprendizagem, a
reprovacdo (ou a aprovacao automadtica) acaba sendo um recurso de uma organizagao incapaz
ou impossibilitada de cumprir sua principal tarefa: educar as novas geracdes.

Entendemos que em relagdo a aprovar ou reprovar, o mais importante e essencial,
levando em consideracao as exigéncias do mundo contemporaneo, ¢ proporcionar aos alunos
os conhecimentos necessarios para enfrentarem as situagdes que emergem em seu cotidiano
escolar e social, l6gico que os fatores que permeiam a realizagdo da aquisicao de tais
conhecimentos tém que ser levados também em consideragdo no processo de formagdo dos
alunos. Neste contexto, Jacomini (2010) diz que ndo basta, embora seja muito importante, o
empenho dos educadores, dos estudantes e dos pais; ¢ imprescindivel a acdo do governo em
termos de investimento publico ¢ uma mobilizagdo social pela escolarizagdo da populagio,
remetendo-nos as redes de apoio que se estabelecem na gestdo escolar.

Corroborando com essa questdo, P6 respondeu: “ter que enfrentar uma sala de
multisseriada para mim foi uma dificuldade muito grande porque ndo tive conhecimentos para
trabalhar com classes assim”. Para esse professor, ter que iniciar a docéncia sem ter
conhecimentos necessarios sobre turmas multisseriadas se tornou uma dificuldade assim como
externaram os professores acima. Silva (2011) afirma que muitos professores sem formagao ou

ainda sem informagao sobre classes multisseriadas se sentem atonitos frente as particularidades
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da educagdo no campo, bem como a elaboracdo e desenvolvimento das propostas educacionais
que atendam as necessidades dos diferentes anos que compdem a multissérie.

Dessa forma, ¢ importante que os professores conhecam sobre essa realidade de ensino
nos cursos de formagao, tenham contato e conhecimentos para poderem entender e se inserirem
nesse universo que sao as classes multisseriadas, as quais tém alunos que por varios motivos
estio nessa realidade escolar em busca de conhecimentos para sua formacio escolar. E
importante que o professor adquira conhecimentos sobre essa realidade para trabalhar com esses
alunos, pois necessitam ensinar os contetidos para cada série num determinado espago de tempo
€ a0 mesmo tempo em que atendem todos os anos em seu planejamento de aula.

Completando ainda sobre essa questdo, P7 respondeu: “frabalhar nas classes de
multisseriado foi um desafio muito grande pra mim, foi complicado [...], eu pedi ajuda dos
colegas que ja tinham um pouco de experiéncia, busquei, fui me informando para poder superar
esse desafio de ensinar”. Pela auséncia de conhecimentos na formagao inicial, esse professor
apontou, assim como os demais nessa categoria, que teve dificuldades ao iniciar a docéncia
nessa realidade de ensino, trouxe um elemento diferente quando disse que para minimizar tal
dificuldade recorreu a colegas mais experientes com esse tipo de ensino. Acreditamos que agiu
de forma correta, pois naquele momento estava angustiado e necessitava dar respostas ao
compromisso assumido quando aceitou trabalhar nessa realidade.

Medrado (2012) destaca que sem formagdo, sem informag¢do sobre as classes
multisseriadas, muitos professores e coordenadores se sentem desnorteados sem saber como
proceder frente as especificidades da educagdo do campo e assim também como elaborar e
desenvolver uma proposta educacional que atenda as necessidades das séries/anos que
compdem a multissérie.

Dessa forma, para fazer um bom trabalho docente o professor precisa conhecer a
realidade da escola, da comunidade, de seus alunos, como vivem e se relacionam com o meio,
pois isso permite que se aproxime da classe ajudando-o a interagir com a turma. Para Santos
(2012), € necessario saber para ensinar. O professor deve se mostrar competente na sua area de
atuacdo, demonstrando dominio do ensino que se propde a lecionar, pois do contrario, ira
apenas despejar os conteudos decorados sobre os alunos, sem lhes dar oportunidade de
questionamentos e criticidade.

Santos (2012) afirma ainda que a educacdo deve ndo apenas formar trabalhadores para
as exigéncias do mercado de trabalho, mas cidadaos criticos capazes de transformar um
mercado de exploragdo em um mercado que valorize uma mercadoria cada vez mais importante:

o conhecimento. Dentro deste contexto, ¢ imprescindivel proporcionar aos futuros professores
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uma compreensdo racional do mundo que o cerca, levando-os a um posicionamento de vida
isento de preconceitos ou supersticdes € a uma postura mais adequada em relacdo a sua
participagdo como individuo na sociedade em que vive e do ambiente que ocupa.

De acordo com Pereira (2002) a situacao contemporanea nas escolas rurais € a seguinte:
professores semiqualificados, ou ndo qualificados; baixos salarios para os professores, falta de
coordenadores, supervisores, orientadores para os alunos; alunos de diferentes idades e niveis
tendo que dividir a mesma sala de aula; construgdes escolares com uma ou duas salas de aula
em condigdes precarias, falta de material de apoio pedagodgico adequado, equipamento
inadequado; dificil acesso as escolas, e o0 ndo cumprimento da lei que estabelece a educacao
compulsdria para toda a populacdo entre 7 e 14 anos de idade. Sob essas condi¢des fica facil
entender os indices de repeténcia, evasao escolar, € a discrepancia entre a idade e a série cursada
pelos alunos, entre outros indicadores.

Portanto, os relatos dos professores nesta categoria indicaram que exercer a docéncia
em classes multisseriadas configurou-se em dificuldade, desafio e preocupacao pelo fato de que
quando comegaram a trabalhar na educacao ndo tinham conhecimentos necessarios para suprir
as necessidades do ensino nas referidas classes e assim atender as demandas sobre a
aprendizagem dos alunos, bem como sobre suas proprias praticas pedagodgicas naquele
ambiente de trabalho. Para ensinar ¢ preciso que os professores tenham uma formagdo que
proporcione conhecimentos baseados nessa realidade de ensino para que promovam uma boa
educagdo, uma vez que pelos fatores inerentes a sua realidade de convivéncia os alunos tendem
a ter maiores dificuldades para aprender. Assim, desenvolver a profissdo docente nas escolas
com classes multisseriadas foi a grande dificuldade dos professores porque a formagao inicial
ndo proporcionou conhecimentos, saberes e experiéncias que consideravam necessarios para

exercer a docéncia nessa realidade educacional.

4.6.3 Falta de dominio do conhecimento matematico

Quando os professores assumem a docéncia, em particular nos anos iniciais, ¢ comum
surgirem dificuldades ao exercerem-na, inclusive mencionamos algumas nos topicos acima.
Outra dificuldade mencionada, de acordo com os relatos dos professores, foi a questdo da falta
de dominio do conhecimento dos conteidos de mateméatica demonstrado pelos alunos,
dificuldade esta que a caracteriza como categoria de analise. Em relagdao a essa questdo, os

professores que disseram que a falta de dominio do conhecimento matemadtico configurou-se
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numa dificuldade, foram P2, P3 e P7, de modo que analisamos os excertos de seus relatos
abaixo.

Perguntado sobre essa dificuldade, P2 respondeu “os alunos que eu tenho mais
dificuldades sdo os que ndo conhecem e ndo conseguem interpretar conteudos de matemadatica,
ndo sabem lé, ai ndo conseguem interpretar os problemas, sem falar da dificuldade que gera
nas outras disciplinas”.

Para este professor, uma dificuldade evidente foi a falta de conhecimentos matematicos
pelos alunos, fato que se agravou quando precisavam da leitura para interpreta-los, como nao
sabiam ler, automaticamente ndo souberam interpretar para resolver as questdes, uma vez que
necessitavam desta para entenderem e resolverem os problemas que envolviam a matematica,
de modo que este professor entendeu ser uma dificuldade, um desafio para ensinar matematica
nos anos iniciais, pois os alunos leem primeiro para poder resolver as questdoes matematicas,
bem como das outras disciplinas.

Segundo Resende e Mesquita (2012) a fungdo do educador se altera e torna-se um
desafio diante das transformacgdes por que passa a Educagdo. O professor, qualquer que seja o
nivel em que atue, pode e deve buscar razdes e motivagdes proprias para alcancar seus objetivos
como educador e promover o alcance dos objetivos dos educandos.

Nacarato, Mengali e Passos (2013) asseveram que os alunos precisam aprender
matematica e 1€ matematica para aprender, pois, para interpretar um texto matematico, ¢
necessario familiarizar-se com a linguagem e com os simbolos proprios desse componente
curricular e encontrar sentido naquilo que 1€, compreendendo os significados das formas
escritas.

Quando perguntado sobre as dificuldades dos alunos, P3 disse: “fem alunos que ndo
sabem o conteudo, ndo conhecem os numerais, ndo sabem como resolver as questoes pelo
simples fato de ndo saber [é”. O professor destacou, assim como o anterior, que a dificuldade
apresentada pelos alunos foi ndo saberem e por conseguinte ndo dominarem contetdos de
matematica, cita inclusive que estes ndo conheciam os numerais, mostrando a falta de
conhecimentos basicos que nao conseguiram adquirir nos anos anteriores de estudo, ficou claro
também que os alunos ndo dominavam a leitura, situacao que causou dificuldades para lerem e
interpretarem os problemas do componente curricular de matematica.

Essas dificuldades também causaram problemas para o professor no desenvolvimento
de sua pratica pedagdgica com classe multisseriada, uma vez que nesta havia alunos de varios
anos no mesmo ambiente educativo, fato que exigiu conhecimentos e habilidades para

minimizar tais dificuldades, porém, como o professor ndo possuia essas habilidades ficou
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evidente essa lacuna deixada na formagdo inicial justamente por ndo ter proporcionado os
conhecimentos necessarios sobre essa realidade de ensino.

A propésito do comprometimento do aluno no processo de ensino e aprendizagem,
Ponte, Brocardo e Oliveira (2005) dizem que na disciplina de matematica, como em qualquer
outra disciplina escolar, o envolvimento ativo do aluno ¢ uma condi¢do fundamental da
aprendizagem. O aluno aprende quando mobiliza os seus recursos cognitivos e afetivos com
vista a atingir os objetivos. Ao requerer a participagdo do aluno na formulagao das questdes a
estudar, essa atividade tende a favorecer o seu envolvimento na aprendizagem.

Imaginemos as dificuldades do professor em trabalhar numa classe multisseriada com
alunos de idades diferentes, os quais devem apresentar dificuldades distintas na medida que sao
varios anos e somente um professor para dar conta dessa realidade, se numa classe seriada
quando alguns alunos apresentam dificuldades j& ndo ¢ facil, imaginemos nessas classes
multisseriadas, sem duvida ¢ uma grande dificuldade e um grande desafio.

Neste sentido, € importante € necessario novos conhecimentos para esses professores
para que possam abrandar as dificuldades evidenciadas, da mesma forma a ajuda dos pais na
formacgao dos filhos e o interesse destes em querer aprender, bem como do sistema de ensino
que o oferta proporcionar conhecimentos aos professores que trabalham nessa realidade de uma
forma que atenda as expectativas dos envolvidos neste processo dificil e desafiador, embora
ndo seja facil dadas as peculiaridades inerentes ao desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

Sobre o interesse dos alunos no processo de aprendizagem, Haydt (2010) ressalta que
para que haja uma aprendizagem efetiva e duradoura ¢é preciso que existam propositos definidos
e auto atividade reflexiva dos alunos. Assim, a aprendizagem dos conteidos na matematica
ocorrera quando estiverem interessados e motivados, sobretudo, quando a condi¢ao dessa
aprendizagem for favordvel e facilite boas relagdes entre professores e alunos, e os
conhecimentos aprendidos forem utilizados na vida cotidiana destes. Ao professor cabera
mostrar que estd comprometido com o ensino e aprendizagem dos conhecimentos sobre a
matematica ¢ a formagao para a cidadania, pois a matematica esta presente nas mais variadas
formas do nosso cotidiano.

No entendimento de Resende e Mesquita (2012) as dificuldades no processo ensino-
aprendizagem de matematica existem e devem ser sempre questionadas e analisadas,
objetivando sempre a otimizagao no processo do ensino e aprendizagem. Para esses autores, ¢
necessario conhecer a realidade para intervir nos problemas relacionados a aprendizagem da

Matematica, além de outros, apesar de ndo terem sidos evidenciados nos relatos, esse conhecer
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provoca atitudes, empenho e esfor¢os no sentido de tornar minimas as dificuldades enfrentadas
por professores, estudantes e toda equipe escolar. Na verdade, aprender matematica ndo € tarefa
facil, mas € preciso inovar no ensino mostrando cada vez mais a importancia dessa area do
conhecimento no dia-a-dia, assim, o aluno pode vir a ser um sujeito critico e participativo.

Sadovsky (2007) assinala que o baixo desempenho dos alunos em matematica ¢ uma
realidade em muitos paises, ndo s6 no Brasil. Hoje o ensino de Matematica se resume em regras
mecanicas oferecidas pela escola, que ninguém sabe onde utilizar. Falta formacao aos docentes
para aprofundar os aspectos mais relevantes, aqueles que possibilitam considerar os
conhecimentos prévios dos alunos, as situagdes e os novos saberes a construir.

Deste modo, a constru¢do da aprendizagem acontece quando hd interagdo dos
professores com os alunos, quando os primeiros entendem e atendem, na medida do possivel,
as dificuldades dos segundos, procurando encontrar caminhos que os levem a compreender os
conhecimentos de matematica, de maneira que para compreendé-los, os professores t€m a
funcdo de media-los tornando assim a interacdo benéfica e facilitando a aprendizagem dos
alunos, que alids acreditamos ser o principal objetivo por meio de atitudes dos professores,
levando em consideracao a capacidade destes em aprender, como diz Gongalez (2000), o
sucesso no processo sera facilitado.

Conforme assevera Medel (2009) para se realizar qualquer coisa na vida, € necessario,
primeiro, a vontade de realizé-la, sendo nada acontecerd. Isso também ocorre na educacao.
Educagao requer acao e como resultado dessa acao, hd o aprendizado. Mas para que se realize
a acdo e esta resulte no aprendizado € necessario, inicialmente, que haja a vontade, nesse caso,
a vontade de aprender. O professor deve descobrir estratégias, recursos para fazer com que o
aluno queira aprender, em outras palavras, deve fornecer estimulos para que o aluno se sinta
motivado a aprender.

Neste contexto, concordando com os demais professores na questao das dificuldades,
P7 comentou: “uma das dificuldades pra mim também foi a questdo da falta de conhecimento
dos alunos em relagdo aos conteudos, como ndo sabem ndo se interessam pela aula, sentem-se
desmotivados e com vergonha”.

P7 destacou a dificuldade ja externada pelos outros professores, falta do dominio de
conhecimentos matematicos pelos alunos, o que gerou dificuldades também ao professor a
propor¢ao que pensou em como resolver a dificuldade desses alunos. No caso deste professor,
percebeu outras questdes também, ou seja, a desmotivacdo que consequentemente levou ao
desinteresse dos alunos quanto ao ensino e por conseguinte a aprendizagem da matematica, de

modo que a falta de conhecimento dos alunos acerca da matematica induziu o professor a buscar
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alternativas para minimizar essas dificuldades, a ter uma pratica de ensino diferenciada
procurando motiva-los a ponto de mostrarem interesse pelo ensino desta, bem como dos outros
componentes curriculares e obterem €xito nas aprendizagens.

Serrazina (2003) destaca que o professor do primeiro ciclo da Educagao Bésica deve
sentir-se a vontade em ensinar matematica aos alunos. Todavia, deve também conhecer os
conceitos e qual o papel da matematica no mundo de hoje. Precisa dominar técnicas de
aprendizagem nesse nivel de ensino e como desenvolver a nogao das ideias matematicas que
estao por tras dos contetdos desse ciclo. Barros (2002) corrobora o dito pela autora quando diz
que a variedade de estimulos ¢ importantissima para o desenvolvimento intelectual da crianga.

Segundo Saraiva e Ponte (2003) para que haja mudanca € necessaria certa disposi¢ao
para correr os riscos inerentes as inovagdes educacionais e a vontade de enfrentar a inseguranga
provocada por abordagens diferenciadas. O diferente desperta desconfianga a respeito do
resultado a ser obtido e gera inseguranca para mudar metodologias e ferramentas que
aparentemente estdo dando certo.

Os autores chamam atencao para a questdo dos professores proporem novas formas de
ensinar matematica, por exemplo, porém destacam que esta mudanga pode gerar inseguranca,
porque ¢ algo novo para eles, mas entendem ser necessario como forma de tentar obter melhores
resultados no quesito aprendizagem, na medida que agem diferente podem também alcangar
resultados diferentes, tais mudancas se configuram em desafios a serem superados tanto pelos
professores quanto pelos alunos.

Destarte, a analise feita nesta categoria em relagdo aos relatos dos professores € que a
dificuldade evidenciada entre ambos foi a questao dos conhecimentos sobre matematica que os
alunos ndo tinham dominio, as dificuldades de aprendizagem sobre a matematica sdo historicas
uma vez que nao ¢ de hoje a existéncia dessas dificuldades na escola. Entendemos que para
atenuar este cenario, cabe ao professor a habilidade de ser criativo, buscar alternativas de
ensino, motivar os estudantes para facilitar a aprendizagem, da mesma forma os sistemas de
ensino devem realizar formagdes continuas para que os professores ndo s6 adquiram novos
conhecimentos como também troquem experiéncias com seus pares, nao podemos deixar de
colocar a familia como colaboradora nesse processo também, além de outros fatores que podem
ajudar a minimizar tais dificuldades, ¢ desafiador, entretanto, devemos acreditar na melhoria da
educacdo, pois a esperanga de melhoria € o combustivel que move as agdes dos envolvidos

Nnesse Processo.
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4.7 Formacao Continua em Matematica

O mencionado topico objetiva ponderar sobre a importancia da formagao continua para
os professores e como ela contribuiu para o exercicio de suas praticas pedagogicas em
matematica nos anos iniciais, bem como os prejudicou quando ndo tiveram a possibilidade de
participar desta formagdo, a qual ampliou e aprofundou os conhecimentos adquiridos na
formacao inicial para os professores que participaram da formacao continua.

Neste topico, analisaremos os resultados obtidos através das entrevistas com os
professores, tendo em vista as respostas referentes ao tema, optamos em criar categorias para
melhor explicar as andlises, quais sejam: participacdo em formagdo continua para ensinar
matematica nos anos iniciais (P1, P2, P4 e P5) e contribui¢des da formacao continua em
matematica para a pratica pedagodgica (P1, P2, P4 e P5). Nestas categorias, somente 4
professores participaram de formacdo continua para ensinar matematica nos anos iniciais, de
modo que sdo os mesmos que relataram contribui¢des desta formagao para a pratica pedagogica
e o ensino deste componente curricular.

A sociedade exige cada vez mais uma educac¢ao de qualidade, que corresponda as
expectativas e exigéncias feitas ao profissional da educacdo. Neste sentido esta a importancia
da busca por uma formagao continua para que o professor aprimore os conhecimentos adquirido
na formacdo inicial. A formacdo continua tem influéncia importante para a formagdo e
desenvolvimento profissional do professor, este por sua vez, na formagdo escolar de seus
alunos, de tal modo que € preciso que as instituigdes promovam cursos de formagdo continua
que deem suporte para a atuacdo desse profissional, o qual ndo recebe a devida e necessaria
valorizagado, fato extremamente lamentavel.

Imbernén (2011) entende que a formacdo continua, entendida como parte do
desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuagdo docente, pode possibilitar um
novo sentido a pratica pedagogica, contextualizar novas circunstancias e melhorar a atuacdo do
professor. Trazer novas questoes para a pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria
e na propria pratica, permite articular novos saberes na constru¢ao da docéncia, dialogando com
os envolvidos no processo que envolve a formacao.

De acordo com Chimentdo (2010) a formagao continua representa uma oportunidade de
o educador em servigo se atualizar, repensar criticamente seu fazer pedagoégico, aprimorar seus
conhecimentos, trocar experiéncias, refletir sobre o processo ensino-aprendizagem, vivenciar

novas leituras, pesquisas e formas de ver e pensar a escola, Possibilitando, assim, a
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ressignificagdo do seu trabalho pedagogico, consequentemente, a criacdo de novas propostas

de trabalho que contribuam para a melhoria da educacao.

4.7.1 Participacao em formagdo continua para ensinar Matematica nos anos iniciais

Vivemos em uma época de transformagdes e momentos de mudancgas na educagdo, neste
contexto estd inserida a figura do professor, que deve estar sempre inovando em busca de mais
conhecimentos para acompanhar as mudancas e pensar em sua formacao com qualidade para
ter dominio dos conhecimentos que socializard com os alunos. Esta categoria objetiva mostrar
como os professores analisaram a importancia do envolvimento nas atividades do curso de
formacdo continua e como essa formagao ajudou na pratica para ensinar matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Segundo Libaneo (2006) o termo formagdo continua vem acompanhado de outro, a
formagao inicial. A formacao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos
destinados a formagdo profissional, completados por estagios. A formacgdo continua ¢ o
prolongamento da formacgao inicial, visando o aperfeigoamento profissional teorico e pratico
no proprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio profissional.

Quando perguntamos sobre formagao continua aos professores, estes foram unanimes
em responder que ela ¢ importante para vida a profissional e pessoal, destacando-a como a
continuagdo da formagao inicial e um estudo mais aprofundado, ¢ o momento de agregar mais
conhecimentos em relacdo aos obtidos na formacao inicial e a necessidade de adquirir novos
para compreender a realidade e obter formas diferentes de ensinar nesse vai e vem de mudangas.

Pimenta (2001) mostra que em relagdo a busca de novos saberes existem diferentes
formas que podem ser desenvolvidos pelos alunos para aprimorar cada vez mais suas novas
aprendizagens. Verificamos que a pesquisa torna-se imprescindivel na formacdo de todo
educador, pois esta permite que haja o desenvolvimento da capacidade de investigagao, reflexao
e questionamento, bem como o aprimoramento de habilidades especificas, comportamentos e
ampliacao de novos conhecimentos. Logo, o mercado de trabalho exige profissionais cada vez
mais competentes e qualificados para trabalhar em seu interior, dentre esses profissionais
encontram-se os professores como pessoas que possuem o poder de ajudar outras a galgarem
novas perspectivas de vida através da educagdo escolar que materializam no ambiente escolar

por meio de sua pratica pedagbgica.
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Dentre os 7 professores entrevistados, apenas 4 participaram de formagdo continua,
sendo dois professores que trabalham pela SEDUC e dois pela SEMED, estes comentaram que
a formacao os ajudou a desenvolver com mais criatividade os trabalhos em sala de aula. Os
outros 3 professores que nao participaram de nenhuma formacdo continua em matematica
trabalham pela SEMED, estes relataram que sentiram falta da continuag¢do de sua formagao
inicial, pois esse processo de aprendizagens continuas ¢ importante para ampliar e aprofundar
os conhecimentos e saberes adquiridos na graduac¢ao a medida em que tém a oportunidade
também de refletir sobre suas praticas de ensino, a reflexdo faz com que o professor analise
suas praticas, seu planejamento e suas metodologias com o intuito de melhorar sua pratica
pedagogica, bem como as aprendizagens dos alunos.

Quando perguntado se participou de formacao continua para ensinar matematica nos
anos iniciais, P1 respondeu que: “sim, jd participei de 3 ou 4 formagoes que a SEDUC
proporcionou para nos e vejo que esses momentos sdo importantes para nossa pratica
pedagogica”. Este professor relatou que participou do processo de formagao continua e que a
SEDUC ofereceu cursos de formagao aos professores com o objetivo de melhorar a pratica de
ensino e aprendizagem em matematica nos anos iniciais, o que mostra preocupagao do 6rgao
responsdvel pela educacdo como forma de possibilitar conhecimentos que ajudem os
professores em seu trabalho docente. O professor entende também que a busca por formagao
continua ¢ importante para a vida profissional e que através dela fundamentou sua profissao
docente ajudando-o a promover o ensino dos conhecimentos matematicos necessarios para os
alunos.

De acordo com Pardal e Martins (2005) ¢ impensavel uma formagdo continua de
professores dissociada do processo de ensino-aprendizagem, e designadamente do
aperfeicoamento das metodologias de ensino. Na escola atual, em dindmico processo de
redefini¢do de metodologias de ensino, a formac¢do continua ndo pode deixar de se
preocupar com 0s seguintes, entre os aspectos mais importantes daquelas: uma maior
valorizacdo do componente experimental do ensino-aprendizagem, um crescente recurso
as mais diversas tecnologias, o estimulo a investigacdo cientifica e a construgdo de
conhecimento.

Os autores destacam ainda que a formagdo continua de professores s6 ¢
compreensivel a luz da sua relagdo com a profissdo docente, independentemente da perspectiva
que se possa ter sobre esta e sobre o seu lugar e a sua caracterizagdo no contexto das profissoes
intelectuais. A articulagdao da formacao continua com o modelo de escola e com o seu projeto,

com as metodologias de ensino e com a qualidade de vida pessoal e profissional do professor
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exige uma dinamica capaz de integrar os seguintes vetores do processo de ensino-
aprendizagem, a experiéncia do docente, a investigacao e a reflexao.

Neste sentido, Schon (2000) afirma que a formacao docente deve capacitar o professor
a refletir criticamente sobre suas acdes; considera que a teoria ¢ insuficiente para orientar a
pratica docente, pois o professor ndo deve ser o especialista que aplica o conhecimento, mas
um pratico reflexivo, alguém que age e toma decisdes, avaliando os problemas que surgem no
decorrer do seu trabalho em sala de aula. Portanto, sua pratica deve ser reelaborada, em fungao
de uma reflexdo sobre a agdo, que ocorre antes, durante e depois de sua atuagao, com o objetivo
de superar as dificuldades e experiéncias no dia-a-dia.

Desta maneira, Delors (2003) diz que a qualidade de ensino ¢ determinada tanto ou mais
pela formacao continua dos professores, do que pela sua formacao inicial. A formagdo continua
nao deve desenrolar-se, necessariamente, apenas no quadro do sistema educativo: um periodo
de trabalho ou de estudo no setor econdomico pode também ser proveitoso para aproximacao do
saber e do saber fazer do professor.

Sobre esta questdo, P2 contribuiu dizendo: “eu participei de alguns cursos de formag¢do
continua em matematica que a SEDUC ofereceu aos professores e eu achei importante
participar, pois me ajudou a melhorar minha prdtica em sala de aula”. Para esse professor, 0s
cursos de formacdo sdo muito importantes, pois possibilitaram aprendizagem de novos
conhecimentos para melhorar sua maneira de ensinar os alunos. Diante dessa resposta,
reforgarmos a importancia da formagao continua para o trabalho do professor dos anos iniciais
para que proporcione reflexdes sobre sua pratica de ensino de modo a atender as exigéncias do
contexto escolar.

Para Imbernon (2011) a formagao continua deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da
inovagdo educativa; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em
um contexto determinado, do planejamento, do diagnostico e da avaliagdo; proporcionar as
competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, numa
tentativa de adaptagdo a diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se com o meio
social.

Morin (2003) corrobora o dito acima ao afirmar que a formacao continua esta ligada ao
papel do professor, levando-o a melhorar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos para
que acompanhe os processos de mudangas no contexto escolar. Sendo assim, a formagado
continua de professores ¢ imprescindivel diante do novo papel do docente perante a educagao

do futuro, a qual devera fortalecer as condi¢des de possibilidade de emergéncia de uma
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sociedade-mundo composta por cidaddos protagonistas, conscientes e criticamente
comprometidos com a constru¢do de uma civilizagdo planetaria.

Segundo os autores, a formagao continua deve possibilitar ao professor conhecimentos
para que este possa acompanhar as mudancas que ocorrem na sociedade e no campo da
educacdo, que possibilite ao professor refletir sobre a melhor maneira de ensinar. De acordo
com Delizoicov (2002) o professor representa um papel imprescindivel e insubstituivel no
processo de mudanga social, portanto, € preciso investir em sua formacdo € em seu
desenvolvimento profissional, pois o processo de melhoria do ensino inicia com o professor.
Entendemos que se tornar professor ¢ um processo de longa duragdo, de novas aprendizagens
e sem um fim determinado, (NOVOA, 1999).

Dadas as constantes mudangas por que passa a educacao, ¢ primordial que o professor
esteja sempre refinando seus conhecimentos e a formacgao continua tem influéncia importante
na consolida¢do dos conhecimentos para evoluir na profissdo docente e na educagao que oferece
aos alunos. Sobre a formacdo continua, Rodrigues e Esteves (1993) afirmam que a formagao
nao se esgota na formacao inicial, devendo prosseguir ao longo da carreira, de forma coerente
e integrada, respondendo as necessidades de formacao sentidas pelo proprio professor e as do
sistema educativo, resultantes das mudancas sociais e/ou do préprio sistema de ensino.

Ao ser questionado se participou de formacdo continua para exercer a docéncia em
matematica nos anos iniciais, P4 destacou que:

“So a que a SEMED nos ofertou, porém tive que optar entre portugués ou matematica
[...] ai eu optei por portugués porque estava com mais dificuldade naquele momento,
é formagdo de uma disciplina que o professor tem que optar, ou tu vai pra sala de
portugués, ou tu vai pra sala de matematica, ou tu vai pra sala de geografia, foi uma
pena ndo poder participar da formacdo de matemadtica, espero que seja repensado

essa forma de acontecer a formagdo pra poder os professores poderem participar dos
outros componentes porque todos sdo importantes”.

Ficou entendido no relato deste professor que ocorreram formacdes de alguns
componentes curriculares dos anos iniciais, episodio importante, porém nao adequado a medida
que teve que escolher apenas um, ndo podendo participar dos demais, uma vez que aconteceram
de forma simultanea. Este professor mencionou como sugestdo que seja revista esta dindmica
pela secretaria que proporcionou as formagdes, porque entende que ¢ importante ampliar e
aprofundar seus conhecimentos nos demais componentes curriculares também.

Destacou que participou de formacao continua que a SEMED proporcionou, entretanto,
necessitou optar entre portugués ou matematica, de modo que naquele momento fez opgao pelo

componente curricular de portugués por encontrar-se com dificuldades para trabalhar com os



248

alunos, uma vez que sentiu necessidade de aprender mais conhecimentos a ponto de fazer opg¢ao
por tal componente, fato que o fez deixar de aprofundar conhecimentos importantes e
necessarios para sua pratica pedagogica, principalmente os relacionados ao ensino de
matematica.

Para Romanowski (2007) a formagao continuada ¢ uma exigéncia para os tempos atuais.
Desse modo, pode-se afirmar que a formag¢ao docente acontece em continuum, iniciada com a
escolarizagdo bdasica, que depois se complementa nos cursos de formacdo inicial, com
instrumentalizacao do professor para agir na pratica social, para atuar no mundo e no mercado
de trabalho. Portanto, o professor atualizado e em formagao ininterrupta se torna um facilitador
e ndo apenas um transmissor de informacdes. Além disso, a formagdo continuada ajuda o
docente a se tornar cada vez mais capaz de se adaptar as rapidas e diversas mudangas do
contexto educacional, contornando as dificuldades encontradas no dia a dia com os alunos em
sala de aula. Quando o professor busca se aprimorar, ele abre espaco para novas praticas
educacionais e com isso d4 um novo significado ao espago escolar.

Em relagdo ao questionamento mencionado aos trés professores acima, P5 respondeu:
“sim, a universidade realizou alguns eventos sobre formagdo em matematica e eu me inscrevi
para participar depois de terminar a graduagdo, ja atuando como professor dos anos iniciais”.

Em seu comentario, o professor disse que sempre busca mais e novos conhecimentos
para melhorar sua pratica pedagodgica para ensinar matematica, afirmou também que a
universidade proporcionou formacao continua para professores que trabalhavam a época com
a matematica nos anos iniciais, de modo que buscou participar para aperfeicoar seus
conhecimentos objetivando melhorar o ensino desta disciplina junto aos alunos, contudo, tal
formacao foi oferecida pela universidade e ndo pelo sistema de ensino em que trabalha, ou seja,
a SEMED, embora P4 tenha dito ter participado, este professor relatou que a formagao continua
que participou foi aquela proporcionada pela universidade.

De acordo com Amaral (2004) a formagdo continua vem sendo considerada um dos
elementos essenciais no desenvolvimento profissional do professor, pois pode constituir-se num
espaco de producao de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e
refazer a pratica do professor, da constru¢ao de competéncias do educador. O autor evidencia a
questdo da necessidade que o individuo tem de aprender cada vez mais para aperfeigoar os
saberes ja existentes, bem como o aprimoramento de habilidades especificas, comportamentos
e ampliacdao de novos conhecimentos.

Quando interrogados sobre o topico em questdo, P3, P6 e P7 responderam que nao

participaram de nenhuma formagdo continua em matematica como forma de aprofundar os
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conhecimentos adquiridos na formacdo inicial, de modo que relataram a falta de nao
participarem do processo continuo de formacao, bem como sua importancia para que tivessem
uma pratica melhor em sala de aula, destacaram que essas formagdes poderiam contribuir de
maneira significativa para seu desenvolvimento profissional e do processo de ensino e
aprendizagem de matematica nos anos iniciais.

Ao ser questionado sobre formacao continua, P3 respondeu que: “ndo, de matemadtica
ndo, nenhuma”. P6 também relatou: “ndo, [...] hd uma diferen¢a muito grande entre efetivos
e contratados, quando inicia o ano os efetivos sao chamados para participar de formag¢do e os
contratados ndo, somos chamados apenas para assinar o contrato, depois no decorrer do ano
letivo que vao la ddao o material, os conteudos e as planilhas, mas formag¢do mesmo ndo”.

Os professores acima foram enfaticos ao dizer que nao participaram de nenhuma
formagao continua em matematica que os ajudasse a adquirir mais € novos conhecimentos, fato
preocupante, uma vez que os conhecimentos que fundamentam e ddo base ao trabalho docente
sdo os oriundos da formacdo inicial, por sua vez sdo necessarios € importantes, porém nao
suficientes na medida que apresentaram dificuldades ao desenvolvé-los junto aos alunos dos
anos iniciais. Sobre a auséncia da formagao continua como condi¢ao para melhorar sua pratica
pedagdgica, seu trabalho enquanto profissional que procura fazé-lo da melhor maneira possivel,
P6 comentou ainda que:

“A auséncia dessa formagdo prejudica no sentido de que nos precisamos estar
sempre melhorando e aperfeicoando as nossas praticas, as formagoes sdo sempre

bem vindas no sentido de ter novas maneiras de trabalhar, ndo havendo essas
formagées atrapalha e te deixa em uma situagdo limitada [...] .

Claramente este professor entende que ndo ter participado do processo de formagdo
continua lhe prejudicou, porque ficou limitado a ensinar matematica apenas com o aprendido
na formacao inicial, disse que nao participando desta formacao deixou de aprender novas
maneiras e estratégias para exercer sua pratica, da mesma forma ampliar e aprofundar os
contetidos de matematica. J4 P7 foi o terceiro professor que disse ndo ter participado de
formacdo continua para ensinar matematica nos anos iniciais, ao afirmar que “ndo, ndo
participei de nenhuma formagdo ”, perguntamos a este professor se a falta de formacao continua

prejudicou sua pratica, e ele afirmou que:

“Prejudicou sim, seria de extrema importdncia se nos tivéssemos uma formagdo
continuada porque os conteiidos mudam e se tivéssemos essa formag¢do e materiais
pra nos trabalharmos com materiais concretos na sala de aula poderiamos ensinar
melhor, se tivéssemos esse acompanhamento poderia nos ajudar porque nos ndo
temos acompanhamento da secretaria de educagdo”.
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Este professor, assim como P6 também sentiu a falta de ndo ter participado do processo
de formacao continua, disse que se participasse esta poderia lhe ajudar a ensinar matematica de
uma maneira melhor e que aprenderia novos conhecimentos, saberes € experiéncias.

Para Formosinho (1991) a formacao continua tem como finalidade o aperfeigoamento
pessoal e social de cada professor, numa perspectiva de educagdo permanente. Mas tal
aperfeicoamento tem um efeito positivo no sistema escolar se se traduzir na melhoria da
qualidade da educagdo oferecida as criangas. E este efeito positivo que explica as preocupacdes
recentes do mundo ocidental com a formagao continua de professores. Costa e Silva (2000)
corroboram ao afirmar que a importdncia atribuida a formacdo ao longo da vida e,
nomeadamente, a formacdo continua de professores justifica-se pelas caracteristicas da
sociedade pés-moderna que colocam novas exigéncias ao saber, ao saber fazer e, sobretudo, ao
saber como fazer profissionais.

Neste sentido, os professores compreenderam a necessidade de melhorar suas praticas
pedagbgicas a partir dos conhecimentos advindos do processo de formacdo continua, no
entanto, nao tiveram oportunidade de aprofundarem os conhecimentos adquiridos na formagao
inicial porque nao passaram por formacao ap6s terminarem a graduacao. Nao basta o professor
querer ensinar de qualquer maneira, precisa entender o conteudo a ser ensinado, ter
metodologias que proporcionem aprendizagem aos alunos com conhecimentos para que tenham
a aprendizagem desejada, como comentam Silva e Schnetzler (2001) ao afirmarem que a
formacao de professores envolve o dominio de contetidos cientificos ministrados, a capacidade
de questionar a visdo simplista do processo pedagdgico, bem como avaliar e planejar atividades
de ensino e conceber a pratica pedagdgica como objeto de investigagao.

Conforme Hargreaves (2002) uma inovagdo bem sucedida implica mais do que
aperfeigoar habilidades técnicas. Ela também estimula a capacidade de compreensdo dos
professores em relacdo as mudangas que estdo enfrentando. Portanto, um projeto de formacao
necessita contemplar os significados e as interpretagdes que os docentes atribuem a mudanca e
de como ela os afeta e os confronta em suas crengas e praticas.

As experiéncias devem estar articuladas com um repertorio de saberes que abrangem os
saberes de conteudos, pedagdgicos e curriculares, (NACARATO; MENGALI e PASSOS,
2013). O professor precisa de formagdo apropriada para atuar nos anos iniciais ¢ a formagao
continua ¢ uma necessidade, porque ¢ uma forma de valorizar o profissional mostrando a
importancia dele por meio de investimento no desenvolvimento das suas habilidades e

competéncias docentes.
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Enfim, nessa categoria buscamos compreender o posicionamento dos professores sobre
sua participacdo em processo de formacdo continua. Entretanto, dos 7 entrevistados 4
professores passaram pelo processo de formagao continua e 3 ndo participaram. Aqueles que
receberam essa formacao asseveraram que esta contribuiu com conhecimentos, saberes,
experiéncias e metodologias diferentes, possibilitando aprendizagens para desenvolverem os
contetidos matematicos que devem ser ensinados nos anos iniciais de maneira satisfatéria e
produtiva, perceberam na formagao continuada a oportunidade de ampliagdo e transformacao
de seus saberes, bem como possibilidades de colaboracdao na transposi¢do de obstaculos ao
ensinar conteidos matematicos.

No entanto, os professores que ndo participaram comentaram que para atender as
mudangas que ocorrem na educagao € necessario maior investimento nesses cursos de formagao
continua, para que possibilitem aos profissionais da educacao aprimorar seus conhecimentos
para que haja mudancas no processo ensino aprendizagem. Entdo, ha necessidade do professor
estar constantemente buscando, renovando e reformulando suas praticas de ensino, para que
assim, possa alcancar seus projetos de ascensao profissional e fundamentar de forma teorica e

pratica sua pratica pedagogica.

4.7.2 Contribui¢des da formacdo continua em Matematica para a pratica pedagdgica

O mundo atual exige profissionais capazes de ampliar seus conhecimentos, suas
aprendizagens e de se adaptar as constantes mudancas que a sociedade e educagdo passam. Por
consequéncia, os professores precisam renovar sua forma de compreender e de atuar diante
desta nova realidade para poder acompanhar as mudangas educacionais. E para melhorar a
pratica docente uma alternativa essencial ¢ a formagao continuada de professores. De acordo
com Christov (2001) a formagdo continuada se faz necessaria para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente analisarmos as mudangas que ocorrem em nossa pratica, bem
como para atribuirmos dire¢des esperadas a essas mudancas.

De acordo com Delors (2003) os professores sdo também afetados por esta necessidade
de atualizacdo de conhecimentos e competéncias. A sua vida profissional deve organizar-se de
modo que tenham oportunidade, ou antes, se sintam obrigados a aperfeicoar sua arte. E
beneficiar-se de experiéncias vividas em diversos niveis da vida econdmica, social e cultural.

Quando perguntamos qual a contribuicdo da formagdo continua para sua atividade
profissional, os professores responderam que adquiriram conhecimentos que os ajudaram em

sua pratica pedagogica quando iniciaram a docéncia, isto porque os conhecimentos da formacao
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inicial foram considerados poucos e insuficientes, com a oportunidade de participar da
formacao continua puderam ampliar esses conhecimentos e melhorar a pratica docente com os
conhecimentos que obtiveram no curso de formagao continua em matematica voltado para os
anos iniciais. Tal contribuicao ficou expressa no relato de P1 quando afirmou que:
“O que eu aprendi na universidade foi pouco e o curso de formagdo continua que
participei foi bem proveitoso e contribuiu, os professores que ministraram nos

ensinaram formas de trabalhar a matemdtica de forma ludica, pois as criangas
sentem dificuldades ao lidar com o ensino da matematica”.

Este professor relatou que o aprendido na formagao inicial lhe possibilitou embasamento
para ingressar na profissdo, mas nao o suficiente para ensinar, e a formag¢ao continua colaborou
para que sua atuacdo despertasse nos alunos o interesse pela matematica com atividades que
estimularam a aprendizagem de maneira satisfatoria e criativa.

Sobre o ensino e aprendizagem dentro dos contextos formativos, Nacarato; Mengali e
Passos (2013) em seus estudos tém verificado que grande parte dos cursos de formagao docente
ndo contemplam as proposi¢cdes curriculares e situam-se distantes das discussoes
contemporaneas sobre a educa¢do matematica. As autoras pontuam que as professoras
polivalentes, em geral, foram e sao formadas em contextos com pouca énfase em abordagens
que privilegiem as atuais tendéncias presentes nos documentos curriculares que envolvem o
ensino de matematica.

Dentre as atividades trabalhadas e desenvolvidas na formagao para colocar em pratica
com os alunos em sala de aula, o P1 mencionou que aprendeu novos métodos para o ensino da
matematica nos anos iniciais tendo o lidico como recurso metodolégico que o ajudou no
processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Maccarini (2010) ¢ fundamental que os
educadores matematicos conhecam as mais diferentes possibilidades de trabalho pedagogico,
para que possam planejar e construir a sua pratica de forma significativa na constru¢do do
conhecimento de matematica. A matematica apresentada por meio de atividades ludicas torna-
se envolvente e favorece a construcao de significados de conhecimentos matematicos proprios
do mundo da crianga.

O conhecimento, no entanto ¢ um conjunto de conceitos, teorias, valores e crencas, que
vao se construindo através das experiéncias obtidas no seu dia a dia, mas o professor nao pode
esquecer de se qualificar e buscar melhor desempenho profissional. A opcdo por se trabalhar
com atividades de carater ludico nas aulas de Matematica apresenta-se como uma possibilidade
promissora de recriacdo das experi€éncias matematicas das criangas, pois essa metodologia de

trabalho naturalmente proporciona a motivagdao e a diversdo, representando a liberdade de
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expressdo, descoberta de novas agdes, reelaboragdo criativa de sentimentos e conhecimentos
que edificam as relagdes interpessoais, (BRASIL, 2012).

P2 afirmou que houve contribui¢ao de formacao continua quando disse que: “/.../, eu
gostei, pois me ajudou com meus alunos, compreendi melhor alguns conteudos de matematica
que ndo dominava de forma segura, troquei experiéncias com outros colegas, foi bem legal o
que aprendi no curso de formagdo”.

Este professor afirmou que participou de formagao em matematica, de modo que o curso
ajudou bastante, aprendendo nao somente para si, mas também para ensinar de maneira
inovadora para seus alunos. Sendo assim, o processo de formacdo continua deve possibilitar
aos professores aperfeicoamento de seus conhecimentos, habilidades e atitudes para que se
tenha profissionais mais qualificados e reflexivos como condi¢ao para que haja mudancas na
educagdo, ndo que a formacao, seja inicial ou continua, tenha poderes para transformar a
educacdo sozinha, porém, entendemos que estas podem instrumentalizar os professores a
agirem de maneira diferente no ambiente escolar como um todo e na sala de aula com seus
alunos de maneira especifica.

Segundo Imbernén (2011) o professor ndo deve ser um técnico que desenvolve ou
implementa inovagdes prescritas, mas deveria converter-se em um profissional que deve
participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovagdo e mudanga, a partir de e em
seu proprio contexto, em um processo dindmico e flexivel, uma das fontes de maior satisfacao
e revitalizagao profissional ¢ a geracao de processos de aprimoramento profissional.

Chimentao (2010) entende a formagao continua de professores como um processo
permanente de aprendizagem e aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade
profissional, realizado apds a formagdo inicial, com o objetivo de assegurar um ensino de
melhor qualidade aos educandos. A formacdo continua tem como inten¢do de atualizar e
proporcionar conhecimentos que possam melhorar cada vez mais a pratica profissional do
professor, tendo em vista que a busca por conhecimentos deve ser continua. Um professor com
boa preparagao profissional em tese domina variados métodos para atrair a atencao dos alunos,
esse fator ¢ importante porque lhe permite dinamizar suas atividades docentes com eles, de
modo que tal atitude poderd proporcionar ndo s6 um bom ensino como também boas
aprendizagens.

P4 apesar de ter participado de formacao continua, porém em portugués, uma vez que
teve que escolher este componente curricular porque ocorreram formacgoes distintas ao mesmo
tempo, de modo que escolheu tal componente porque naquele momento suas dificuldades eram

mais acentuadas em portugués, relatou que:
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“O que aprendi em portugués me ajudou a trabalhar com os alunos em sala de aula

porque a gente acaba aprendendo mais um pouco na formagdo que a gente participa,
na formagdo ampliei meus conhecimentos, lamento ndo ter participado de formagao
de matematica porque também é importante”.

Ficou clara a contribui¢do da formagdo para este professor, porém no componente de
portugués, o qual ndo ¢ nosso foco neste estudo, entretanto, este professor reconheceu que a
formacao lhe ajudou, contribuiu com e para seu trabalho docente, comentou que foi uma pena
nao poder participar da formagdo de matemadtica porque poderia também ter aprofundado seus
conhecimentos sobre este importante e necessario componente curricular, assim como o0s
demais também sdo essenciais. J& o P5 ao falar da contribuicio da formagdo continua

mencionou:

"Sim, ela ajudou, teve uma formag¢do na universidade e la trabalharam dentro de uma
necessidade que a gente tem muito dentro de sala de aula que é trabalhar com
crianga, tu tem que ter algo que chame a ateng¢do dela e na universidade essa
professora que estava dando esse curso ela trabalhou justamente isso que é a forma
de trabalhar a matemdtica principalmente com material reciclado que é uma das
coisas que a gente precisa ter porque muitas vezes ndo temos dinheiro pra comprar
esse material”.

Este professor, assim como os demais também afirmou que houve contribui¢do da
formagdo para sua pratica pedagogica por ter aprendido outras maneiras de trabalhar com
matematica. Percebemos que este professor citou a contribuicdo do ponto de vista
metodoldgico, mencionou, inclusive, a aprendizagem para trabalhar conteudos de matematica
com utilizagdo de materiais reciclados, fato relevante ainda mais na realidade onde trabalha que
¢ a zona rural e com classe multisseriada, isto porque a condicao social e financeira tanto do
professor quanto dos alunos ¢ vulneravel, de modo que afirmou nao ter condi¢des de comprar
materiais e jogos como elementos que ajudam no desenvolvimento de sua pratica com os alunos
em sala de aula.

Vale ressaltar que para ocorrer mudangas, ampliacdo e aprofundamento de
conhecimentos matematicos na pratica do professor, a formagao continua deste profissional ¢
fundamental, embora sua pratica dependa também de outros fatores como por exemplo o
interesse dos alunos, recursos e materiais pedagogicos, valorizagdo profissional. De acordo com
Freire (2011) a mudanca profissional s6 ocorre a partir da mudanga pessoal, sendo assim, para
formar um profissional critico, competente, reflexivo, em busca da qualidade do ensino, nada
mais certo e logico do que o professor perceber-se como a peca importante desse processo,
reconhecendo sua responsabilidade nesta tarefa de reflexao.

Portanto, os relatos dos professores sobre esta categoria nos levaram a compreender que

a formacgdo continua foi um grande aliado para melhoria de suas praticas pedagogicas, pois
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contribuiu para o progresso do trabalho docente junto aos alunos. Isso porque tal formagao
favoreceu a criagdo de novos ambientes de aprendizagem, dando um novo significado a maneira
de ensinar do professor, bem como de aprender dos alunos.

Ressaltamos também que a formagdo continua além de proporcionar inovagdes
metodologicas, aprofundamento de contetdos, dentre outras contribuigdes, coloca os
profissionais a par das discussdes atuais com a intenc¢ao de contribuir para atender as mudancgas
necessarias para que ocorra a melhoria de sua acao pedagogica na escola e por conseguinte no
ambiente de sala de aula.

E importante conhecer novas teorias e opgdes metodoldgicas no processo de
desenvolvimento profissional, mas ndo basta se estas ndo possibilitarem aos professores
relaciona-las com seus conhecimentos, os quais sdo construidos em seu dia-a-dia, dai a
importancia do movimento constante de aperfeicoamento e reflexdo sobre sua pratica
pedagogica. Entretanto, ficou expresso também o descontentamento dos professores que ndo
tiveram oportunidade de participar da formacdo continuada, os quais deixaram de ter novas
aprendizagens como forma de ajudé-los no desenvolvimento de sua pratica pedagogica e do
processo de ensino e aprendizagem dos contetidos de matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

4.8 Sugestdes para aprimorar as disciplinas de Matematica no curso de Pedagogia

Por meio das entrevistas evidenciamos algumas sugestoes dos professores no sentido de
melhorias para o curso no que tange as disciplinas, bem como para o processo de ensino e
aprendizagem dos conteidos matematicos voltados para os anos iniciais. Analisamos as
respostas e pretendemos refletir sobre as referidas sugestdes como forma de fazer proposigoes
a formacao em matematica na proposta curricular do referido curso. A partir da sistematizagao
dos relatos organizamo-os em categorias para facilitar o entendimento destes, a primeira
categoria diz respeito ao conteudo, estratégias metodologicas e carga hordria para ensinar
matematica (P1, P2, P4 e P7) e a segunda sobre experiéncias e praticas na formacao do professor
para ensinar matematica nos anos iniciais (P3, P5 e P6).

Assim, corroboramos nos relatos dos professores algumas lacunas na formagao inicial
em relagdo aos conhecimentos de matematica para o ensino desta nos anos iniciais. Deste modo,
0 objetivo desse topico € analisar a partir dos relatos dos egressos do curso de Pedagogia, agora
professores dos anos iniciais, as sugestdes que consideraram relevantes para aprimorar as

disciplinas voltadas para a formagdo matematica.
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4.8.1 Contetdo, estratégias metodologicas e carga hordria para ensinar Matematica

Bulos e Jesus (2006) destacam alguns problemas identificados na formacao de
professores dessa etapa do ensino, notadamente o ndo dominio de contetidos, a inseguranga € o
ndo relacionamento dos conteidos matematicos com a realidade que acabam influenciando
negativamente a atuacdo desses professores na formagao das criangas.

A esse respeito, devemos refletir sobre o que diz Fonseca (2013) quando relata que hoje
a formacao de professores deve visar formar nao treinadores, nem repassadores de informacgoes
e conhecimentos, mas sim educadores que propiciem o despertar de conhecimentos dos
educandos. Na matematica, deve-se buscar uma formacdo norteada pelas tendéncias da
educagdo matematica de forma que cada uma delas pode ser aplicada em momentos diferentes
sempre buscando atingir um unico objetivo: o aprendizado efetivo do aluno.

Segundo relatos dos professores durante o estudo das disciplinas que abordaram sobre
conceitos matematicos, as aulas foram trabalhadas de forma expositiva, os contetidos foram
abordados de maneira superficial o que os levou a terem dificuldades em relagdo a compreensao
dos contetidos matematicos. Deixando assim de promover o aprofundamento necessario para a
pratica docente destes profissionais na atua¢do da docéncia nos anos iniciais.

Para Dionizio e Brandt (2016) este fato pode ser um alerta para a falta de compreensao
dos conceitos mateméticos ou mesmo a indicacdo de um desapontamento com a disciplina. E
pensando em situagdes como essas que se faz necessario compreender se o que tem sido
abordado nos curriculos de matematica para o Curso de Pedagogia possibilita superar as
possiveis dificuldades que os estudantes destes cursos podem trazer consigo, sejam elas
referentes aos contetidos ou mesmo a forma como estes contetidos foram trabalhados durante
sua trajetoria escolar. Isso porque uma atitude negativa em relacao a disciplina dificulta muito
um trabalho satisfatorio com este conhecimento.

Quando perguntamos aos professores sobre que sugestdes dariam para melhorar o
processo de formagdo matemadtica no curso de pedagogia, uma vez que demonstraram certa
insatisfacdo quando consideraram insuficiente a formagao oferecida pelo curso no que concerne
ao aprendizado dos conteudos, estratégias metodologicas e carga horaria das disciplinas de
matematica, os excertos abaixo evidenciam as proposi¢des para melhorar tal formacdo. Sobre
a proposta de aprofundar mais a questdo dos conteudos de matematica voltados para os anos

iniciais, P2 disse:
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“Eu acho que o curso de pedagogia na matemdtica era para pegar a proposta
curricular de 1° e 5° ano, os conteudos é que ta faltando ser mais especifico para 1°
e 5°ano, tem que ter mais especificidade e mais conteudo, eu tenho uma colega que
colocaram ela para dar aula de matemadtica e ela disse que ela ndo sabia que ndo
aprendeu matematica na universidade, a como dar aula para 1 e 5° ano na escola”.

De acordo com o mencionado pelo professor, o curso precisa aprofundar e ser mais
especifico em relacdo aos conhecimentos deste componente curricular, de modo que afirmou
ser necessario verificar os conteudos da proposta curricular do 1° ao 5° ano para que estejam de
acordo com os trabalhados na formagao inicial em matematica, apesar de ndo especificar se a
proposta seria da SEDUC ou SEMED, afirmamos que este professor trabalha pela SEDUC,
logo tal proposta a ser verificada pertence a esta secretaria, entendemos que esta ¢ uma questao
essencial porque permite a convergéncia entre o que ¢ trabalhado na formacao inicial com o
que ¢ cobrado pelo sistema estadual de ensino.

Como exemplo das lacunas da formagao para ensinar matematica nos anos iniciais este
professor cita uma colega de trabalho, assegurou que esta quando solicitada para trabalhar
matematica nos anos iniciais teve dificuldades, porque disse que nao aprendeu satisfatoriamente
matematica na universidade, fato que gera preocupacdo por que € professora, tem formagao
para atuar, mas ndo se sente segura e preparada do ponto de vista do dominio conceitual dos
contetdos.

Neste sentido, interrogamos: como os alunos aprenderao matematica se o professor nao
domina os contetidos, se ndo tem seguranca para ensina-los? Esse fato precisa ser refletido
porque, apesar de ser uma situagdo isolada, que reflete a particularidade da escola onde este
professor trabalha, nos conduz a pensar sobre a situacao da educagdo no contexto da formagao
de professores para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. J4 sobre as
estratégias metodologicas, embora o curso tenha proporcionado mas nido a contento dos
professores que naquele momento encontravam-se em processo de formacdo para atuar nos
anos iniciais, P1 respondeu que:

“[...] o que faltou no curso foi uma disciplina ou oficinas para ensinar os académicos,
uma disciplina que trabalhasse com a ludicidade, as criangas aprendem praticando,

elas gostam de aprender quando o professor traz alguma coisa diferente, entdo para
a matematica o ludico ajuda bastante”.

O professor em questdo disse que o curso podera proporcionar atividades que envolvam
o trabalho dos contetdos de matematica com o ludico, porque os alunos t€ém mais possibilidade
de aprendé-los quando o professor dos anos iniciais desenvolve sua pratica pedagdgica nesta

perspectiva, ndo que o ludico resolva os problemas de aprendizagem, mas este professor
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entende que agindo dessa maneira, o professor dos anos iniciais poderd ter mais sucesso e
proporcionar aprendizagens essenciais para a vida dos alunos.

Dessa forma, Kishimoto (2002) afirma que o jogo ¢ considerado uma atividade ludica
que tem valor educacional, a utiliza¢dao dele no ambiente escolar traz muitas vantagens para o
processo de ensino aprendizagem, o jogo ¢ um impulso natural da crianga funcionando como
um grande motivador, e através do jogo essa crianga obtém prazer e realiza um esforco
espontaneo e voluntario para atingir o objetivo. O jogo mobiliza esquemas mentais e estimula
0 pensamento, a ordenacdo de tempo e espago, integra varias dimensdes da personalidade,
afetiva, social, motora e cognitiva.

Santos (2000) chama atengdo para o fato de que educadores e pais necessitam ter clareza
quanto aos brinquedos, brincadeiras e/ou jogos que sdo necessarios para as criangas, sabendo
que eles trazem enormes contribui¢cdes ao desenvolvimento da habilidade de aprender a pensar.
No jogo, ela estd livre para explorar, brincar e/ou jogar com seus proprios ritmos, para
autocontrolar suas atividades, muitas vezes ¢ reforcada com respostas imediatas de sucessos ou
encorajadas a tentar novamente se na primeira alternativa nao obteve o resultado esperado.

Ainda sobre a importancia do ludico no processo de ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais visto como forma de colaborar na formacao dos alunos ¢ nao
apenas como uma brincadeira sem objetivos educativos, Kishimoto (1993) faz um destaque
importante quando diz que brincando as criangas aprendem a cooperar com os companheiros,
a obedecer a regras do jogo, a respeitar os direitos dos outros, a acatar a autoridade, a assumir
responsabilidades, aceitar penalidades que sdo impostas, a dar oportunidades aos demais, enfim,
a viver em sociedade. A proposito desse assunto, P4 destacou que:

“[...] a formagdo de matematica é o professor da area de matemdtica e quando ele
trabalha la, trabalha a matematica do 6° ao 9° ano, ele ndo trabalha uma matematica
de 1°ao 5° ano, entdo quando ele vem pra nossa darea ndo vem com uma metodologia
que nos necessitamos, uma metodologia para crianga, acredito que essa é uma das
maiores dificuldades que eles tém, de como nos repassar esses conteudos, coloco

como sugestdo uma adequagdo metodologica do professor formador que vem ensinar
matemdtica para os anos iniciais do Ensino Fundamental”.

Neste relato, percebemos que o professor fez meng¢ao a pratica do professor formador
quando os ensinou, destacou que ha um descompasso entre como este ensinou € como deveria
ter ensinado na formagao inicial os conteidos de matematica voltados aos anos iniciais, dai a
sugestdo de ajustar a pratica do professor formador no processo de formagdo dos professores,

isto porque entendeu que ha diferenca entre 0 modo de ensinar e aprender tanto nos anos iniciais
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quanto nos anos finais do Ensino Fundamental, de tal modo que a reclamativa de P4 foi
justamente na forma de ensinar os contetidos de matematica na formacao inicial.

Cartaxo, Romanowski e Martins (2016) dizem que experiéncias do formador em lugares
especificos como, por exemplo, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, favorecem sua
inser¢do na pratica e a interlocucdo com esse espaco. Tal insercdo se expressa por participagao
e vivéncia de situagdes pedagodgicas no espago escolar, formas de intervengao, desenvolvimento
de projetos, entre outros. Cartaxo e Martins (2014) dizem também que o tempo de se discutir
constituiu-se nos espagos sociais que abrigam os professores formadores (escola-universidade-
grupos de pesquisa) e, portanto, ndo se encerra em um espago delimitado.

Assim, de acordo com Thompson (2009) € preciso considerar o mundo real e sua forca
propulsora, a medida em que a experiéncia entra em cena a qualquer momento e, elaborada na
forma de conhecimento, interfere em velhos sistemas conceituais, originando novas
problematicas. Para Garcia (1999) os processos formativos estdo associados ao modo como o
professor concebe o ensino e este tem origem nas experiéncias e crengas que se estabelecem ao
longo do processo de formacao, da escolarizacao a atuagdo profissional.

Maccarini (2010) diz que ¢ fundamental que os educadores matematicos conhegcam as
mais diferentes possibilidades de trabalho pedagogico, para que possam planejar e construir a
sua pratica de forma significativa na constru¢do do conhecimento matematico. Queremos
destacar o dito pelo autor na perspectiva do professor formador atender as questdes postas nas
entrelinhas, ou seja, pensar em praticas formativas que permitam aos professores em formagao
inicial compreenderem ndo s6 os conteudos de matemadtica, mas também proporcionar
estratégias metodoldgicas para que ao exercerem a docéncia ensinem com dominio e seguranca
tais conteudos nos anos iniciais.

Sobre o aumento da carga horaria das disciplinas de matemdatica como forma de
ampliacao e aprofundamento do tempo de formagao nas referidas disciplinas, P7 respondeu:

“[...] a sugestdo é que aumente a carga horaria das duas disciplinas que tratam da
matematica porque foi pouca, acho que essas disciplinas tém que ser mais valorizadas
e melhor trabalhadas na universidade aumentando a carga horaria para trabalhar

melhor os conteudos, porque alguns passam e ndo conseguimos entender muito bem
por causa do tempo”.

Conforme este professor, o tempo destinado para formagdo nas disciplinas foi pouco e
insuficiente, de forma que entendeu ser necessario aumentar a carga horaria para aprofundar os
conhecimentos e ter melhores resultados no exercicio da pratica pedagdgica, atuando na

profissdo com conhecimentos suficientes para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. Durante a formagdo, dado ao pouco tempo, compreendeu que passaram muitos
contetidos despercebidos, levando-se em consideracdo a complexidade e importancia dos
conhecimentos que precisam ser aprendidos pelos professores em formagao.

Sendo assim, os conteudos matematicos poderiam ter sido mais explorados e melhores
trabalhados, de modo que quando este professor relatou “essas disciplinas tém que ser melhor
trabalhadas na universidade”, percebemos que nas entrelinhas de seu relato evidenciou-se a
questdo metodologica de como o professor formador deveria ensinar os contetidos das
disciplinas de matematica com contetdos dos anos iniciais.

Segundo Almeida (2009) os resultados das analises documentais e dos dados coletados
revelam que, historicamente, o curso de Pedagogia possui um curriculo inchado e que a
formacdo matematica fica relegada a uma carga hordria insuficiente para atender as
necessidades de formacdao dos futuros docentes. De acordo com Curi e Pires (2004) as
disciplinas relativas a matematica e seu ensino que constam das grades curriculares dos cursos
de pedagogia tém uma carga horaria bastante reduzida. Sendo assim, € preciso a busca de uma
formacdo que complete sua formacao para o €xito na profissdao. Dai a importancia e necessidade
de investigar e discutir se os cursos de Pedagogia tém disponibilizado tempo suficiente para os
professores em formacao absorverem os conhecimentos necessarios para formacao matematica
para atuarem nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Deste modo, observa-se que o tempo destinado ao estudo nas disciplinas que tange ao
ensino da matematica foi considerado pouco, de modo que ¢ preciso ter um olhar para essa
questao como forma de atender melhor a formagao do professor para que este ensine da melhor
maneira a matematica, ndo que a carga horaria resolvera o problema da formagao matematica,
porém, pode ajudar a propor¢do em que quanto mais tempo de estudo na formacao, melhor
poderao ser trabalhados e compreendidos os conteidos de matematica voltados aos anos iniciais

do Ensino Fundamental.

4.8.2 Experiéncias e praticas na formagao do professor para ensinar Matematica nos anos
iniciais

Entendemos que a formagdo deve constituir conhecimentos, saberes e vivéncias
condizentes ou mais proximas possiveis da realidade onde atuardo, deste modo sugestionaram
conhecer a realidade da zona rural de maneira mais aprofundada, ter experiéncias e praticas nas
escolas desta zona, conhecer os desafios de trabalhar com classes multisseriadas, relacionar os

conteudos da proposta curricular da SEMED com as ementas das disciplinas de matematica do
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curso para que ao sairem da formacdo saibam os conteudos que sdo trabalhados na referida
proposta.

O desafio do processo de formacgao ¢ fazer com que a universidade seja um espago que
proporcione a aprendizagem dos conhecimentos necessarios para o exercicio da pratica
pedagbgica do professor, em particular nos anos iniciais, espago que promova discussoes,
experiéncias e praticas que levem os professores em formagdo a conhecer a realidade onde
atuardo, bem como o cotidiano escolar dos alunos, com especificidade para o contexto
amazoOnico, uma vez que ¢ nessa realidade que os egressos geralmente tém suas primeiras
experiéncias docentes. Sendo assim, proporcionar conhecimentos sobre tal realidade ¢ essencial
no processo de formagao dos professores dos anos iniciais, isto porque no referido contexto, as
escolas localizam-se na zona rural com turmas multisseriadas, de modo que as caracteristicas,
da logistica ao processo de ensino e aprendizagem, por exemplo, sdo bem diferentes das escolas
da zona urbana.

No relato dos professores que passaram pela formagdo inicial, a universidade deveria
proporcionar discussoes relativas aos conhecimentos e saberes que estdo sendo ensinados nas
escolas para que ao concluirem tal formagdo apresentem conhecimentos destes e da realidade
escolar como condi¢do para sentirem-se seguros, tenham ciéncia também que sdo agentes
fundamentais para que ocorram mudangas no sistema escolar, os quais sdo responsaveis pela
missdo educativa na vida dos alunos.

Para Schon (2000) a formagdo inicial influi significativamente na constituicao de
modelo para o professor, se o curso ndo fornece mais opcdes de vivenciar metodologias
diferenciadas para sala de aula, dificilmente o futuro professor as utilizard em sua pratica
pedagdgica. Sendo assim, ¢ indispensavel que as pesquisas desenvolvidas e relacionadas a
melhorias da e na educacao avaliem como estd ocorrendo o processo de formacao inicial de
professores, como forma de refletir e verificar o que precisa ser melhorado e ajustado nos cursos
proponentes, de maneira que contemplem de forma satisfatoria a formagdo destes quando
exercerem a profissdo docente.

Para Cunha e Goées (2002) uma das principais queixas dos formandos € que os cursos,
em sua maioria, ndo preparam para a realidade dos problemas que irdo enfrentar com seus
alunos, quando se tornarem professores. Isto ¢, na formacdo do professor, existe uma
dissociacdo entre as areas especificas e pedagogicas, o que também € um problema no que tange

teoria e pratica. Sobre essa questdo, P3 disse que:
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“Quando eu fiz meu TCC, li uma parte do PPC que diz que a UEA vai estd formando

para atender ao contexto amazonico, mas eu pouco vi isso na UEA, aquela realidade
que o aluno dorme no barco, que tem acordar cedo, [...] tem que ir nessas dreas, tem
que trazer a proposta curricular da SEMED para ser desenvolvida na UEA, tem que
adaptar o PPC a realidade das escolas, na nossa realidade a maioria dos alunos vao
trabalhar no municipio e o municipio obedece a proposta curricular da SEMED,
como nos vamos entender os conteudos que ndo tem na ementa das disciplinas?”.

O referido professor entendeu que ha um descompasso entre a proposta do curso para a
formacao inicial e o executado no que se refere a preparagdo para atuar no contexto amazonico,
isto porque ndo presenciou o que esta no PPC com relagdo a este ponto enquanto professor que
naquele momento estava em processo de formagdo. Acredita que a universidade deveria
proporcionar experiéncias formativas relacionadas a zona rural para que vivenciassem essa
realidade de maneira mais efetiva, proporcionando aos professores conhecimentos sobre tal
realidade.

A respeito do descompasso referente a questdo curricular, Santos e Meneses (2011)
dizem que o curriculo ¢ tratado como se fosse possivel a separacdo entre experiéncia e
conhecimento. A producao de conhecimento ¢ pensada como um processo de distanciamento
da experiéncia, do real vivido. O real pensado seria construido por mentes privilegiadas através
de métodos sofisticados distantes do viver cotidiano, comum. Logo, o conhecer visto como
processo distante do homem e da mulher comum, do povo comum; distante até do docente que
ensina o povo comum.

Souza et al (2010) afirmam que urge avangarmos para a supera¢ao do silenciamento, do
abandono e da dicotomizagdo curricular que tem afligido o trabalho pedagogico dos
profissionais que militam nos espacos rurais. Novos horizontes sdo possiveis, especialmente,
por considerarmos a singularidade e importancia que a escola exerce nos territorios rurais,
favorecendo praticas de intervengdes sociais e de dinamismos.

P3 acredita ser interessante trazer a proposta curricular da SEMED no que tange aos
conteudos de matematica voltados para os anos iniciais para ser trabalha na formacgao inicial de
professores, disse isto porque as primeiras experiéncias docentes dos egressos sao justamente
no sistema municipal de ensino e na zona rural. Segundo Ponte e Oliveira (2002) um professor
que tem conhecimento do curriculo pode tomar decisdes acertadas, tanto quanto ao tempo
dedicado a cada assunto quanto a encadeagdo desses assuntos, que pode ser de maneira linear
ou nao, a depender da intencionalidade do professor.

Sobre o PPC, este professor acredita que € necessario adapté-lo a realidade das escolas
da zona rural onde os professores atuardo como docentes, pois tendo os conhecimentos

necessarios serd mais facil adequar o ensino com a realidade escolar que o aluno estd
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vivenciando, entende que ha necessidade de mais praticas para aprimorar os conhecimentos
acerca do ensino da matematica.

O professor necessita adquirir no processo de formacgao formas criativas e diversificadas
para colocar em pratica ao exercer o trabalho docente, bem como vivenciar, na medida do
possivel, situagdes proximas da realidade escolar que atuard. Bolzan (2002) diz que o processo
de formacdo ¢ complexo, no qual cada individuo de forma especifica vai se constituindo
docente no decorrer de seu desenvolvimento e aperfeicoamento suas competéncias
profissionais advindo de um grupo centrado em interesses € necessidades comuns.

Conforme Torres (2008) a formagado de professores hoje tem que ser também projetada
em fun¢ao das novas realidades escolares, dos novos publicos e dos novos agentes que intervém
no processo educativo, pelo que se esperaria que a formacao fosse repensada a partir de novos
e renovados contextos de socializacdo e de aprendizagem organizacional e cultural. Para o
autor, a formagdo precisa atender as mudangas que acontecem na sociedade, porque estas
afetam a educagdo, as quais sdo oriundas da novas e distintas realidades, dos novos sujeitos, de
modo que esses profissionais necessitam adquirir conhecimentos e saberes que os ajudem a
dialogar com tais mudangas, contudo, a realidade da zona rural, das classes multisseriadas
precisa ser contemplada no processo de formacao inicial, apesar de ndo ser uma realidade nova,
mas que de acordo com os professores que externaram seus relatos nessa categoria houve
lacunas em suas formacdes.

P3 fez um questionamento importante no sentido de que enfrentou dificuldades ao
trabalhar conteudos que nao foram contemplados na sua formacao inicial, embora ndo esteja
expresso, mas entendemos dessa maneira quando questionou no final do seu relato: “/... ] como
nos vamos entender os conteudos que ndo tem na ementa das disciplinas?”. Este
questionamento ¢ valido porque deixou evidente que ha descompasso também entre os
conteudos cobrados na proposta curricular mencionada e os contetidos trabalhados na referida
formacdo, de modo que tal sugestdo ¢ pertinente porque minimiza a distdncia entre estes,
podendo proporcionar as formag¢des vindouras com conhecimentos, saberes e experiéncias nao
adquiridas por este professor.

Perguntamos também ao professor mencionado acima como poderia ser colocada em
pratica a referida sugestdo, o mesmo destacou que “acredito que podia firmar uma parceria
entre UEA e SEMED para que os académicos vivenciassem melhor essa experiéncia da zona
rural porque seria importante para as duas institui¢oes e principalmente pra quem estd se
formando . Tal sugestao ¢ interessante, porque os académicos teriam possibilidade de conhecer

melhor a realidade das classes multisseriadas, entretanto, precisaria de um didlogo maior para



264

que se firmasse uma parceria entre as instituicdes para colocé-la em pratica, pois entendemos
ser valida essa sugestdo, porque se configuraria em avangos no sentido formativo para as
proximas formagdes de professores.

Ainda sobre a questao de pensar a formagao inicial voltada para atender o PPC do curso
de Pedagogia no que se refere ao conhecimento do contexto da zona rural, P5 e P6 afirmaram

respectivamente que:

“[...] precisa pensar um pouco mais na formagdo dos professores que vao para a area
rural, no interior se torna tudo dificil porque tudo é distante, no meu ponto de vista
eles sdo muito abandonados em todos os sentidos, porque o professor que da aula na
cidade ndo tem aquela turma multisseriada que sdo varias criangas em uma turma
56, no multisseriado vocé encontra criangas de 4 a 12, 15 anos, entdo vocé tem que
pensar no conteudo que vocé vai ministrar para cada turma, é jardim, alfabetizagdo,
1° 2° 3%°e 5°”, é complicado porque a gente ndo teve esse conhecimento”.

“[...] falta teoria e pratica, experiéncia de docéncia em classes multisseriadas, sendo
que a realidade que a gente encontra ao sair da universidade é essa pelo menos pelo
municipio, pois é quem atende as séries iniciais .

Assim como P3, P5 também fez mencdo sobre a necessidade e importancia da formagao
inicial atender a zona rural, afirmou que as coisas sdo mais dificeis dadas as peculiaridades
inerentes a mencionada zona € que os professores que trabalham nessa realidade sao
abandonados em todos os sentidos. Acreditamos que os sentidos que este professor se refere
vao desde a logistica para se chegar na comunidade onde trabalha até o desenvolvimento do
processo de ensino aprendizagem.

P5 fez uma comparagdo entre o professor da zona urbana e rural, disse que o primeiro
ndo enfrenta as dificuldades de se trabalhar com classes multisseriadas, as quais sdo comuns na
zona rural dado a pouca quantidade de alunos, acontecimento que faz com que o sistema de
ensino constitua tais classes, entende que s6 o fato de ter diversas turmas e alunos com
diferentes niveis de aprendizagem na mesma sala de aula se configura um grande desafio, dai a
necessidade da formagao inicial tentar atender essa realidade como forma de minimiza-lo. Esse
relato ¢ corroborado por P6 quando se refere a necessidade de ter mais praticas e experiéncias
na formagao inicial sobre essa realidade como forma de preparar os professores para atuarem
da melhor maneira com turmas multisseriadas.

Silva e Souza (2014) destacam que as classes com ensino multisseriado ainda estdo
presentes nas praticas pedagogicas das escolas do campo. Consiste em alunos de diversas séries
com distor¢ao de idades tendo aula com um unico professor, o qual tem o papel de planejar e
aplicar em sua pratica conteudos diferentes de ensino no unico espago. Medrado (2012)

corrobora com o mencionado pelos autores quando diz que as classes multisseriadas buscam
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agregar todos os alunos matriculados na unidade escolar independente dos niveis de
aprendizagem em uma mesma sala, a qual por sua vez, tem como responsavel um unico
professor, que fica responsavel por sua estruturacao em série/ano/ciclo.

A respeito do desafio de exercer a docéncia em classes multisseriadas na zona rural,
Silva (2013) diz que nas classes multisseriadas o professor, para exercer a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, além de desempenhar o papel de professor das disciplinas
matematica; lingua portuguesa; historia; geografia; ciéncias etc., na mesma turma, tem que
trabalhar com varios anos no mesmo espaco e tempo, exigindo do professor conhecimentos que
possibilitem fazer a (re)constru¢do e gestdo de praxeologias docentes especificas para esse
ambiente. Hage (2006) confirma o dito acima quando assegura que no caso da conducdo do
processo pedagdgico, o professor assume a visdo multissérie, como jungao de séries na mesma
sala sob orientacao de um/uma professor/a, exigindo planos e estratégias de ensino e avaliagao
diferentes.

De acordo com a Resolu¢dao do CNE de n°® 2 de 2008, a qual estabelece diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educagdo Basica do Campo, o Artigo 10, § 2° expressa que as escolas
multisseriadas, para atingirem o padrdo de qualidade definido em nivel nacional, necessitam de
professores com formacao pedagdgica, inicial e continuada, instalagdes fisicas e equipamentos
adequados, materiais didaticos apropriados e supervisdao pedagogica permanente.

Esse ¢ o desafio para que tenhamos uma melhor educacao em classes multisseriadas,
formar bons professores, ter boas condi¢des fisicas e materiais que ajudem esses docentes a
desenvolverem sua pratica pedagdgica a contento, apoio em todos os sentidos do sistema de
ensino que o proporciona, dos pais na formacdo dos filhos, dentre outros necessarios para que
o trabalho seja bem desenvolvido, tudo isso se configura como essencial; enfim, esse conjunto
de agdes sao importantes para uma boa educacao nessa realidade educativa, boa mas nao no
sentido de benevoléncia, de bondade, e sim como uma educacdo que ajude os envolvidos a
melhorarem suas condi¢des de vida na sociedade em que vivem e interagem.

Na discussdo sobre a producao de conhecimento a partir da pratica, Gatti (2009)
considera que a teoria e a pratica constituem uma unidade, em que toda teoria se origina na
pratica social humana e que nesta estio tacitos pressupostos teoricos, logo, a teoria e a pratica
possuem uma conexao circular, se retroalimentam, e ao percebermos este movimento e inseri-
lo na concepg¢do da formagao de professores, poderiamos ter um processo mais integrador.

Costa e Poloni (2012) constataram que na universidade grande parte dos cursos estd

voltada para o desenvolvimento das investigacdes no campo tedrico € ndo nas suas areas de
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aplicacdo, sendo assim, como a formacdo do professor ndo ¢ uma preocupacgdo central, a
exigéncia de que a teoria e a pratica devem caminhar juntas, ndo fica contemplada. Segundo
Tardif (2014) teoria e pratica juntas constituem o saber, a pratica ¢ a aplicacdo do saber.
Portanto, ndo ¢ correto afirmar que a pratica ¢ desprovida de saberes e que nas escolas existem
a tendéncia de tratar as disciplinas como teoricas, dedicando pouco tempo as praticas.

Neste sentido, P6 comentou que a formacdo inicial deveria ter proporcionado
conhecimentos teodricos, praticos e experiéncias para que os professores em formacgao
aprendessem sobre a realidade da zona rural e como se desenvolve o processo de ensino e
aprendizagem da matematica nesta realidade, pois entenderam que o aprendido na formagao
ndo foi suficiente para terem melhores conhecimentos a respeito da realidade das escolas da
zona rural. Para Ponte e Branco (2013) a formagao inicial de professores constitui um suporte
fundamental para o desempenho futuro de sua atividade profissional, devendo contemplar
experiéncias formativas que proporcionem o desenvolvimento do conhecimento necessario
para esse desempenho.

Entendemos que a teoria articulada com a pratica pode ser trabalhada levando em
consideragdo o conhecimento da realidade do aluno, dando suporte para a atuagao do professor
nas situagdes enfrentadas no cotidiano do espago escolar. Castanheira (2014) aponta que ¢
necessario rever e reforgar alguns objetivos para que as agcdes formativas ndo se restrinjam a
estratégias de ensino. Reflete que tomar a pratica pedagdgica como referéncia curricular ¢é
reconhecer a pratica como ponto de partida da teoria, saindo da perspectiva de pratica como
senso comum. Conclui que a formagao do professor deveria ser critico-reflexiva, e ndo apenas
reflexiva. Levanta a necessidade de que se priorizem os contextos de trabalho como referéncia
formativa.

Portanto, nessa categoria os professores relataram algumas sugestdes que
compreenderam ser importantes como forma de aprimorar a formagdo inicial destinada ao
ensino de matematica nos anos iniciais em escolas com turmas multisseriadas na zona rural.
Foram percepgdes que, caso implementadas, serdo percebidas em futuras formacgdes, de todo
modo sao validas porque evidenciaram a necessidade de melhorar cada vez mais tal formagao
no curso que a realiza, de maneira que seja proporcionada aos professores em formagao
conhecimentos voltados para esta realidade que ¢ tdo proéxima na medida que faz parte do
contexto dos professores, mas ao mesmo tempo tdo distante uma vez que ndo conseguiram
conhecer, vivenciar e ter experiéncias como elemento que fundamentasse sua formagao inicial.

Os professores afirmaram também que deve ser pensada a possibilidade de adaptar a

proposta curricular do sistema de ensino onde desenvolvem sua pratica pedagdgica para ser
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trabalhada na formagdo inicial como forma de haver convergéncia entre os conteudos de
matematica trabalhados nas escolas e os trabalhados na formagao, de modo que haja o minimo
de lacunas quando do exercicio docente. Da mesma forma, viabilizar experiéncias e praticas
nas escolas da zona rural como forma de instrumentaliza-los para desenvolver o trabalho
docente nessa realidade. O professor que ensina nos anos iniciais precisa ter o dominio sobre
os conteudos, bem como encontrar caminhos para que os conhecimentos de matematica possam

ser compreendidos, de modo a garantirem boas aprendizagens aos alunos dos anos iniciais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, para compreender a formagao inicial dos professores para a docéncia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, com particularidade para o componente curricular de
matematica, além dos outros que compdem o curriculo dos anos iniciais, evidenciamos alguns
aspectos que caracterizam suas realidades de trabalho. Como avaliaram sua formacao no curso
de Pedagogia a partir das disciplinas de matematica; de que forma a formagao inicial atendeu
as necessidades para ensinar matematica, além das outras disciplinas nos anos iniciais; se 0s
conhecimentos matematicos adquiridos foram suficientes para embasar sua pratica pedagogica,
se contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica; que dificuldades
enfrentaram ao iniciar a docéncia; se participaram de formagdo continuada em matematica e
que sugestdes fizeram para melhorar as disciplinas de matematica no referido curso.

A partir destes topicos sintetizamos como o grupo formado por setes professores, 0s
quais passaram pela formagdo inicial e desenvolvem a docéncia nos anos iniciais
compreenderam as questdes mencionadas acima, levando em consideragdo os conhecimentos
sobre a matematica oriundos do processo formativo inicial.

Os professores que passaram pela formacao inicial para exercer a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental sdo licenciados em Pedagogia, cinco sdo do género feminino e
dois masculino, destes, quatro tém especializagdo em diferentes areas de atuacdo, como por
exemplo, Lingua Portuguesa e Literatura, Educagdo Profissional e Tecnologica, Gestao e
Coordenacdo Pedagogica, e trés ndo t€m; cinco trabalham na zona rural e dois na urbana da
cidade de Parintins-AM com turmas seriadas, multisseriadas e agregadas. Cinco professores
ingressaram na docéncia por meio de processo seletivo para contratacdo temporaria realizado
pela SEMED do referido municipio e dois através de concurso publico de provas e titulos
realizado pela SEDUC-AM, isto ¢, exercem a docéncia nos sistemas municipal e estadual de
ensino de Parintins-AM.

Esses professores tém carga horaria entre 20h e 40h horas semanais, a experiéncia
docente varia de 2 a 5 anos do 1° ao 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental com todas
as disciplinas, porém, como ja mencionamos, o foco neste estudo foi a docéncia do componente
curricular de matematica levando em considerag¢do os conhecimentos adquiridos nas disciplinas
de matematica durante o processo de formacao inicial, se estes contribuiram para a pratica
pedagdgica e o processo de ensino e aprendizagem dos professores que exercem a docéncia nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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A respeito da avalia¢@o que fizeram sobre as disciplinas de matematica voltadas para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, os professores consideram que a formacao inicial foi
proveitosa e positiva, porque tiveram oportunidade de rever contetidos estudados no ensino
basico, de maneira que os conhecimentos teoricos e praticos permitiram-lhes ter visdo e
compreensdo diferenciada para ensinar matematica, ampliando estes na formagao inicial como
forma de melhoréd-los naquele processo formativo, afirmaram ainda que os conhecimentos
foram bons, porque os ajudou no exercicio de suas praticas pedagogicas e no processo de ensino
e aprendizagem em sala de aula.

No entanto, alguns dos professores que passaram pela formacdo inicial consideraram
que houve lacunas nesta formacdo, a ponto de afirmarem que esta ndo contribuiu como
esperavam, pois as disciplinas de matematica deixaram a desejar, porque determinado professor
formador em certas ocasides teve que ausentar-se por estar naquele momento em processo
formativo, e a metodologia deste ndo colaborou como esperavam e necessitavam aprender para
ensinar nos anos iniciais.

Ponderaram também sobre o pouco tempo destinado ao estudo dos conhecimentos e
saberes das disciplinas de matematica, acreditando nao ser suficiente para aprofunda-los como
deveria dada a complexidade de certos contetidos como fracdo, porcentagem, tabuada; por conta
de ndo aprofundar esses conteudos acabaram tendo dificuldades em sua pratica pedagdgica.
Embora um grupo de professores tenha se referido aos conhecimentos praticos, outro grupo
relatou que faltou mais pratica nas disciplinas de matematica como forma de possibilitar
experiéncias de e em sala de aula. Acreditamos que essa questdo provavelmente tenha
acontecido por ndo ser o mesmo professor formador nas turmas dos sujeitos que participaram
deste estudo.

Houve professores que disseram ensinar os alunos da forma que aprenderam na
formacdo inicial, de modo que a exigéncia nao deu certo ao desenvolverem suas praticas
pedagbgicas a medida em que a realidade e as circunstancias onde as desenvolveram sio
diferentes; perceberam que os alunos ndo estavam aprendendo da forma que estavam
lecionando; repetiam os conhecimentos aprendidos na formagdo inicial em suas praticas;
consideraram a pratica pedagdgica do professor formador como bancaria uma vez que este
apenas transmitia de maneira mecanica os conhecimentos e saberes referentes 8 matematica dos
anos iniciais, ndo tirava as davidas, terceirizava estas para seu monitor, ndo que o monitor nao
tivesse capacidade, mas o dever de clarifica-las era do professor formador, até pelo fato de
serem conhecimentos importantes por constituirem a base essencial dos conhecimentos de

matematica para o prosseguimento dos estudos nos anos posteriores.
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Os professores em formacgao inicial tinham expectativa de que fosse trabalhado mais a
questdo do ludico, ndo que este seja o viés principal para trabalhar nos anos iniciais, mas
entendem-no como elemento importante para ajudar a desenvolver suas praticas pedagogicas e
o processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais; asseguraram que o professor formador
utilizava papel e caneta como forma de proceder metodologicamente ao desenvolver seu
trabalho, fato que dificultava suas aprendizagens, como forma de minimizar tal situag¢do faziam
pesquisas para entenderem melhor os conhecimentos de matematica, que apesar de serem para
0s anos iniciais tem seu grau de complexidade, alias, fazer pesquisa para ampliar e aprofundar
os conhecimentos ensinados ¢ uma das atribui¢des da formacao inicial, no Ensino Superior.

Sobre o atendimento das necessidades para ensinar matematica nos anos iniciais, 0s
professores afirmaram acreditar ter aprendido a partir do que absorveram naquela formacgao,
porém, quando foram para a pratica, melhor dizendo, assumiram a docéncia, perceberam que
ndo estavam conseguindo fazer os alunos aprenderem matemadtica, apesar de utilizarem parte
do material adquirido na formagao, asseguraram ainda ter dificuldade para ensinar o contetido
de multiplica¢dao devido nao terem ideia de como era o processo de ensinar multiplicagdo para
os alunos, de modo que recorreram aos professores com mais tempo de docéncia e experiéncia
para minimizar tal dificuldade, fato relevante que se aprende na e com a pratica, o saber da
experiéncia ¢ importante porque amplia e aprofunda os outros saberes e conhecimentos
adquiridos na formagao inicial.

Expuseram ainda que esta atendeu em parte na medida em que tinham necessidade e
vontade de aprender mais conhecimentos sobre matematica, no entanto, a formagao nao atendeu
a totalidade do que almejavam; além dessa questdo, os professores relataram que ndo tiveram
conhecimentos para lidar com a diversidade de alunos que encontraram em sala quando
comegaram a exercer a docéncia em matematica, de modo que sentiram dificuldade quando
assumiram-na. Essa dificuldade aumenta quando os alunos entendem a matematica como uma
disciplina dificil de apreender, entdo, os professores tém que encontrar maneiras e estratégias
para fazer os alunos compreenderem-na, pois afirmaram que ensinar matematica nao ¢ tarefa
facil, fato que exige dinamicidade principalmente nesta etapa da Educacao Basica, porque ¢
nesse momento que os alunos comecam a compreender conteudos e construir conceitos de
matematica os quais serdo fundamentais no decorrer de seus estudos.

Além disso, consideraram que os conhecimentos adquiridos na formagao inicial foram
importantes para atender as necessidades de sua pratica pedagdgica, porém, lamentaram o fato
de ndo terem vivenciado e experienciado na pratica como se desenvolvem as atividades

educativas nas classes multisseriadas e agregadas, realidade esta que ¢ presente no sistema
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municipal de ensino da cidade de Parintins-AM, assim como de outras realidades do Brasil.
Vieram conhecer como se desenvolvem tais atividades quando assumiram a docéncia, sendo
que para a maioria dos professores o inicio desta se deu justamente nas classes multisseriadas,
fato que tornou-se um desafio ainda maior para exercer a pratica pedagbgica, visto que exigiu
muito mais dos professores, uma vez que sdo alunos com niveis de conhecimentos e
aprendizagens diferentes.

Nessa realidade, os professores t€ém que dar conta de anos diversos num mesmo espago
de sala de aula e a0 mesmo tempo; relataram que esses conhecimentos a formagao inicial nao
lhes proporcionou, evidenciando uma lacuna que precisa ser pensada e revista para que nao
acontega em processos formativos iniciais futuros, até pelo fato de ser uma realidade do sistema
municipal da cidade de Parintins-AM e geralmente a primeira oportunidade para exercer a
docéncia surge nesta realidade.

Entretanto, dados os desafios que emergiram ao assumir a docéncia nesta realidade,
tiveram que buscar outros materiais, fazer pesquisas em livros, trocar experiéncias com
professores mais experientes; enfim, procuraram complementar os conhecimentos de
matematica para os anos iniciais, de maneira que hoje sentem-se melhor preparados, mesmo
reconhecendo que trabalhar nas classes multisseriadas ¢ um desafio muito grande e que as
necessidades precisam ser minimizadas constantemente pelos professores que desenvolvem
suas praticas pedagdgicas nessa realidade educacional.

Os professores asseveraram que os conhecimentos de matematica adquiridos na
formacdo inicial ndo foram totalmente suficientes para embasar suas praticas pedagogicas,
porque os professores formadores ndo tiveram praticas que pudessem lhes ajudar a resolver ou
minimizar as necessidades e dificuldades do cotidiano em sala de aula, fazendo-os procurar
naquela ocasido outras maneiras para atenuar o que consideraram como dificuldades, dentre as
quais mencionamos pesquisas, buscas de mais conhecimentos em livros, de materiais como
abaco, material dourado, citaram, inclusive, que foi passada uma lista longa com véarios
exercicios, mas que foram poucos aproveitados em suas praticas pedagogicas.

Destacaram que o tempo para trabalhar e, por conseguinte, compreender os conteudos
de matematica foi pouco, fato percebido quando do ingresso na docéncia quando tiveram
oportunidade de relacionar os conhecimentos da formacgdo inicial com suas praticas
pedagogicas e perceberem que o aprendido ndo foi suficiente para embasar suas praticas, de
modo que até se questionaram no sentido de como ensinar os alunos se ndo entenderam bem os

conhecimentos que deveriam entender para posteriormente ensina-los.
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Entretanto, alguns professores disseram que os conhecimentos foram suficientes para
embasar suas praticas pedagdgicas, pois ja possuiam conhecimentos superficiais por terem
estudado na Educagdo Bésica, de maneira que aprofundaram estes na formacao inicial,
considerando-os importantes uma vez que lhes ajudaram no desenvolvimento de suas praticas
pedagdgicas, principalmente quando foram para o estagio socializad-los, ndo que tivessem
aprendido tudo, pelo contrario, no estdgio colocaram em pratica os conhecimentos de
matematica adquiridos na formagao inicial como forma de evidencid-los contribuindo com e na
aprendizagem dos alunos dos anos iniciais.

O estagio configurou-se também como momento para adquirirem mais € novos
conhecimentos, saberes e experiéncias da formacao inicial, solidificando cada vez mais suas
praticas cotidianas nas escolas onde as desenvolvem, embora reconhecam que precisam, no
mundo de hoje ndo pode ser diferente, buscar novos conhecimentos, trocar experiéncias para
embasarem e sustentarem constantemente sua pratica pedagogica, alids entendemos ser um
processo desafiador essa busca permanente de mais conhecimento como forma de estar sempre
atualizado para exercé-la da melhor maneira.

A respeito da contribui¢do dos conhecimentos de matematica adquiridos na formacao
inicial para o processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais, os professores afirmaram
que estes contribuiram, porém, esta contribuicdo foi pouca, porque entenderam que 0s
conhecimentos foram trabalhados de forma pincelada dado ao pouco tempo, a ponto de
assegurarem que faltou mais conhecimentos de como ensinar melhor os alunos, de modo que
se exercessem suas praticas somente com os conhecimentos da formacao inicial estas seriam
limitadas, embora reconhecam que tenha contribuido para sua formacao, mas de forma restrita.

Reconheceram também que a contribuicdo dos conhecimentos de matematica para o
processo de ensino e aprendizagem foi essencial a propor¢do em que pautaram suas praticas
pedagdgicas e, por conseguinte, aquele processo (ensino e aprendizagem) tendo como base e
norte os conhecimentos adquiridos na formacao inicial, l6gico que fazem ajustes de acordo com
a realidade onde as desenvolvem, isto €, seja na zona urbana ou rural, nesta ultima os desafios
sd0 maiores porque exercem-na em classes multisseriadas e agregadas, fato que demanda
pesquisas, buscas, troca de experiéncias com professores que ja trabalham mais tempo para que
atendam as demandas desta realidade.

Os professores que trabalharam na zona rural afirmaram que a proposta que receberam
da SEMED tem conteudos e estratégias de como trabalhar na realidade da zona rural que
adicionaram-se aos poucos conhecimentos de matematica adquiridos na formacao inicial, de

forma que tanto os conhecimentos da formacdo inicial quanto a proposta da SEMED
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contribuiram para que desenvolvessem da melhor maneira o processo de ensino e
aprendizagem, mesmo tendo dificuldades por ndo terem vivenciado com amplitude e
profundidade sobre esta realidade educativa na formagao inicial.

Outra contribui¢do dos conhecimentos de matematica foi que ajudou dois professores a
passarem no concurso de provas e titulos da SEDUC para exercerem a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, fato relevante porque proporcionou a eles éxito para
ingressarem na carreira docente estdvel e ndo temporaria, dando seguranca para que se
desenvolvam profissionalmente na docéncia.

Sobre as dificuldades encontradas para iniciar a docéncia em matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, os professores externaram falta de experiéncia docente, a qual
de um certo modo entendemos ser normal, porque as experiéncias nesse sentido aconteceram
basicamente no estagio supervisionado e com menor incidéncia em atividades isoladas de
algumas disciplinas, no entanto, entenderam ndo ser suficiente para que adquirissem
experiéncias que os ajudassem a enfrentar a docéncia ao terminarem a formagdo inicial;
apresentaram dificuldades para lidar com salas de aula lotadas, de modo que ndo souberam
como agir diante de tantos e diferentes alunos naquele espago educativo, isto porque assim que
concluiram a formacao inicial j4 comegaram a exercer a docéncia.

Tiveram dificuldades principalmente para exercer a docéncia em classes agregadas e
multisseriadas, uma vez que ndo tiveram conhecimentos satisfatorios sobre essa realidade
educacional, a qual se configura, geralmente, como primeira experiéncia docente para quem
terminou a formacao inicial, dai a reclamativa a respeito desta dificuldade em exercer a
docéncia com os tipos de classes mencionadas acima, dadas suas peculiaridades foi uma
dificuldade unanime para os professores que trabalharam na zona rural, seja na 4rea de terra
firme seja na de varzea, pois entendemos ser necessario que o curso proponente desta formagao
reflita sobre esta dificuldade como forma de minimiza-la nas formag¢des futuras.

A questdo da distor¢do idade-série também se configurou como dificuldade por
existirem vdrios alunos nessa situagdo, ou seja, alunos com idade escolar fora do padrao
solicitado pela legislacao educacional. Outra dificuldade enfrentada pelos professores foi a falta
de dominio dos conhecimentos de matematica pelos alunos, associada a essa dificuldade
evidenciaram a falta de leitura, de forma que como os alunos ndo dominavam a leitura nao
conseguiam interpretar os enunciados de matematica e ndo sabendo interpreta-los nao
conseguiam resolvé-los, além das dificuldades gerada nos outros componentes curriculares,

fazendo com que se sentissem desmotivados e com vergonha para prosseguir nos estudos.
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A respeito de terem participado de formagdo continuada em matematica como forma de
melhorar o desempenho profissional e o processo de ensino e aprendizagem, dos professores
que passaram pela formacao inicial para exercer a docéncia nos anos iniciais, quatro disseram
que participaram e trés ndo participaram. De maneira que os participantes proferiram que os
conhecimentos contribuiram e foram importantes porque os ajudaram a melhorar a pratica
pedagogica junto aos alunos.

Citaram também que os professores ministrantes da formacdao continuada lhes
possibilitaram outras maneiras de ensinar matematica, inclusive a trabalhar melhor com o
ludico e com materiais reciclados como elementos necessarios para que os alunos aprendessem
os conteidos de matemadtica, isto porque muitos professores ndo tém recursos financeiros para
comprar materiais pedagdgicos. Os professores destacaram que compreenderam de forma
ampliada os conhecimentos adquiridos na formacao inicial, fato que os deixou mais seguros
para ensina-los, além de trocarem experiéncias com outros colegas de trabalho como forma de
ensinarem e aprenderem a partir de suas proprias experiéncias e praticas pedagogicas.

Por outro lado, os professores que ndo participaram reclamaram no sentido de nao ter a
oportunidade de ampliar os conhecimentos adquiridos na formagdo inicial, tal
descontentamento ficou claro quando evidenciaram que a falta da formacdo continuada em
matematica prejudicou-os porque precisam estar sempre se aperfeigoando uma vez que os
conteidos mudam; disseram que as formagdes sdo bem vindas por terem oportunidade de
aprenderem novas maneiras de trabalhar, bem como adquirir mais e novos conteidos sobre
matematica.

Destarte, expuseram também que a falta de formagdes continuadas os deixaram numa
condi¢do limitada por sentirem necessidade de estarem continuamente aprendendo novos
conhecimentos seja do conteudo, pedagdgico do conteudo, referente aos alunos, ao curriculo,
enfim, relataram que nao havendo tais formacdes, isso prejudicou suas praticas pedagodgicas
porque ficaram aquém dos professores que participaram destes momentos formativos, soma-se
a isso o relato da falta de acompanhamento por parte da secretaria de educacdo junto aos
professores, pois se tivessem tido acompanhamento como forma de auxilia-los no exercicio da
docéncia poderiam melhorar sua pratica pedagogica e proporcionar um ensino melhor aos
alunos.

A partir da analise e consideragdes que fizeram sobre a formacao inicial para ensinar
matematica nos anos iniciais, os professores elencaram sugestdes como forma de contribuir
com o curso no sentido de que este reflita sobre o proposto no Projeto Pedagogico do Curso

como documento que norteia o processo de formacao inicial dos professores os quais atuardo
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nos anos iniciais do Ensino Fundamental; ndo estamos dizendo para subtrair o que estd no
referido documento, mas fazer ajustes para que as sugestdes possam ser, na medida do possivel,
implementadas, pois acreditamos que sendo implementadas o curso podera proporcionar uma
formacdo que atenda as expectativas dos envolvidos nesse processo formativo inicial.

Como sugestdo, os professores mencionaram a necessidade de aprofundamento dos
contetidos de matematica voltados para os anos iniciais, bem como uma maior equiparac¢ao dos
conteudos trabalhados na formacao inicial com os solicitados pelos sistemas de ensino, para
que ndo haja distanciamento entre o ensinado na formacao inicial e o cobrado nos sistemas de
ensino, além de mencionarem ajustes na pratica do professor formador, isto porque
apreenderam que este deveria proporcionar uma metodologia voltada mais para o ensino dos
contetidos de matemadtica dos anos iniciais.

Sugestionaram que haja um trabalho que envolva mais o ludico como forma de
contribuir no processo de ensino e aprendizagem porque entendem que os alunos dessa faixa
etaria podem aprender melhor utilizando-o, pois acreditam que ensinar matematica utilizando
o ludico pode ajudar de forma significativa. Outra sugestao dada pelos professores foi aumentar
a carga horaria das disciplinas de matematica para que haja mais tempo para trabalhar os
contetidos propostos nas ementas das disciplinas que tratam desse componente curricular, pois
relataram que alguns contetidos foram passados e ndo aprendidos de forma satisfatéria dado ao
tempo que consideraram pouco e de um modo corrido para trabalhar todos os contetidos.

Colocaram também como sugestao trabalhar conhecimentos tedricos e praticos, bem
como ter experiéncias com classes agregadas e multisseriadas na zona rural tanto na area de
terra firme como de varzea, porque, geralmente, as primeiras experiéncias docentes dos
professores que concluem a formagao inicial € nessa realidade de ensino, dai a pertinéncia da
referida sugestao, assim como das demais sugestdes mencionadas acima. Acreditamos que tais
sugestoes sao importantes porque podem ajudar o curso a melhorar cada vez mais a formagao
inicial que proporciona aos sujeitos que a buscam no curso de Pedagogia.

Sabemos que os avangos e as transformagdes que acontecem na sociedade t€ém exigido
cada vez mais mudangas na educagdo escolar, a qual se traduz também em mudancas nas
praticas pedagodgicas dos professores, estas por sua vez podem traduzir-se em melhorias para o
processo de ensinar e aprender no ambiente escolar, nessa linha de raciocinio se faz necessaria
uma adequada formagdo de professores tanto inicial como continua.

Este processo de formagdo ¢ um procedimento essencial, sucessivo e ininterrupto, para
que tenhamos uma educacao satisfatoria ¢ necessario, além de outros fatores, uma formacao

que dialogue, inter-relacione e interaja com os desafios e adversidades que o professor enfrenta
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no dia a dia em sala de aula, que por sua vez devem relacionar-se com a formagdo docente como
condi¢do para que este adquira conhecimentos e saberes tanto tedricos como praticos para
enfrentar tais desafios em seu ambiente de trabalho, bem como em sua pratica pedagbgica.

A respeito de formagao dos professores, de modo geral, e dos que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental de forma especifica, ¢ importante destacar que os
ultimos, objeto de andlise e reflexdo deste estudo, apresentaram deficiéncias e caréncias no que
se refere ao dominio de conceitos e contetidos, falta de tempo para aprofunda-los, como também
dificuldade na transposi¢do destes, tais caréncias precisam ser sanadas como condic¢ao para que
estes profissionais reelaborem e reestruturem suas praticas pedagogicas, para tanto, acreditamos
que a formagdo continua pode ajudar a minimizar esta problemadtica, além de outros aspectos
importantes e necessarios.

Entretanto, ¢ necessario ponderar sobre um processo formativo inicial que ajude os
professores a enfrentarem os desafios ao exercerem a docéncia, desafios estes que precisam ser
pensados levando em consideragdo as deficiéncias mencionadas acima, isto porque a formagao
proporcionada aos professores sujeitos deste estudo, egressos do curso de Pedagogia, de acordo
com seus relatos, ndo proporcionou a aquisicdo necessaria e suficiente de conhecimentos e
procedimentos matematicos para que exercessem bem suas praticas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, apesar de alguns relatos afirmarem que contribuiu, porém, ndo como esperavam
que contribuisse para que se sentissem preparados para enfrentarem a docéncia naquela etapa
de ensino.

Outro aspecto que consideramos relevante ¢ que ao exercerem suas praticas
pedagogicas, levando em consideragdo as circunstancias destas, é necessario que os professores
reflitam sobre suas praticas buscando dialogar com praticas que valorizam o conhecimento dos
alunos, que contextualizam os conteudos com a realidade deles, etapa fundamental para a
compreensdo e aprendizagem de conceitos € conhecimentos de matematica e dos outros
componentes curriculares dos anos iniciais, tentando mostrar que o aprendido no educandério
ndo serve apenas como elemento para compor uma nota numérica sem ressonancia na vida
destes, uma vez que sdo sujeitos historicos que estdo em busca de novos conhecimentos e
aprendizados tanto para sua vida escolar quanto social.

Neste sentido, a formagao inicial de professores pode contribuir para que tenhamos uma
educacdo melhor, embora esta ndo seja o Unico viés para que isto se materialize, entretanto, o
processo formativo inicial instrumentaliza os professores com saberes, conhecimentos e
experiéncias teodricas e praticas, as quais servirdo de suporte para a utilizagao em seu trabalho

docente. Acreditamos que a formagao inicial pode contribuir para o desenvolvimento de sua
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pratica pedagdgica, isto porque nesta etapa formativa adquire conhecimentos importantes para
o seu que fazer e como fazer pedagogico, de tal maneira que por meio de sua acdo pedagdgica
proporcione compreensdes € aprendizagens que possibilitem aos estudantes dialogarem e
interagirem com a realidade onde tecem suas relagdes e praticas sociais.

Na sociedade atual para exercer a docéncia com seguranga e compromisso almejando
obter éxito, o professor precisa passar por um processo de formagao inicial que lhe possibilite
aprender um conjunto de saberes fundamentais para desenvolver bem e de forma satisfatoria
sua pratica pedagogica. E bem verdade que no percurso de sua formagdo, o professor traz
consigo conhecimentos, saberes e experiéncias que serdo adicionadas ao que aprenderd no
percurso formativo inicial, tudo serd essencial para desenvolver da melhor forma possivel seu
fazer docente, embora nao seja totalmente suficiente, isto porque na formacao inicial absorvera
conhecimentos basicos e elementares, contudo, muito sera apreendido na continuidade de sua
formag¢ao, bem como no exercicio docente e nas relagdes que tece no ambiente de trabalho.

E mister que os professores pensem na continuagio de seu processo formativo, ou seja,
na formacgdo continua, esta ¢ oportunidade de ampliar a triade mencionada (conhecimentos,
saberes e experiéncias), a qual comegou na formacao inicial e vai se solidificando no
prosseguimento deste processo, a formagao continua destes ¢ oportunidade de aprofundarem os
conhecimentos adquiridos na formagao inicial, os quais podem traduzir-se em melhorias para
suas praticas cotidianas.

A medida que aprendem, esses professores tornam-se ou pelo menos esse ¢ o intuito do
processo de formacao, além de outros, capaz de refletir, pensar sobre o que, como, porque, para
quem e com intengdes faz o que faz em sala de aula e na escola como um todo, objetivando
sempre a melhora de sua pratica profissional e pessoal, assim como da aprendizagem e
compreensdo dos conteidos de matematica pelos estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Acreditamos que a formacao inicial e continua de professores podem contribuir para a
melhoria do processo educativo, do processo de ensinar e aprender no ambiente escolar, pode
contribuir também para que estes reflitam sobre suas proprias praticas docentes como condi¢ao
para que as redimensionem, reelaborando e reorganizando-as, pensando sempre nas
contribui¢des e beneficios que os conhecimentos adquiridos no itinerdrio de suas formagdes
podem trazer para melhorar cada vez mais a educagio escolar como um todo.

Deste modo, a formacao inicial e continua dos professores deve possibilita-los
conhecimentos, saberes e experiéncias que serdo fundamentais para o exercicio da profissao.

De tal maneira que possam redimensionar o processo em que desenvolvem sua pratica
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pedagodgica, permitindo-lhes refletir e analisar sobre seu o que e como fazer pedagogico. Este
processo configura-se também como basilar para que se tenha mudangas e melhorias no
processo educativo, como dito em outro momento, estas também dependem de outros fatores
que sdo essenciais para que a educagdo ganhe status de uma educacao de qualidade, para tanto,
acreditamos que o processo formativo inicial e continuo ¢ um desses fatores.

Os professores em seu oficio docente precisam, por meio de sua pratica pedagdgica,
materializar os conhecimentos, saberes e experiéncias no processo de ensino e aprendizagem,
isto € feito através da relagdo inter e intrapessoal que concretiza junto aos alunos. Nesse sentido,
sua pratica pedagdgica deve configurar-se como uma pratica permeada de intengdes formativas
e educativas, que compreende a educacdo como producdo social e historica, que considera a
relacdo ldgica entre a teoria e a pratica, bem como aspectos interdisciplinares que estdo
intrinsecos no processo de ensino e aprendizagem; enfim, sua pratica pedagogica deve ser
orientada por objetivos, conhecimentos e se insere num contexto mais amplo, qual seja, a
préatica social, por esse motivo a pratica pedagodgica ¢ uma dimensdo que estd inserida na pratica
social.

Em sintese, esperamos que este estudo contribua com novas reflexdes e
questionamentos acerca do processo formativo inicial de professores, em particular dos que
ensinam matematica, além das outras disciplinas nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
levando em consideragdo os desafios e possibilidades da pratica do professor formador e dos
professores em formagdo nas instituicoes de Educagcdo Superior da Amazoénia e do Brasil,
especificamente no Curso de Pedagogia do Centro de Estudos Superiores de Parintins, campus
da Universidade do Estado do Amazonas no referido municipio.

De modo que acreditamos emergir novas praxis dos professores que atuam nas escolas
basicas publicas e privadas dos sistemas de ensino da realidade amazoOnica e brasileira,
considerando que a inovagao pedagodgica e ensino de qualidade nao se instalam sem a formacgao
de profissionais comprometidos e competentes, destacando a formagao inicial como elemento
importante, além de outros, para o desenvolvimento de suas praticas pedagbgicas, a qual ¢é
aprofundada e aprimorada no processo de formacdo continua, isto porque os professores
precisam estar constantemente aprendendo novos conhecimentos, saberes e experiéncias como
condi¢do para que tenham uma pratica pedagdgica que dialogue com as atuais exigéncias e

circunstancias que a escola contemporanea vivencia.
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APENDICE 1

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Como vocé avalia sua formacgao no curso de Pedagogia a partir das disciplinas especificas
de matematica?

A formagao inicial no curso de Pedagogia atendeu as necessidades para ensinar matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Os conhecimentos matematicos adquiridos no processo formativo inicial foram suficientes
para embasar sua pratica pedagogica?

. Os conhecimentos matematicos contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica anos iniciais do Ensino Fundamental?

. Que dificuldades vocé enfrentou no inicio da docéncia em matemadtica nos anos iniciais?

. Vocé participa de alguma formacdo continuada em matematica? Caso participe, qual
institui¢ao proporciona ¢ de que forma contribui para sua pratica pedagdgica?

. Levando em consideracdo sua formacao inicial e sua pratica pedagdgica, que sugestdes vocé
daria para melhorar a proposta curricular do curso de Pedagogia no que tange as disciplinas
de matematica?
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APENDICE 2

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Nome:
Idade: Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
Nacionalidade: Naturalidade:

Estado civil:

( ) Solteiro(a) ( ) Casado(a) ( ) Divorciado(a) ( ) Viavo(a) ( ) Unido estavel

Graduacio: Ano de conclusao:

Especializac¢ao:

Ano que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

( )I°ano ( )2%°ano ( )3°ano ( )4°ano ( ) 5°ano

Disciplinas que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

( ) Lingua Portuguesa ( ) Matematica ( ) Ciéncias ( ) Historia ( ) Geografia
() Educacdo Fisica () Ensino Religioso

Forma de ingresso no trabalho:

() Concurso publico ( ) Contrato Temporario ( ) Outro. Qual

Turno (s) em que trabalha: () Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno
Carga horaria de trabalho: ( ) 20 horas ( )40 horas
Zona de trabalho ( ) Urbana ( ) Rural

Tempo de atuacio como professor:

Trabalha em outro lugar? ( )Nao ( )Sim Onde?




APENDICE 3

ESTRUTURA DOS NUCLEOS CONFORME DISTRIBUICAO DE
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CREDITOS/CARGA HORARIA-PROJETO PEDAGOGICO DE CURSO ANTIGO

Resumo do total da carga horaria do CH CH CH CH
curso TEORICA | TEORICA | TEORICA | TEORICA
Nucleo de Estudos Basicos 2445 240 2685 167
Nucleo de Aprofundamentos e

Diversificagao de Estudos 120 120 240 12
Nucleo de Estudos Integradores 0 100 0
Estagio 60 270 330 13
TOTAL 2625 630 3355 192
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APENDICE 4

RESUMO DE INTEGRALIZACAO CURRICULAR: GRADUACAO EM
PEDAGOGIA-PROJETO PEDAGOGICO DE CURSO ATUAL

Nucleo de Formagao CREDITOS | CARGA HORARIA
Atendimento aos Incisos I,

IL, IIT e IV, do §1°, do Art. 13 Dﬁﬁéﬁ,}:o Dﬁfﬁﬁ;\? :
da Resolucao CNE/CP N° 2, CR CT CP THC
de 1°/07/2015

Componentes Curriculares
inerentes a pratica docente

38 30 8 690

Estagio Supervisionado 17 6 11 420 9 (nove)
Semestres
Letivos ou 4
(quatro) anos
159 148 11 2.550 € seis meses

14 (catorze)
Semestres
Letivos ou 7
(sete) anos

Componentes Curriculares
inerentes ao Nucleo de Estudos
de Formacdo Geral, Areas
Especificas e Interdisciplinares
¢ do Campo Educacional, seus
Fundamentos e Metodologias

Atividades Integradoras de

Enriquecimento Curricular 200

Total da Composiciao
Curricular (atendendo ao que
dispoe os Incisos I, 1T e 11, do

Art. 12 e, também aos Incisos I, 214 184 30 3.860
I, I eIV, do §1°do Art. 13,
da Resolugdo CNE/CP N° 2,

01/07/2015.)




