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Resumo

Oliveira, Ana Teresa de Carvalho Correa de; Liidke, Menga. Saberes e
praticas de formadores de professores que vao ensinar matematica nas
séries iniciais. Rio de Janeiro, 2007. 228p. Tese de Doutorado -
Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

O estudo insere-se no amplo campo de debate a respeito da formagao de
professores. A pesquisa tem como sujeitos os formadores de professores que vao
ensinar matematica nos anos iniciais, bem como os assuntos relacionados a seus
saberes e praticas. Buscou-se conhecer quem sdao os formadores, como se
organizam os espagos de formacdo inicial de professores para o ensino de
matematica e como desenvolvem o trabalho formador. Foram realizadas
entrevistas semi-estruturadas com dezoito formadores, que ministram aulas de
matematica ou metodologia de matematica, em trés diferentes niveis: cursos
normais em nivel médio, cursos normais superiores e cursos de pedagogia.
Discutem-se praticas formadoras, identificando contetidos selecionados,
objetivos pretendidos e metodologias desenvolvidas. Como principais
resultados, destacam-se a inexisténcia da formagdo pedagdgica para o ensino de
matematica nos anos iniciais, nas escolas normais, e alguns problemas
decorrentes. Nas demais modalidades de formacdo, observam-se a énfase em
contetdos de niimeros e operagdes e a abordagem insuficiente de contetdos
geométricos, dos conteudos relativos ao tratamento da informagdo e das
grandezas e das medidas; a insuficiéncia da formagdo pedagogica, entendida
freqlientemente, e de forma limitadora, como sendo o conhecimento relativo aos
materiais concretos e seu uso. As praticas formadoras parecem ser influenciadas
pelo tempo de aulas, pelo (des) conhecimento dos formadores acerca das
questdes do ensino e aprendizagem de matematica dos anos iniciais, pelo que
entendem ser importante abordar no curso e pelas experiéncias dos formadores
como ex-alunos e professores da educagdo basica. Extraem-se e discutem-se as

contribui¢des de boas praticas formadoras, no ambito da amostra estudada.

Palavras-chave
Formadores; Matematica; Ensino; Aprendizagem; Anos iniciais.
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Abstract

Oliveira, Ana Teresa de Carvalho Correa de; Liidke, Menga (Advisor).
Knowledges and practices of preservice primary teachers educators for
the mathematics teaching in the elementary school. Rio de Janeiro, 2007.
228p. Tese de Doutorado - Departamento de Educacdo, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

This study is included in the wide field of discussion as far as teachers’
education is concerned. The research’s subjects under debate are the educators’
preservice teachers actions, the knowledge these educators are acquainted with
and the way they conduce their practices. It was investigated the educators” main
features, how their spaces are organized and how they develop their work. Semi-
structured interviews were accomplished with eighteen educators of preservice
teachers who instruct mathematics and mathematics methodology in three
different levels: medium level normal courses, superior normal courses and
pedagogy courses. The study also discusses the practices used by the educators of
preservice teachers, identifying the selected contents, the objectives they aim to
reach and the methodologies which are developed in their practices. The main
results of the research have pointed out some problems, such as the lack of a
special pedagogical way of thinking how to teach mathematics in elementary
classes in normal courses, considering, also, the respective consequences of this
problem. In relation the others preservice teacher education’s modalities, it was
possible identify the emphasis on some kind of contents and activities, such as: the
priority attributed to the numbers and operations contents; the insufficient
approach of geometric contents, statistics contents and greatness and measures
contents; the inadequacy of the pedagogic knowledge developed, which is
frequently developed in a restricted way, as the knowledge might be related to the
concrete materials and their employment. It seems that the educator’s practices are
influenced by a series of questions such as the classes durability, the lack of
knowledge as far as questions related to teach and learning initial classes

concerned, their understanding about the approach since the understand be
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important to approach contents in their courses as educators, and on the
experiences they have had as students and teachers of initial classes and secondary
classes. The study also has brought the teachers” education contributions, in

accordance with the sample possible to be organized.

Key words
Educators; Preservice teachers; Elementary mathematics classes;
Learning; Teaching;
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A tarefa de pensar:

“Do mar a percepgao,

da percepgdo ao conceito,
do conceito a idéia.

- Oh! que bela tarefa —

da idéia ao mar.

E de novo comecar!”.

Antonio Machado
1875-1939
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1
Introducao

A formacdo de bons professores tem a ver, acima de tudo, com a formacéo de
pessoas capazes de evoluir, de aprender de acordo com a experiéncia, refletindo
sobre 0 que gostariam de fazer, sobre 0 que realmente fizeram e sobre os resultados
de tudo isso (PERRENOUD, 2002, p.17).

1.1.
O objeto de estudo

A precariedade da formacéo de professores vem sendo, ha muito tempo,
denunciada. Entretanto, ndo se tem observado iniciativas que produzam ou
provoguem mudancas significativas nos processos de formagdo, apesar do lugar
de destague que hoje a formagdo docente ocupa nas pesquisas educacionals.

Além de ndo ser recente, a problematica da formacdo dos professores ndo
€ uma problemética somente brasileira. Os trabalhos internacionais que tratam da
formacdo nos permitem afirmar que, entre os vérios problemas ou pontos
polémicos que afetam a formagdo dos professores, muitos sd0 recorrentes, em

diferentes locais do mundo.

[...] ha efetivamente, uma Série de problemas que s80 recorrentes nos diversos
sistemas de formagdo docente abordados, sgjam eles de paises considerados mais
avangados ou ndo. A titulo de exemplo, podemos citar o da relacdo teoria-prética,
0 do lugar da formacdo docente e 0 da relacdo entre o publico e o privado
(SAVIANI e GOERGEN, 2000, p. 7).

Saviani e Goergen (2000) organizaram um desses estudos, acima citado,
no qual analisam alguns aspectos da formagao docente na Alemanha, Japdo, Itdlia,
Canad4, Cuba e Coldmbia, encontrando, como dizem esses pesquisadores, um
chd comum. Esse estudo mobiliza questdes interessantes para pesquisas, que
podem contribuir, de fato, para a producdo de um conhecimento amplo acerca da
formacdo inicia dos professores brasileiros, dos problemas que ela apresenta e de
possiveis caminhos para a melhoria desses cursos. Ndo se pode esquecer,
entretanto, da necessaria e devida consideracdo das condicdes historicas, politicas

e sociais de cada pais.
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Na pesguisa que realizei e que aqui apresento, tomel como meu objeto de
estudo a formacdo inicial dos professores para 0 ensino de matemética nos anos
iniciais, colocando no foco a formagéo, os saberes e as préticas dos formadores.

Deimitel meu estudo a formacgdo inicial oferecida nos cursos normais
superiores, nos cursos normais em nivel médio e nos cursos de pedagoga. Essa
pesquisa integrou meu curso de Doutorado em Educacdo Brasileira, no
departamento de educacdo da PUC - Rio, no periodo 2003-2007.

Usarel 0 conceito de “saber”, ao longo dede texto, por atribuir a ele uma
abrangéncia, uma amplitude de sentidos necessérias ao estudo que me propus
fazer, apesar de que, em um numero significativo de estudos presentes na
literatura, me parece que “saber” e “conhecimento” s&0 nomes utilizados sem
distincdo de significados. Mas entendo que “saber” compreende, além do
conhecimento decorrente da producdo cientifica sistematizada e acumulada
historicamente, modos de conhecer e fazer dinamicos, também relacionados a
pratica. O filésofo Antdnio Joaquim Severino (apud Fiorentini, 2001, p.312)
coloca em palavras, de forma primorosa, a diferenca entre o cientista e o sébio. “ E
sabio aquele que sabe usar o conhecimento para integrar a prépria realidade.
[...] Aarrogancia epistémica do cientista € o antdnimo da sabedoria porque ndo
tem senso de relatividade, senso da contingéncia, senso da delimitacdo.”

Desta forma, considero, no ambito desta pesquisa, que saber docente é
“[...] uma nocdo em sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes, isto é, aquilo que foi chamado de
saber, saber-fazer e saber-ser” . (Tardif, 2000, p. 11)

1.2.
As motivacdes

Falo do lugar de quem, ao longo de toda a vida profissional, envolveuse
com aformagéo de professores.

Nessa trgjetoria, que vem sendo construida ao longo de 30 anos, venho
estabelecendo um vinculo estreito com a formaco de professores, inicial ou
continuada. Desde 0 meu ingresso no magistério, em 1976, exerco a docéncia

nestes cursos, na area de matemética.
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Além das atividades na formacéo inicial como professora de contelido e
metodologia de matemética, realizadas no Instituto Superior de Educacdo do Rio
de Janeiro e na Universidade Veiga de Almeida, tenho realizado trabalhos com
professores em servico, na rede publica municipal e estadual do RJ, e no curso de
especializacid em Educacdo Matemética, oferecido pelo CCE-PUC!, neste
ministrando aulas de geometria, como professora convidada.

Recentemente, em 2004, fiz parte do Projeto de Reorientacdo Curricular
para 0 Estado do Rio de Janeiro, promovido pela Secretaria de Estado de
Educag@o, como professora consultora das disciplinas Ciéncias Fisicas e da
Natureza, Conhecimentos Didatico-pedagégicos em Ensino Fundamental e
Préticas Pedagdgicas e Iniciagdo a Pesquisa, que sdo componentes curriculares da
grade dos cursos de formacdo de professores em nivel médio. Esse projeto
constituiu uma iniciativa do governo do estado, com fins de mobilizar os
professores da rede publica para uma discussdo acerca da re-elaboracéo do
curriculo dos cursos oferecidos pelas suas escolas (SEE, 2004). Venho atuando
em projetos de ambito nacional como Um Salto para o Futuro (TVE) e avaliagéo
de livros didaticos para 12 a 42 séries e para 5% a 82 séries (PNLD/MEC), como
professora parecerista da &rea de matematica.

As minhas questdes como formadora? de professores dos anos iniciais, em
matemdtica, e a critica que hoje sou capaz de fazer a minha formac&o inicia sdo,
em grande medida, motivadoras da escolha pelo doutorado em educacédo e, mais
especificamente, por esse tema de estudo e pesquisa. Considero que tive uma
formacdo sdlida de conceitos e conteldos, mas pouquissimo voltada para as
guestdes da mateméti ca da educagéo bésica e seu ensino.

Minha escolha deve-se, também, aimportancia que atribuo a esse processo
formativo no Brasil, o qual tem sido vitima, a meu ver, da descontinuidade de
politicas publicas, e da caréncia de estudos e pesquisas que se voltem para a
formacdo dos professores dos anos iniciais. Trata-se de um territério pouco
explorado.

Apesar do descaso politico, no ambito académico, e a partir de 80, a

formagdo e a profissio docente vém constituindo, de forma mais expressiva,

! Coordenac&o Central de Extenséo
2 Terminologia adotada pelos referenciais para a formagéo de professores, para se referir a todo
profissional gque promove, diretamente, formag&o inicial ou continuada.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310238/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0310238/CA

17

temas de pesquisas. Até essa época, 0 foco da pesquisa educacional, talvez por
décadas, foi o auno, seu ensino e sua aprendizagem. Shulman (1986, 1987)
aponta essa prioridade, quardo diz que, mesmo que com diferentes enfoques, as
pesquisas educacionais debrucaram-se, por muito tempo, sobre questdes do lado
de guem aprende, e ndo sobre as questdes do lado de quem ensina, o professor.

N&o tenho davidas da relevancia das pesquisas centradas no aluno e seu
processo de aprender, para a Educacdo Matematica, pois h4 uma gama de
guestdes a serem estudadas, nesse ambito, que podem contribuir para entendermos
e melhorarmos a formagdo matematica dos alunos dos anos iniciais, que ndo se
mostra satisfatoria. Essa insuficiéncia vem sendo destacada pelas pesquisas, entre
essas 0 SAEB?, que apresenta dados alarmantes obtidos por meio de testagens dos
alunos, mostrando que ‘ao final dos quatro anos de escolarizacéo, alunos dos
anos iniciais revelaram ndo terem construido competéncias basicas necessérias
para o cotidiano e para prosseguirem no segundo ciclo do ensino fundamental” .
(Aradjo, 20044, p. 1)

Entretanto, apesar da certeza de que a melhoria do desempenho dos alunos
da educacdo basica exige acOes em diferentes frentes, ndo se pode negar o fato de
gue a ma formagdo dos professores para o trabalho que realizam contribui, em
parte, para 0 ndo desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas, por

parte de seus alunos, em matematica.

A mehoria do ensino da matemética nas escolas brasileiras depende,
principalmente, da melhor capacitagio de professores. E crucial que eles
estegam bem preparados, e isso significa dominar o contelido daguilo que
deve ser ensinado e conhecer as melhores estratégias para 0 ensino. Para os
sistemas de ensino, seria essencial aproximar a pesquisa em educagéo
matemética dos anos iniciais. (ARAUJO, 2004b, p. 1)

Os estudos sobre a formagdo e a prética docentes resultaram, claro, numa
vasta literatura referente a esse campo de pesquisa, que tem apresentado e
polemizado uma diversidade de questdes acerca da docéncia e dos docentes,
alimentando a pesquisa no campo da educacdo matematica. A pesquisa nesse
campo no Brasil vem se ampliando, e revelando um compromisso significativo

com aformagéo de professores.

3 Sistema de Avaliagdo da Educacéo Bésica
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Em excelente estudo, Fiorentini e seus colaboradores (2003) realizaram
um levantamento sobre o estado da arte da pesquisa brasileira nos ultimos 25
anos, em formacdo de professores que ensinam matemética, apresentado e
andisado em artigo de indiscutivel importancia para o Brasil, no campo da
Educacdo Matemética. Como principais fontes das quais foram extraidos dados na
referida pesquisa, destacamse a ANPEd, a CAPES, a tese de doutorado do
proprio Fiorentini (1994) e o banco de teses EduMat, da Faculdade de Educacéo
da UNICAMP. Fiorentini classficou 112 estudos em dois grandes focos:
formacdo inicial e continua de professores que vao ensinar (ou que ensinam)
matematica. No ambito daformacdo inicial, 59 trabalhos versam sobre programas
e cursos, prética de ensino e estagio; outras disciplinas;, experiéncias e/ou
atividades extra-curriculares, formagdo, pensamento e pratica de formadores de
professores. Em formagdo continua, ha 51 estudos distribuidos entre os temas
model os/programas/projetos; cursos de atualizacao/especializacdo; a prética do
formador; grupos ou préticas colaborativas; iniciagdo e evolugdo profissiona do
professor.

Segundo o pesqguisador, a producéo académica brasileira sobre formacéo
de professores que ensinam matemética tem crescido nos Ultimos anos, sendo em
média 20 estudos anuais, a partir de 2000. Incluidos na categoria que tem como
foco a ‘formacgdo inicial’, e com o subfoco ‘formacgdo, pensamento e prética de
formadores’, Fiorentini destaca 4 trabalhos, congtituindo o que por ee foi
identificado como um novo conjunto de estudos preocupados com a formagéo e
prética do formador.

Em um deles (Silva, M., 2001) o pesquisador verificou, por meio de
entrevistas e observacdes, que o0s professores tendem a repetir os procedimentos
didaticos de seus formadores. A investigacdo deu-se em curso de magistério.

Os outros 3 trabal hos tiveram como objeto de investigagéo o professor que
atua nos cursos de licenciatura em matemética. Garnica (1995) verificou que os
formadores de professores apresentavam duas concepgdes sobre seu papel: uma
técnica (procedimental) e outra critica (reflexiva). No ambito das crencas e
concepgdes de professores que atuavam na licenciatura, Brasil (2001) constatou
gue alguns docentes apresentavam uma visdo dicotbmica entre bacharelado e
licenciatura, e concepgdes absolutistas de matematica e seu ensino. Analisando as

histérias de vida estudantil e profissonal de 8 formadores de professores de
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matematica, Gongalves (2000) constatou que a formacdo destes foi técnico-
formal, com preponderancia da formagdo matemética

Nesse levantamento feito por Fiorentini, percebe-se que ja temos, no
Brasil, um acervo significativo de pesquisas que focam a formagdo inicia e
continua de professores que ensinam matemética, a0 passo que possibilita
identificar, por outro lado, que temos um leque de questGes, imenso e urgente,
para ser tratado, no ambito da formacéo de professores que ensinam matematica.
Entre essas questfes, carecem de estudos, a meu ver, o trabalho em matemética na
educacdo infantil e a formacdo e a pratica do formador de professores que véo
ensinar matematica nos anos iniciais.

Reforcando sua idéia de que essa formagdo e prética apresenta-se ainda
pouco estudada, Fiorentini ressalta, em outro trabalho, a importancia de que se
amplie os estudos e as pesquisas acerca dos saberes docentes dos formadores de
professores e do seu trabalho profissional, e observa que, apesar da proliferacéo
de uma vasta literatura em torno da docéncia, com diferentes veios de discussdo, a
docéncia do formador €, ainda, pouco explorada. 1sso nos remete a necessidade de
ampliacdo dos estudos sobre os saberes profissionais do formador de professores
(GEPFPM, 2004, p.11)*, elemento de interferéncia significativa no
desenvolvimento dos saberes docentes dos professores em formacéo.

O documento intitulado Referenciais para Formac&o de Professores, que
propbe-se a sugerir parametros para a formacéo dos professores, quando este se
refere aos professores formadores, reforga, também, a importéncia da realizagdo
de pesguisas sobre 0 assunto, apontando que a discussdo acumulada sobre a
especificidade do trabalho do formador e de sua formacdo estd relativamente
pouco avancada (SEF, 2002, p.77)°.

Esse elenco de questdes que cercam a formacao dos professores, além do
meu envolvimento pessoal com a formagdo de professores para ensinar
matematica nos anos iniciais e suas especificidades, congtituem a minha

motivagdo paratratar desse objeto de estudo.

* Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formag&o de professores que Ensinam Matemética-
UNICAMP
® Secretaria de Educacéo Fundamental
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1.3.
As questdes e 0s objetivos da pesquisa

No ambito das pesquisas em educacdo que, atualmente, se dirigem a
formacdo de professores, vém ganhando espaco e importancia os estudos
relacionados ao desenvolvimento profissional, a prética reflexiva, ao professor
pesquisador e aos saberes docentes, entre outros. Esses conceitos, apesar da
dispersao semantica e dos modismos que os envolvem, tem sido motivadores para
a producdo de uma diversidade de propostas de formac&o e de préticas, que neles
se apbiam.

Em estudos razoavelmente recentes, a busca por entender os saberes
docentes, sua producdo e suas diferentes naturezas tém sido uma questéo
recorrente. A valorizacdo dos processos de producéo de saberes dos professores
para fundamentar a sua prética tende a ser um fio condutor para o debate acerca da
formacdo docente. A propdsito dessa valorizaco, Sztajn (2002, p. 18) sinaliza
para o fato de que “ a questéo do saber do professor continua ganhando renovado
interesse dentro da pesquisa educacional” .

Na concepcdo de muitos pesquisadores, essencia mente conduzidos pelas
idéias de Donald Schon (1983), a prética tem sido entendida como um espaco que
propicia a producéo de saberes fundados na propria atividade profissional .

A partir dessa perspectiva de compreensdo da pratica, o professor é
considerado um profissional que produz e re-elabora saberes, em decorréncia de
um processo permanente de andlise e reflexdo sobre o seu trabalho. Como afirma
Zeichner (1993), que corrobora as idéias de Schon (1983), o professor deixa de ser
um seguidor de receitas didaticas propostas por agentes externos a prética na
profissdo, buscando conduzir o seu trabalho de ensino apoiado, também, nos
saberes por ele proprio construidos e elaborados. A partir dessa visdo, a pratica
reflexiva é entendida como mobilizadora e motivadora da producéo de saberes
docentes.

Muitos estudos vém mostrando a complexidade da docéncia, apesar de que
ndo se voltam, diretamente, para a docéncia do formador de professores. Referem
se, frequentemente, a docéncia dos professores da educagdo béasica.

Esses estudos apontam para a complexidade e amplitude da profissdo

docente, considerando que esta envolve desde a gestdo da sala de aula até a
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selecdo, re-traducdo, adaptacdo, producdo e utilizagdo de saberes pelos
professores, para dar conta da suas tarefas (Shulman, 1987; Gauthier et al, 1998;
Tardif, 1991, 2002, 2005). Para Tardif e Lessard (2005, p.35), “a docéncia € um
trabalho cujo objeto ndo é congtituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de
relacbes humanas com pessoas capazes de iniciativas e dotadas de uma certa
capacidade de resistir ou de participar da acéo dos professores”.

Os aspectos da docéncia, em gera, focalizados em muitas pesquisas,
segundo o que observo, sdo aspectos codificados e formalizados, em detrimento
dos seus aspectos mais fluidos, do que ndo é prescrito (Tardif e Lessard, 2005).
Contudo, alguns estudos vém focalizando a docéncia entendida como artesanato,
como arte aprendida e realizada por meio de agdes refletidas em contextos de
urgéncia. Donald Schon realizou estudos nos quais a docéncia foi por ele
concebida como uma atividade contextualizada, concreta e posicionada
Vaorizando a epistemologia da pratica (Schon, 2000) o pesquisador considera
gue o ato de conhecer na acao, tipica de profissionais competentes, ndo é ensinado
nas faculdades.

Outros estudiosos, como Perrenoud (2001), também destacam o aspecto
artesanal da docéncia. Para esse autor, a docéncia pode ser entendida como uma
atividade de improvisacao.

Dessa forma, esses pesquisadores realcam a idéia de que os fundamentos
da docéncia assumem um cardter bastante experimental, considerando que o
“saber ensinar” € um recurso significativo da vivéncia, da experiéncia pessoal
(Butt et al., 1988, p. 46).

Cabe ressaltar aqui, aluz das idéias de Dubet (1994), a dimensdo social da
experiéncia individual. Nesse sentido, as experiéncias de cada sujeito sdo,
Inevitavelmente, compartilhadas com outros, num universo de situagbes comuns,
tipicas e de sentido semelhante. A experiéncia de cada docente €, a meu ver,
propria, mas compartilhada com uma coletividade de trabalho, que partilha
desafios e condigbes. Em certo modo, entdo, a experiéncia de um €, também, a
experiéncia de todos.

Didogando com as idéias de Dubet, Tardif e Lessard (2005, p. 53)
entendem que “as vivéncias mais intimas excedem a intimidade do EU, para
Inscreveremse numa cultura profissional partilhada por um grupo, gragas a qual

seus membros atribuem sensivelmente significados anal ogos a situagdes comuns’.
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Quando, no inicio deste texto, apresentei meu objeto de estudo, destaquel a
formacdo, os saberes e a préatica do formador de professores para ensinar
matematica nos anos inicials como meu avo de interesse. Dando um contorno
ainda maior ao meu objeto, situei 0 meu estudo no &mbito da formacdo inicial.

Entendo que € na formagdo inicial que os futuros professores tomam
contato com alguns aspectos relacionados a aprender a ensinar. Nesse espaco
devem ter os primeiros contatos com as teorias sobre como 0s sujeitos aprendem,
como as escolas se organizam, que contelido matematico ensinar, como organiza&
los etc. Entendo que nessa formacdo, o futuro professor deve ser sujeito de um
processo de desenvolvimento de diversos tipos de saberes relacionados a profissao
docente, para o qual o formador pode contribuir significativamente. Sua atuagdo
pode ser responsavel por uma formacdo em matemdtica que influencie

positivamente a futura préatica dos professores.

Os melhores formadores ndo poderiam compensar a pobreza dos planos e
dispositivos de formagdo, mas, inversamente, os curriculos mais bem
pensados e as didaticas profissionais mais sedutoras ndo terdo nenhuma
virtude se os formadores ndo estiverem “a atura’. (PERRENOUD, 2003, p.9)

Considero que os professores formadores e sua atuacdo no processo
formativo sdo, entre muitos outros fatores influentes, de fundamental importancia
para se garantir uma formacéo consistente aos futuros professores. Suponho gque a
competéncia dos futuros professores se constroi, em grande medida, na relacéo
com profissionais experientes, com quem dialogam e constroem seus saberes para
a profissdo, sgja na formagdo inicia, continuada ou em outros féruns nos quais
sdo discutidas as questdes da formacdo e da prética docente. Isto €, parto daidéa
de que, ao lado de outros fatores, aos formadores de professores cabe a tarefa de
possibilitar aos seus alunos a construcdo de saberes fundamentais para o exercicio

da profisséo e para o seu desenvolvimento profissional. Para Perez,

a0 bom professor ndo bastam s6 proposicdes eteorias. E preciso estudo,
trabalho e pesquisa para renovar, e sobretudo, reflexdo para ndo ensinar
apenas “0 que’ e “como” lhe foi ensinado.[...] a formacdo € um suporte
fundamental do desenvolvimento profissiona. (PEREZ, 2004, p. 252)

Sem qualquer intencdo de desconsiderar aimportancia da boa qualidade da

formagdo e da prética docente dos que ministram aulas em qualquer uma das
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etapas da escolaridade basica, reforco as idéias de Carvalho (1991) abaixo citadas,
guanto a relevancia e a complexidade da formacdo dos professores dos anos
iniciais. Acrescento, ainda, que a pratica docente nesta etapa deve cumprir tarefas
essenciais, em matematica. O professor que ensina matematica nos anos iniciais €
responsavel por possibilitar o desenvolvimento de construgdes conceituais
relevantes para a escola e para a vida, dém de ter a tarefa de despertar nos alunos

atitudes positivas em relacéo a essa disciplina.

Um problema bésico da Educagdo Matemética no Brasil, que eu diria ser o
problema sobre o qua deveriam concentrar-se os educadores mateméticos, é
0 da formacdo do professor. Isso é vaido para 0 primeiro, segundo ou
terceiro graus. Acredito que a ordem dada € a de seriedade decrescente do
problema. N&o estou dizendo que o professor de segundo ou terceiro grau
et preparado para seu trabalho, mas smplesmente afirmando que, em
virtude do nimero de aunos envolvidos, e das complexidades psico
pedagdgicas com que o professor de primeiro grau val se deparar, o problema
da suaformacdo é muito mais sé&rio (CARVALHO, 1991, p. 25).

Varios pesquisadores, mesmo que em diferentes lugares do mundo, apGiam
suas pesquisas em muitos pressupostos comuns, e tém apresentado resultados e
guestdes por vezes também recorrentes, que reforcam o que foi dito por Saviani e
Goergen (2000), ja trazidos por mim, no inicio dessa breve introducéo e exposicao
de motivos. A problematica da formagdo dos professores ndo € uma problematica
somente brasileira. S&o véarios os problemas ou 0s pontos polémicos comuns, que
afetam aformacao dos professores em diferentes locais do mundo.

A partir das constatacbes dos referidos pesquisadores, sdo sugeridas
estratégias de formacao também comuns, nas quais acreditam serem caminhos que
podem solidificar a formagéo matemética dos professores, ou melhor capacita-1os
para exercerem seu oficio de professor que vai ensinar matemética nos anos iniciais.

Entre suas afirmagdes, consideram gue € importante guiarmos a formagdo
levando-se em conta os saberes profissionais necessarios a prética dos futuros
professores.

Fiorentini (2001), ja citado pelo invent&rio que fez acerca dos estudos
brasileiros em educacdo matematica, corrobora essa consideracdo, pois para ele e
seu grupo de estudos (GEPFPM, 2004)° é fundamenta que se tome como

® Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagao de Professores que Ensinam Matemética
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referéncia para a formagdo inicial do professor, os saberes requeridos pela sua
futura prética profissional.
Os eixos da formagdo tedrica, tanto em relacdo &(s) disciplina(s) de sua &rea
de atuacdo como aquela relativa a educacdo, devem continuar tendo lugar de
destaque na formacdo do professor, porém deveriam estar a servico ou orbitar
em torno do eixo principa da formagdo profissiona e, sempre que possivel,

tendo a prética pedagogica como instancia de problematizagéo, significagéo e
exploracdo dos contelidos da formagao tedrica (FIORENTINI, 2001, p. 332).

Entre as muitas questBes que as idéias acima, apresentadas por Fiorentini,
nos fazem pensar, podemos destacar as abordagens didatico-pedagdgicas
envolvendo os conteldos do ensino, fundamentais para preparar os futuros
professores para a docéncia. Contudo, em que medida, os formadores de
professores dos anos iniciais, que tratam de matematica, possuem saberes
profissionais relacionados ap ensino de matemética nessa etapa da escolaridade
basica?

Defendendo a importéncia da formacdo dos professores para 0s anos
iniciais e, também, dos saberes diretamente ligados a prética docente dos futuros
professores como ‘norte’ da formacdo, Curi reforca as idéias de Fiorentini,

dizendo que

sendo o professor polivalente o responsdvel pela ‘iniciacdo’ das criangas em
matemdtica, pela abordagem de conceitos e procedimentos importantes para a
construcdo de seu pensamento matemético, a sua formagao, especifica para
tarefa, € tema de grande prioridade na area de Educagcdo Matematica. (CURI,
2005, p. 21)

Mas, a critica feita por professores dos anos iniciais, quando gquestionados
sobre sua formagéo e prética, € reveladora de um grande descompasso. Colocam
suas deficiéncias, destacando, frequentemente, o fato de que essa formacéo ndo os
prepara para os desafios da pratica. Therrien, em seus estudos e pesquisas acerca
da formagéo docente, reafirma critica. “ Persistem, ainda, a insatisfacdo e a
critica dos professores em relacdo a inadequacdo e a dissociacdo entre sua
formacao e as exigéncias da pratica cotidiana da sala de aula” . (Therrien, 1997,
p.25)

O estudo que redlizei e que nos capitulos seguintes passo a relatar me
possibilitou uma visdo acerca da formagdo em matemética dos professores dos

anos iniciais e algumas de suas questfes, baseada nos dados colhidos pela
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pesquisa de campo nas ingtituicbes formadoras, com aguns professores
formadores. Pretendi conhecer o que esses formadores vém realizando no
exercicio de seu oficio de formador.

Na busca de entender seu processo de construcéo e mobilizagcdo de saberes
para o exercicio da funcdo de formador, coloquei em evidéncia algumas
condi¢des, tendéncias e dilemas que perpassam o seu trabalho com os futuros
professores dos anos iniciais, em matematica.

Devo considerar, entdo, apos essa breve exposicdo de motivos e interesse,
gue considero alguns pressupostos, nos quais me apdio, nesse estudo que
desenvolvi. S80 eles oriundos de minhas vivéncias como formadora de
professores. S8o, também, de certo modo, referendados por estudos ou pesguisas
gue vém sendo realizados, relacionados ao ensino e aprendizagem de matematica
nos anos iniciais e a formacdo de professores para esse fim, aguns ja
mencionados por mim nessa etapainicial do texto.

Entendo que a performance dos alunos ao fina dos anos iniciais néo se
mostra satisfatoria, no Brasil; que “ parte dos problemas relacionados ao ensino
de matematica esta relacionada ao processo de formacao do magistério, tanto em
relacdo & formacéo inicial como a formagdo continuada” (PCN, p.24)’; que a
atuacdo dos formadores de professores exerce influéncia significativa no processo
de construcéo dos saberes docentes dos seus aunos, futuros professores, para a
profissdo e, provavelmente, na implementacdo de novas préticas de ensino de
matematica.

Nesse sentido, direcionei minha pesquisa no sentido de descrever, analisar
e compreender o trabalho docente de um grupo de formadores que desenvolvem a
formacdo matemética de futuros professores de anos iniciais.

As questdes norteadoras de minha pesquisa sdo as que abaixo apresento.

- Quem sdo os formadores de professores que vao ensinar matemética nos anos

iniciais?

- Que saberes estéo sendo privilegiados por esses formadores na formacao inicial

gue realizam, e como essa formacéo é desenvolvida?

" Parametros Curriculares Nacionais
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- Quais sd0 as peculiaridades da formacdo oferecida, em matematica, nas
diferentes modalidades de formacdo para 0s anos iniciails, e possiveis
consequiéncias para o formador e seu trabalho, e para os futuros docentes e sua

prética?

Interessel- me, dessa forma, por conhecer o trabalho vivido, quem s&o os
formadores e 0 que eles, realmente, desenvolvem no exercicio de sua funcdo de
formadores de professores. Dei a eles a palavra, para que contassem o que fazem,
pensam e sentem no exercicio de seu oficio, com a intencdo de conhecer alguns
aspectos da formagdo inicia dos professores dos anos iniciais, em matemética.
Quero dizer que priorizei, nessa pesquisa, seu trabalho cotidiano como formador,
assim como eles o concebem, vivenciam e percebem. Entretanto, inevitavelmente,
gualquer recorte epistemologico, a0 mesmo tempo que possbilita o
aprofundamento do estudo a ser feito, a ele impde limites, sugerindo a escolha de
certos caminhos entre muitos itinerérios possivels, que tornam visiveis alguns
elementos e ocultam outros. Esses diferentes itinerarios se ampliam, se
considerarmos, ainda, as diferentes perspectivas de estudo da formagéo de
profissionais que, como professores de anos iniciais, aém de nogdes cientificas
solidas, necessitam entender e “ perceber o homem como sujeito d histéria,
organizador do espaco natural e produtor de conhecimento e do espaco social em
gue vive” . (Nogaro, 2002, p. 76)

Destaco, assim que os objetivos desse estudo foram conhecer:

- como os formadores véem seu papel de formador de professores que vao ensinar

matemética nos anos inicias;

- guais sdo as relacOes que os formadores de professores estabelecem com os
saberes docentes mobilizados no exercicio profissiona nos anos iniciais, em
matematica, e como esses sdo levados em conta no trabalho formador que

realizam;

- de que forma vem se dando a formagéo dos professores, em matemética, nas trés

modalidades de formagdo representadas em minha amostra, isto €, Nnos cursos
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normais em nivel meédio, NOS Ccursos normais Superiores e nos cursos de

pedagogia, ao ver de seus formadores.

Acredito poder, com esse estudo, contribuir para a discussdo acerca da
formacdo dos professores que ensinam matemética nos anos iniciais, a partir da
visdo dos formadores sobre sua formacdo para o oficio, seus saberes como
docentes, sua pratica de formador e os problemas que dela (e nela) emergem. O
desenvolvimento desse estudo possibilitou a obtencdo de dados que podem
contribuir, significativamente, para a pesquisa no campo da Educacéo
Matemética.

Dando sequiéncia a essa Introducéo, considerada como o 1° capitulo deste
trabalho, na qual expus o tema de meu interesse, as minhas motivacoes, as
guestdes e os objetivos da pesquisa, dou continuidade ao texto, apresentando
minha tese em cinco capitul os.

No capitulo 2 - Pontos de partida tedricos, apresento as principais idéias
dos autores que contribuiram, inicialmente, para o estudo que realizo, situando o
meu objeto de estudo no contexto da producéo académica sobre o0 assunto.

No capitulo 3 — A metodologia, apresento todo o percurso metodol égico
por mim trilhado e seus percal cos.

No capitulo 4 - Formando professores, redizo a andise critico-
interpretativa dos dados, discutindo e analisando a organizacdo da formacéo dos
professores, em matematica, nos atuais espacos de formagdo inicial. Esse capitulo
encontra-se subdividido em seis subcapitulos, os quais chamo Os diferentes
percursos, Selecionando contelidos, A formacdo pedagdgica para 0o ensino de
matematica, O papel de formador, A pesguisa naformacéo dos professores e Dois
exempl os sugestivos.

Destino o capitulo 5 - Pontos de chegada, para recuperar os meus achados
mais significativos, abordando-os, de certa forma, a guisa de consideracoes finais,
as quais dou continuidade e finaizo no capitulo 6 - Consideragdes finais:

reiniciando o debate. As Referéncias bibliograficas constituem o capitulo 7.
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Pontos de partida teéricos

[...] Formar professores ndo ¢é ser apenas professor-especialista, nem
continuar a transmitir saberes mudando de destinatarios e contetdos,
passando, por exemplo, de saberes matematicos a didatica da matematica
(ALTET, M. et al, 2003, p. 243)

21.
Impressdes iniciais

O processo de revisao de literatura que realizei me levou a perceber que,
apesar do longo rol de assuntos de pesquisa relacionados a docéncia, envolvendo
uma razoavel diversidade de temas e abordagens, a docéncia do formador ¢, ainda,
pouco estudada.

Ainda menos freqiiente s3o as contribui¢des que se dirijam, diretamente, a
fun¢do do formador de professores para ensinar matematica nos anos iniciais € seu
processo de constru¢do e mobilizacao de saberes para o exercicio da funcao.

Penso que posso apresentar, de inicio, algumas razdes para esse fato.
Primeiramente, usando as palavras de Perrenoud, bastante proprias para o que
pretendo reafirmar, “ndo estamos tratando nem de um oficio constituido, nem de
uma fun¢do bem identificada e homogénea”. (2003, p. 11) Além disso, devemos
considerar, também, que o pouco avanco das pesquisas a que acima nos referimos
pode ser, ainda, o reflexo, em parte, da época em que a concepgao vigente era a de
que um bom dominio de contetidos era o suficiente para sermos um bom professor
(Paiva, 2002). A matematica era entendida como um conjunto de verdades
prontas, e o professor um transmissor de informagdes e procedimentos técnicos.
Baseando-se nessa visdo, € nas concepgdes que dela eram decorrentes acerca do
papel do aluno, do professor, da priorizagdo de objetivos para o ensino de
matematica, alinhavam-se as propostas de formagdo, baseadas nos principios da
“racionalidade técnica”, como assim chamou Donald Schon (1983). Nessa visdo,
para ser um bom formador de professores bastam o dominio de conteudos e
competéncias técnicas em matematica, que devem ser ensinadas ao futuro

professor, para que ele as reproduza.
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Penso, ainda, que o fato de, antes de tudo, os formadores de professores
serem professores, esses deixam de ser alvo de estudos mais especificamente
dirigidos para a sua fun¢do de formador, ficando suas questdes abrigadas e
discutidas como questdes gerais da docéncia.

A par dessa situacdo, trago aqui os estudos e pesquisas, em educagdo ¢ em
educagdo matemadtica, que contribuiram para que eu pudesse compreender e
refletir, de modo interpretativo-critico, sobre os dados obtidos nas minhas
investigagdes. A partir de uma revisdo sobre o assunto, encontrei autores e obras
pertinentes, entre os quais elegi os que mais se afinam ou enriquecem o estudo
proposto. Tratam-se de parceiros ou aliados mais proximos que, penso, me
ajudaram nas andlises, a partir de minhas proprias reflexdes e elaboragdes sobre os
dados reunidos.

Refiro-me aos estudos e pesquisas de Shulman (1986, 1987), Ball (1988,
1990, 1991, 1993, 1999a, 1999b, 2000, 2003, 2004), Ma (1999), Eisenhart (1992,
1993), Gomes (s.d.), Monteiro (2003), Garcia (2003), Sanchez (2004, 2006),
Serrazina (2005), Even e Lappan (1994), Llinhares (2004, 2006) e Curi (2005).

Todos esses pesquisadores tratam da formacao dos professores que vao
ensinar matematica para os anos iniciais, a exce¢do de Shulman, que nao se dirige
especificamente a esses profissionais, mas que contribui para o estudo da
profissdo docente apresentando elementos enriquecedores desse debate. Suas
idéias e constatacdes alimentam diretamente a discussdo sobre as questdes da
formagdo em matematica, ¢ tém sido fundantes para os estudos sobre o
conhecimento do professor.

Em seus trabalhos principais, os pesquisadores acima citados realizam suas
pesquisas colocando como foco a formagdo matemadtica dos professores e
questdes a ela relacionadas, como conteudos a serem explorados, metodologias,
aprofundamento matematico dos contetidos, a baixa de auto estima dos alunos dos
cursos de formacdo e suas interferéncias na formacdo e na pratica etc. Me dao,
dessa forma, elementos para discutir minhas questdes de pesquisa, tratando
especificamente da formagdo matematica dos professores.

No entanto, outros como Mizukami (2002, 2003, 2004, 2005), Tardif
(1991, 2000, 2002, 2005), Stigler (2002) e Liidke (1998, 2001a, 2001b), Kaasila
(2005, 2006), Pietild (2002), Thompson (1984), Rolka (2006), Maciel (2002),

Zaccur ¢ Esteban (2002) discutem em suas pesquisas aspectos da formacao e da
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pratica dos professores que contribuem, também, para a minha analise. Nao focam
a formagdao matematica dos futuros professores, mas trazem como resultados de
suas pesquisas questdes relacionadas a formagdo de professores, como o papel da
formacao, e a construcdo dos saberes docentes.

Trago, aqui, algumas idéias principais de cada um desses pesquisadores,
sem pretensdo de esgota-las. Deixo para apresentar suas contribuigdes mais

especificas quando realizo a anélise dos dados.

2.2.
Os saberes docentes

Shulman (1986, 1987) tem estado presente por meio de suas idéias em
uma infinidade de pesquisas no ambito da educagdo. Trata-se de um pesquisador
que tem embasado discussdes e reflexdes de grande importancia para todos os
estudos que envolvem a formagao dos professores.

No caso de minha pesquisa, que propde analisar a formagdao dos
professores dos anos iniciais em matematica, Shulman (1986, 1987) oferece
elementos para entender de que maneira a formagdo realizada por meus
entrevistados objetiva desenvolver o que ele trata por “conhecimento pedagogico
disciplinar” em matematica, com os professores em formacgdo. Apesar de
Shulman nao tratar especificamente da formagdo matematica dos professores, seus
estudos (Shulman, 1986, 1987) tém sido influentes, principalmente para a area de
ensino de matematica.

Quando analisou teste de concursos para professores entre 1875 e 1975,
Shulman (1986) identificou uma grande énfase colocada sobre contetdos, com
uma abordagem insignificante de questdes relacionadas ao processo de ensinar e
aprender. Em anos recentes, o pesquisador sinaliza para o fato de que essa énfase
inverte-se, enfatizando questdes pedagdgicas em detrimento dos conteudos. A
partir dessa constatagdo, o pesquisador passa a investigar as razdes da separagdo
teoria-pratica, buscando resgatar a importancia do contetido e da pedagogia na
formagao do professor.

Shulman (1986, 1987), embasado no que a literatura evidencia, alerta para

o fato de que a pesquisa em ensino apresentou claramente, por muito tempo, uma
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énfase em estudar como os professores manejam a sala de aula, como distribuem o
tempo, em que se baseiam para planejarem suas aulas e avaliarem os
conhecimentos dos alunos.

Sem desconsiderar a importancia dessas questdes, Shulman (1986, 1987)
entende que as pesquisas abandonaram, entretanto, outros enfoques possiveis e
necessarios para se entender e discutir questdes educacionais relevantes.
Negligenciaram aspectos relacionados ao conteudo das aulas dadas, as origens das
explicagdes dadas pelos professores as questdes postas pelos alunos, as suas
decisdes acerca do que ensinar ¢ como, como eles lidam e enfrentam as
dificuldades dos alunos, entre outras questdes (Shulman, 1986). Esse pesquisador
interessa-se, especialmente, pelo conhecimento sobre o professor.

Suas reflexdes e o conhecimento que produziu a partir de suas pesquisas,
indiscutivelmente, motivaram a aten¢do de pesquisadores quanto a importancia de
que se estudasse o conhecimento dos professores acerca do contetido para o
ensino ¢ os caminhos para desenvolvé-lo. Observa-se que, atualmente, as
pesquisas tém enfatizado, com maior freqliéncia, a formacdo conceitual dos
professores e caminhos possiveis de desenvolvé-la em cursos de formagao inicial
e continuada.

O pesquisador defende a valorizagdo do saber do professor sobre aquilo
que constitui o conteudo do ensino e da aprendizagem. As categorias por ele
criadas para classificar o conhecimento do professor tém orientado muitas
pesquisas que focam o professor, sua formagdo e pratica.

Uma dessas categorias € o “conhecimento do contetido”, ao qual se refere
como sendo o conhecimento do professor relacionado a quantidade e organizagao
do seu conhecimento, incluindo fatos ‘chave’, conceitos, principios e categorias
explicativas na disciplina; envolve o conhecimento acerca da natureza da
investigacdo no campo; e¢ ainda como um conhecimento novo ¢ introduzido e
aceito na comunidade cientifica da area.

Outra categoria, 0 “conhecimento curricular”, envolve a compreensao do
professor acerca dos programas, de materiais que o professor dispde para ensinar
sua disciplina, a histéria da evolucao curricular do contetido a ser ensinado.
Envolve também a capacidade de realizar articulagdes horizontais e verticais do

conteudo a ser ensinado.
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Shulman (1986, 1987) entende que ha, ainda, o ‘“conhecimento
pedagogico disciplinar”, ou “conhecimento didatico do conteudo”, que ¢ um
conhecimento necessario e fundamental para o professor, que envolve uma
combina¢do (¢ ndo uma soma como muitos pensam) do conhecimento da
disciplina com o conhecimento do modo de ensiné-la, de forma que o conteudo
das aulas se torne compreensivel para os alunos. Ai inclui-se, também, o
conhecimento dos professores acerca de concepgdes, crencas € conhecimentos dos
alunos sobre as disciplinas. Ele destaca que o professor deve compreender a
disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas; estabelecer relagdes
entre topicos do conteudo disciplinar; entre sua disciplina e outras areas do
conhecimento; perceber quando um topico ¢ mais facil ou mais dificil. Nao se
trata de um conhecimento pedagogico geral, mas de um conhecimento pedagogico
do conteido a ser ensinado. Segundo Gongalves (2001, p. 109), “este
conhecimento permite ao professor melhor agir como mediador da constru¢do do
conhecimento do aluno”.

Shulman (1986, 1987) faz criticas acirradas quanto a distingdo entre
conteudo e pedagogia, como coisas independentes na docéncia, idéia normalmente
orientadora da formagdo dos professores. Contudo, o pesquisador alerta para a
importancia de que entenda-se que defender a nao dicotomizacdo entre o
conhecimento dos conteidos e o conhecimento pedagdgico ndo atenua a
importancia da formagao conceitual necessaria ao professor.

Muitos outros pesquisadores, inclusive os que a partir de agora passo a me
referir, s3o bastante embasados em Shulman (1986, 1987). Na verdade, mesmo
que com nuances um pouco diferenciadas, ou nomenclaturas diferentes, o
conceito de “pedagogical content knowledge”, como assim se refere Shulman, e
suas implica¢des para a formagdo e pratica dos professores tem sido o foco de
suas pesquisas.

Ball (1988, 1990a, 1990b, 1991, 1999a, 1999b, 2000, 2003, 2004) e seus
colaboradores realizam estudos na Universidade de Michigan, no ambito de
diferentes projetos. Deborah Ball dedica-se a pensar de que maneira modificar a
formagdo dos professores americanos visando a melhoria da aprendizagem
matematica dos alunos. Essa grande questdo se desdobra em diferentes outros
focos de pesquisa a ela relacionados, estudados também pela pesquisadora e seus

colaboradores.
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Entre esses focos, a pesquisadora refere-se a importancia de se trabalhar
matematica com os futuros professores numa perspectiva construtivista (Ball,
1988). Os futuros professores vém de uma longa caminhada em matemaética, como
alunos, responsavel por criar concepgdes e expectativas que, certamente, afetam o
que entendem dos conteudos matematicos, dos procedimentos ¢ da natureza da
matematica. Ou seja, nao chegam na formacao com a “cabe¢a vazia” (Ball, 1988,
p. 41), mas trazem com eles idéias sobre matematica e seu ensino e aprendizagem
determinadas pelas suas experiéncias escolares. O conhecimento que os
professores tém dos conteudos matematicos interagem com suas suposicdes e
crengas sobre ensino e aprendizagem, alunos, e caminhos para ensina-los (Ball,
1991, p.1). E sinaliza para o fato de que desconhecer ou desconsiderar essas
idéias, sem trabalhd-las, pode explicar, em parte, o fato de muitos professores
ensinarem matematica como esta lhes foi ensinada, revelando a pouca influéncia
dos cursos de formagdo em suas praticas.

Para Ball (1990b, p. 437), o desconhecimento acerca da importancia e
trabalhar essas idéias que os professores trazem sobre a matematica escolar ¢ uma
das possiveis razdes para o conhecimento do conteudo matematico para o ensino,
raramente, ser o foco da formacao.

Ball (2000) refere-se ainda ao tempo em que o dilema “conteudo versus
pedagogia” vem persistindo, e resistindo a todas as evidéncias do fracasso dessa
cisdo. Professores formam-se e vao ensinar matemdtica para as criangas sem
conhecimento de recursos, estratégias que possam favorecer uma compreensao
conceitual consistente, conexodes entre conceitos € suas aplicagdes. Resta a eles
darem conta de conhecer e integrar, no cotidiano da pratica, conteudos, métodos e
recursos. “O que poderiamos fazer para trazer o estudo dos conteudos mais
proximo da prdtica, e preparar os professores para usar o conhecimento do
assunto efetivamente no seu trabalho como professor?” (2000, p. 244, traducao
nossa)

A pesquisadora apresenta trés problemas a serem resolvidos, visando dar
conta da tarefa de proporcionar, na formagdo, a integragdo do contetido com a
pedagogia. Isto é, de formar o professor que ndo s6 tenha os saberes disciplinares
construidos, mas que saiba fazer uso destes para ajudar os alunos a aprenderem.

O primeiro desses problemas postos para a formacdo consiste em

identificar o conhecimento de conteudo que importa para o ensino; o segundo
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consiste em considerar como tal conhecimento tem que ser compreendido para ser
ensinado; e o terceiro consiste em criar oportunidades de aprendizagem do
conteudo de forma a capacitar os futuros professores ndo somente com o
conhecimento destes contetdos, mas a usd-los em contextos variados de pratica
(Ball, 2000). Para ela, o futuro professor precisa conhecer conceitos, proposicoes,
procedimentos e os significados de base para esses procedimentos, a estrutura da
matematica e as relagdes entre os temas. Devem conhecer a fundo a resolucao de
problemas e o discurso matematico.

Referindo-se ao primeiro dos problemas citados, Ball (2000) afirma, e
critica, o que ¢, em geral, considerado como o conhecimento do contetdo que o
professor deve ter. Trata-se de algo produzido a partir da andlise do curriculo
escolar, transformado assim numa lista longa de tdpicos e, a0 mesmo tempo,
insuficiente. Quando a autora se refere a importancia de os futuros professores
compreenderem o conhecimento como algo a ser ensinado, observa-se que suas
idéias se aproximam das idéias de Shulman, quando este se refere ao saber
pedagogico-disciplinar. Segundo Ball (1991), saber matematica para ensinar
requer que esse saber possua dimensdes que vao além do saber substantivo. E
ainda, esse saber precisa também ser transformado. Ball (1991) se refere a
natureza deste saber, e a importancia do mesmo para o professor, ilustrando a

discussdo com a seguinte abordagem:

saber que a subtracdo ¢ uma idéia particularmente dificil para estudantes
dominarem ndo ¢ algo que pode ser compreendido a partir de um
conhecimento das grandes idéias da disciplina. Este tipo de conhecimento
ndo € algo que um matematico necessariamente teria, € nem seria familiar
para um professor de estudos sociais de "high school" (BALL, 2000, p. 245,
traducdo nossa).

Referindo-me, ainda, as idéias de Ball (2000), a importancia de
proporcionar oportunidades aos futuros professores para aprenderem a usar os
conhecimentos em contextos variados de pratica, questdo a qual a autora se refere
como o terceiro problema posto para a formacdo, exige condutas, como, por
exemplo, as experiéncias baseadas em andlise e interpretagdo de trabalhos de
alunos e erros mais freqiientes. Os contetidos envolvidos e seu ensino podem ser

tratados com os futuros professores a partir dessa atividade.
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Lipping Ma (1999) notabilizou-se por um trabalho amplo, que comparou a
performance em matematica de professores americanos e chineses, partindo dos
dados de Ball relacionados aos professores americanos.

A pesquisadora analisou o tipo de conhecimento que distingue os dois
grupos de professores. De acordo com o que observou, em tarefas realizadas e
entrevistas, os professores chineses revelam possuirem saberes profundos, com
flexibilidade e adaptividade, se comparados com o que os professores americanos
mostram.

Os professores chineses revelaram compreender a matemadtica para o
ensino a partir de sua aprendizagem como alunos da escola elementar e
secundaria, sendo essa compreensdo desenvolvida e complementada nos cursos de
formacdo que realizaram. Esses conhecimentos continuam a ser desenvolvidos e
ampliados na pratica (p. 12).

Sua performance se comparada com a dos professores americanos ¢
superior em termos de competéncias matematicas. Contudo, um dado importante ¢
o fato de que a escolaridade basica dos professores americanos se dd em um
nimero maior de anos de estudo. Apesar disso, os professores chineses comegam
a carreira com uma melhor compreensdo de matematica elementar do que os
professores americanos. E essa compreensao de matematica e dos modos de
ensind-la crescem na vida profissional. Os professores americanos ndo tem
igualmente essa oportunidade, na pratica de professor.

Em termos gerais, os conhecimentos dos professores chineses pareceram
coerentes, enquanto que os dos professores americanos se mostraram
fragmentados. Revelaram nas entrevistas considerarem importante saber “como
utilizar um algoritmo e porque seu uso faz sentido matematicamente”. (Ma, 1999,

p. 108, tradi¢do nossa)

A pergunta “porque” isso ou aquilo faz sentido € a primeira etapa para se
alcangar uma compreensao conceitual de matematica. Explorar o “porque”
como a base para o “como” conduz, passo a passo, para as idéias basicas
que estdo no &mago da matematica. (p. 109)

Ma (1999) adota uma concep¢do de conteido que ¢ profundamente
pedagogica, reforcando a indissociagdo entre ambos na formagdo e na pratica dos

professores.
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O que a pesquisadora entende por compreensdo de matematica coloca
énfase em habilidades importantes, para que os professores expliquem matematica
para seus alunos. Ha para ela quatro propriedades dessa compreensdo, as quais os
professores devem ser capazes de realizar: conhecer as idéias basicas, fazer as
associagdes, as multiplas representagdes e a coeréncia longitudinal.

Ma (1999) aponta para a necessidade de se investir em mudancgas
simultaneamente — no conhecimento do professor e na aprendizagem dos alunos.
E contrapde-se a idéia de que a melhoria do conhecimento do professor deve
acontecer, necessariamente, antes. O investimento em cada um deles provoca
melhorias no outro.

A referida pesquisadora desenvolveu a nogdo de “Profound Understanding
of Fundamental Mathematics”, referenciada por PUFM, o que significa entender
matematica de forma funda, ampla e completa.

Um dos aspectos bastante interessantes de sua pesquisa com professores
americanos e chineses foi a revelacao de que os professores por ela investigados, €
que mostraram ter PUFM desafiam os principios da reforma, pois mantém-se
como lideres da sala de aula, com alunos tradicionalmente sentados frente a cles,
mas realizam, contudo, um ensino de matematica bastante satisfatorio, apesar
disso. Esse trabalho baseia-se na compreensdo dos alunos, gerando entusiasmo
para aprender, dando a eles oportunidades de expressar idéias, contribuindo e
participando do seu processo de aprendizagem em matematica. (Ma, 1999, p. 151)

Apesar de considerar o desenvolvimento de PUFM uma conquista
realizada ao longo da pratica, Ma (1999) alerta para que a formacdo inicial se
encarregue de investir na compreensdo conceitual dos futuros professores, no
estudo e critica dos curriculos e materiais instrucionais, € nas discussoes acerca
“do que” e “como” ensinar matemadtica aos alunos.

Eisenhart e seus colaboradores (1992, 1993) fundamentados fortemente
nas contribuigdes de Shulman sobre o conhecimento do professor, dizem nao
serem conhecidos ainda o real papel dos programas de formagdo no
desenvolvimento do conhecimento do professor, mais especificamente falando, na
constru¢do do conhecimento pedagogico disciplinar em matematica. Colocando
esses saberes no foco de seus projetos de pesquisa, Eisenhart tem estado

interessada em conhecer o conhecimento matematico e pedagdgico dos futuros
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professores quando ingressam e quando finalizam o ultimo ano do curso de
formacgao, procurando identificar as mudangas.

Eisenhart (1993) considera que “o mais importante é que os futuros
professores estejam, como alunos, em situacoes de ensino, que proporcionem
oportunidade e apoio para ensinarem nos moldes do que é proposto pelo NCTM®”.
(Eisenhart, 1993, p. 37)

A pesquisadora recomenda, ainda, que o conhecimento pedagdgico dos
futuros professores necessita ser desenvolvido durante a formacdo, e devem ser
desafiadas as crencas dos futuros professores acerca de aprender, ensinar e
aprender a ensinar. Eisenhart constata que por mais que ja se tenha a clareza de
que devemos formar professores para ensinar visando o conhecimento conceitual,
a énfase ¢ frequentemente colocada, na formagdo, na habilidade em
procedimentos. (1993)

E necessario, para ela, que a formagdo seja conduzida de forma a
possibilitar a aprendizagem dos professores para o ensino visando a compreensao
conceitual em matematica, com reflexdes sobre as relagdes entre o conceito € o
procedimento a ele relacionado, ambos necessarios a compreensao matematica.
(1993)

Even e Lappan (1994) sdo formadores de professores. Dedicam-se a
formagdo pré-servico de professores para ensinarem matematica elementar,
atuando em Israel e Michigan. Buscam desenvolver projetos inovadores em suas
atividades com os futuros professores, na perspectiva de identificar deficiéncias e
proporcionar experiéncias formativas que possam contribuir para um
conhecimento de matematica para o ensino.

Os resultados de suas pesquisas convergem com os de Ball e Ma quanto a
constatacdo de que os futuros professores t€ém um conhecimento matematico
fragmentado, e o entendimento de matematica como um conjunto de fatos e regras.

Even e Lappan (1994) defendem a idéia de que resolugdo de problemas e
matematica ndo sao coisas separadas. Realizam um trabalho de formagao baseado
na resolucdo de problemas que ndo tenham solugcdo imediata. Por meio dessa
estratégia de formacgdo, discutem com os futuros professores “abstragdo,

argumentagdo, respostas unicas e tempo gasto nos problemas. As conexoes
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matematicas sdo discutidas com foco nas representagoes e aplicagoes”. (Even e
Lappan, 1994, p. 129, tradugao nossa)

Em seus estudos, colocam no foco as questdes “por que” e “como vocé
sabe isso”. Apesar de ndo focarem a prova matemadtica rigorosa, elas consideram
importante desenvolver modos de pensar e argumentar, mesmo que de uma
maneira mais informal. Ao longo do curso de formagdo que realizam, a
argumentacao ¢ uma competéncia central. Nesse sentido, priorizam o trabalho que
envolve a resolucdo de situagdes problema, numa perspectiva reflexiva e
enfatizando a comunicagao.

Em Portugal vém sendo realizadas pesquisas que colocam no foco da
investigacdo, as competéncias matematicas e educacionais que devem ser
desenvolvidas na formagao de professores para os anos iniciais, entre elas, as de
Gomes (s.d.), Serrazina (2005) e Monteiro (2003).

Monteiro e Serrazina (2006) defendem a idéia de que a formagdo de
professores deve acontecer numa perspectiva construtivista, assim como ¢€
entendido por Ball (1988), colocando o professor como elemento central no seu
processo de aprendizagem da profissdo - processo esse que deverd ser sempre
permeado pela reflexdo.

Ambas atribuem importancia ao trabalho formativo que leva em conta as
idéias dos futuros professores acerca de matematica e do seu processo de
aprendizagem. Em suas pesquisas estudam a discrepancia entre as competéncias
matematicas em termos de conhecimento e atitudes dos futuros professores
quando iniciam o curso de formagdo e o que espera-se deles na sua futura pratica,
como Eisenhart (1993).

Em suas praticas formadoras, em Lisboa, as pesquisadoras dedicam-se
também a pensar sobre as mudangas de atitudes e concepgdes sobre matematica e
pedagogia matematica, considerando esse objetivo como uma das metas do curso
de formagdo. Para Monteiro e Serrazina, apesar de os professores nao poderem
aprender tudo durante a formagao inicial, “é fundamental desenvolver habitos de
reflexdo a fim de garantir seu proprio desenvolvimento como professor”.
(Monteiro e Serrazina, 2006, p.7)

Gomes (s.d.), tracando metas para a formagdo de professores para o 1°
ciclo em Portugal, destaca a importancia de serem consideradas na formagao

oferecida nas instituigdes formadoras, as competéncias profissionais em
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matematica que sdo desejaveis no século XXI. Gomes destaca também, como
questdo prioritaria, a formagdo matemadtica dos professores que vao atuar no 1°
ciclo. E preciso que estes professores tenham uma formagdo especifica, e ¢é
preciso examinar formas de ir ao encontro dessa necessidade. Para a pesquisadora,
trata-se de uma formagdo que tem sido negligenciada pela comunidade cientifica.
(Gomes, s.d., p.2)

Certamente, o que estd colocado por Gomes estende-se ao quadro
brasileiro. Trata-se de uma negligéncia que pode ser devida a questdes ja
abordadas nesse texto, destacadas explicitamente nos trabalhos de Deborah Ball e
Lipping Ma. Sao questdes relacionadas a crenga generalizada de que matematica
elementar ¢ facil, e de entendimento simples por todos. Dai decorre a idéia de que
¢ fécil ensinar matematica elementar, independentemente da formagdo do
professor. A esses pressupostos acrescenta-se, ainda, o fato de que, por esses
professores serem generalistas, ¢ ndo especialistas em matematica, para muitos —
formadores, implementadores de curriculos e de politicas de formagao - suas
questdes ndo merecem estudos ou andlises profundas.

Gomes (s.d., p. 6) enfatiza que cabe por isso as instituicdes formadoras o
desafio de tentar suprir as lacunas que os alunos/futuros professores possam
revelar e fornecer-lhes uma formagao adequada a sua futura ocupagao.

Um estudo brasileiro recente, o de Curi (2005), apresenta uma anélise dos
conhecimentos para ensinar matematica e das crencas e atitudes dos futuros
professores, que interferem na constituicdo desses conhecimentos. Por meio de
uma analise das ementas de alguns cursos de formagao de professores polivalentes
no Brasil, e da analise de um desses cursos, a autora traz contribuicdes
interessantes para a formacao desses professores, e para atuacao dos formadores.

Entre as constatacdes decorrentes de suas pesquisas, a necessidade de se
realizar um trabalho de transforma¢ao de crencas torna-se clara. Além disso, a
desarticulagdo entre conhecimentos especificos de matematica e conhecimentos
pedagogicos foi uma das grandes criticas presentes nos depoimentos dos
formandos estudados por Curi. Ou, como alguns colocaram, a auséncia de
conhecimentos especificos relativos as diferentes areas de conhecimento ¢ um
grande problema da formagao inicial. (Curi, 2005)

Llinhares (2004), pesquisador que se dedica a estudar a formagdo de

professores para ensinar matematica na Espanha, considera que no contexto de
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aprender a ensinar matematica, construir conceitos, identificar propriedades de
conteudos curriculares ¢ tdo importante quanto a forma na qual eles estdo
considerados e incorporados no processo metodolégico.

O pesquisador apresenta trés questdes que ndo podem ser desconsideradas
por qualquer estudo que se volte para a formacao desses professores.

Primeiramente, os movimentos recentes de reforma em ensino de
matematica desafiam as praticas escolares correntes, ou atuais. Essas reformas
demandam novas prioridades em termos do que ensinar, e novas formas de
ensinar. Em segundo lugar, essas novas sugestdes e orientagcdes sdo contrarias as
experiéncias que os futuros professores tiveram na escola, quando alunos. Em
terceiro lugar, os futuros professores ndo t€ém o ensino de matematica como uma
especializacdo. Eles tém que ensinar varias disciplinas escolares.

Essas idéias, para Llinhares (2004), devem ser consideradas na formagao
inicial oferecida a futuros professores. E a educacdo matematica desses
profissionais deve ser tratada como uma “questdo chave”.

O pesquisador e seus colaboradores tém refletido, nos tltimos anos, sobre
como determinar os conteudos de um programa de formacao inicial de professores
primarios. Baseado em Shulman (1986), mas a partir de uma perspectiva analitica
do trabalho profissional do professor, Llinhares apresenta trés componentes do
conhecimento do professor, em matematica: conhecimento de e sobre matematica,
conhecimento sobre como aprender conceitos matematicos e conhecimento sobre
o processo instrutivo. (Llinhares, 1991, 1994 em Llinhares et al, 2004)

Para delinear esses componentes, Llinhares (2004) considerou as
diferentes relagdes entre professor, alunos e o contetdo matematico no contexto
da sala de aula enquanto um espago psicosocial.

Por exemplo, o professor deve ter conhecimento do modo como os
diferentes significados associados a multiplicagdo surgem num determinado nivel.
Trata-se do conhecimento de matematica.

O professor deve ter conhecimento sobre diferentes estratégias usadas
pelos alunos ao resolverem determinado problema. Trata-se do conhecimento
sobre como aprender conceitos matematicos.

O professor deve ter conhecimento das caracteristicas da comunicagdo
matematica na sala de aula, organizacio e seqlienciamento no ensino de um dado

conteudo matematico. Trata-se do conhecimento do processo instrutivo.
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A esses conhecimentos acima caracterizados devem ser adicionados
outros, que interferem na realizacdo do trabalho escolar, como o conhecimento
acerca do contexto social dos alunos, dos regionalismos, dos objetivos gerais da
educagdo obrigatdria etc.

Para desenvolver, na medida do possivel, a constru¢do desses
conhecimentos na formacao inicial, quando ainda os futuros professores nao estao
na pratica, Llinhares apresenta sugestdes de estratégias formativas. Para isso,
apresenta o conceito de “comunidade de praticos”, ao qual refere-se como sendo
um retrato de um grupo social em que seus membros compartilham uma dada
atividade.

Claro que o engajamento do futuro professor nessa comunidade envolve-o
com uma responsabilidade parcial, pois inicialmente ndo pertencem a comunidade
pratica de professores de matematica. Mas podem participar da “comunidade de
aprendizes” (Llinhares, 2004). Essa conduta proporciona o seu envolvimento
participativo na pratica real de profissionais experientes, e conduz esse futuro
profissional a desenvolver principios de forma a qualifica-lo para integrar-se ao
grupo, de fato.

Essa comunidade de aprendizes consiste de um ambiente de aprendizagem
marcado por situacdes e atividades interessantes, participagdo ativa dentro do
contexto, andlise de situagdes de ensino e aprendizagem de matematica por meio
do uso de videos, trabalho de grupo, levando-se em consideragdo as crengas € o
conhecimento prévio dos futuros professores. A reflexdo acerca do que ¢ realizado
possibilita a constru¢ao do conhecimento do futuro professor para a sua fungao.
LLinhares (2006) sinaliza para o fato de que o uso de videos facilita a interagao
entre os futuros professores e a situacdo, pela facilidade de parar e rever muitas
vezes uma determinada cena.

Em outra pesquisa, Llinhares (2006) afirma a importancia de se reconhecer
a existéncia de duas comunidades de praticos, na formagdo de professores — a
comunidade dos aprendizes e a comunidade de formadores. Essa ultima pode ser
considerada uma comunidade de investigacdo, com elementos que cumprem
diferentes papéis. Os formadores dela participam como formadores, como
pesquisadores e como formadores e pesquisadores a0 mesmo tempo.

Nessas comunidades, a idéia ¢ que a aprendizagem do futuro professor ¢

um objeto de pesquisa e reflexdo. Segundo o pesquisador, devemos considerar a
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relacdo dos futuros professores com seus futuros alunos assim como a relacao dos
formadores com os futuros professores, isto €, a partir dos mesmos constructos
teoricos. Em ambas as comunidades, a aprendizagem ¢ vista como decorrente de

uma participacdo crescente na comunidade de pratica. Para Llinhares,

Tornar-se um professor primario pode ser entendido como o processo de
introduzir futuros professores primarios na comunidade de pratica daqueles
professores, adquirindo uma compreensdo do ensino de matematica.
Aprender a ensinar ¢ visto enquanto a identificagdo e uso de ferramentas
conceituais e técnicas na solugcdo de tarefas profissionais. (LLINHARES,
2006, p. 112)

Nesse sentido, a pratica de ensino ¢ entendida por Llinhares e seus
colaboradores como um caminho para que os futuros professores se tornem
professores desenvolvendo sua propria identidade enquanto tal.

Sanchez (s.d., 2004, 2006) considera que a formagdo pré-servico ¢ um
processo por meio do qual o conhecimento e os modos de argumentagdo,
semelhantes aos dos professores ja formados, devem ser adquiridos pelos futuros
professores. Em suas pesquisas, a pesquisadora elenca alguns aspectos desse
processo, fundamentais para a orientacdo da formacao inicial.

Segundo ela, a “atividade” deve estar no amago do processo de aprender a
ser professor, considerada como processo cognitivo e um meio de mobilizar a
participagdo e a discussao, ao longo da resolucao das tarefas. O processo reflexivo
acerca do que foi realizado deve ser considerado como fundamental para a
produ¢do de conhecimento dos futuros professores. Esses futuros professores
devem ser levados a valorizar e considerar o conhecimento produzido pelas
pesquisas enquanto ferramentas conceituais.

Para essa pesquisadora, os professores devem compreender conceitos,
procedimentos e modos de fazer matematica. Os conceitos ndo podem se
desenvolver isoladamente, os professores devem conecté-los e relaciond-los com
diferentes campos de saber. Ela considera, ainda, que os professores precisam
conhecer o discurso matematico, e desenvolver habilidades e competéncias nas
quais esse discurso se alicerca — abstracdo, generalizagdo, argumentacao e prova.

As pesquisas de Mizukami, junto com demais colaboradores que estudam a
formagao de professores (Mizukami, 2002, 2003, 2005) contribuem para o meu

estudo por tratarem, entre outros assuntos, da aprendizagem da docéncia e suas
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relagdes com a pratica. Esse grupo de pesquisadores, entre outras questdes, discute
o papel da formacao inicial de professores, contribuindo para que eu possa entender
e analisar alguns aspectos da pratica dos formadores de professores, em matematica.

Em seus trabalhos, Mizukami mostra que os limites dos cursos de formacao
inicial de professores sdo apontados por muitos estudiosos da aprendizagem da
docéncia, mas seu potencial também ¢ defendido, por muitos outros.

Quando discutem aspectos da aprendizagem da docéncia (Mizukami,
2003), esses pesquisadores afirmam que sabe-se muito pouco acerca do
conhecimento profissional que os professores constroem, nas diferentes
oportunidades ou instdncias formativas. Mizukami quando se refere a essa

questdo, destaca questdes que ainda estdo por responder:

Qual conhecimento os professores adquirem por meio de experiéncias em
formacdo inicial? O que eles conhecem das diferentes areas de
conhecimento? Quais tipos de conhecimento e de habilidades as
experiéncias de formagao estdo possibilitando? (MIZUKAMI, 2003, p. 146)

A autora afirma, como muitos outros, a importancia de que a formagao dé
condicdes para que os futuros professores transformem suas idéias acerca de
ensinar e aprender, oriundas de suas experiéncias prévias como alunos, pois estas
sd0 as que irdo orientar suas praticas, caso essa transformagdo ndo seja

oportunizada.

A formagdo inicial deveria caracterizar-se por ser um periodo em que a
pratica do ser professor ¢ inicialmente informada pelas teorias educacionais
e ocasido em que a metamorfose entre o papel de ser professor e de aluno
comega a ocorrer. (BRITZMAN em MIZUKAMI, 2004, p. 124)

Os futuros professores devem compreender os contetidos especificos, de
modo a poderem organizar experiéncias de ensino, na area estudada. Para tanto, e
assim como ja foi dito por varios outros estudiosos da formagao (Shulman, 1987),
os saberes dos professores devem ir muito além de meras formula¢des ou dos

procedimentos relacionados aos conceitos ou nogdes das areas de conhecimento.

E importante que compreendam como se estruturam os conhecimentos da
area, como se relacionam e como podem ser testados, avaliados e
expandidos, como essas idéias e seus fundamentos foram formulados bem
como se relacionam com diferentes campos da vida cotidiana, de modo a
poderem selecionar e usar exemplos significativos, problemas e aplicacdes
em suas salas. (MIZUKAMI et al, 2004).
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Outros colaboradores de Mizukami, como Reali e Lima (2002), afirmam
que os professores passam pela formacao inicial, mas tendem a perpetuar idéias
sobre ensino conseqiientes da educacdo recebida na escola basica. E apresenta

algumas indagag¢des basicas, segundo elas, merecedoras de investigacdes.

Se a aprendizagem implica ser capaz de transportar algo a uma nova
situacdo, a referéncia da aprendizagem profissional da docéncia € a pratica
cotidiana da sala de aula? Ou seja, 0 que o professor faz em sala de aula
revela efetivamente, o que ele aprendeu em situagdes de formacao? O que
deve ser considerada uma situacdo de formagdo responsavel pela
aprendizagem profissional do professor? (REALI ¢ LIMA, 2002, p. 218)

De acordo com Reali e Lima (2002), os cursos de formagao de professores
podem favorecer a aprendizagem profissional, dentro de certas condigdes e
limites.

A valorizacdo da formacdo inicial enfatizando seu compromisso em
ensinar a competéncia de classe ou conhecimento do oficio ¢ feita por Garcia
(1992, 1999). Para ele, trata-se de uma modalidade que possibilita a construgao de
conhecimentos e habilidades sobre ensinar que nao poderiam ser adquiridos em
outro contexto que ndo esse, especifico de aprendizagem profissional. O autor
atribui importancia a esses cursos, dependendo do modo como se organizam, da
natureza das atividades que desenvolvem, da sele¢do de conteudos etc. Em razao
disso, ¢ fundamental a coeréncia entre o que os professores aprendem, € como
aprendem, e 0 que se espera que ensinem, € COMO s¢ espera que ensinem a seus
alunos. (Reali e Lima, 2002, p. 230)

Me parece claro, entdo, que por um lado, defende-se, a ferro e fogo, a
formagdo consistente e ampla dos futuros professores como fundamental para
elevar a qualidade do ensino oferecido nas escolas, e que a formacao inicial ndo
deve ser negada, como etapa para (des)(re)constru¢des importantes. “A formagdo
ha que ser entendida como algo que transcende a etapa universitaria, mas que
ndo prescinde dela...”. (Garcia, 1999, p. 112 em Reali e Lima, 2002)

Em contrapartida, estdo colocadas grandes incertezas acerca do papel que
a formacdo inicial deve cumprir e, até mesmo, acerca de sua importancia na
aprendizagem do oficio. Para alguns, a formacdo inicial e académica ndo tem
valor, e s6 a pratica apresenta densidade formativa. (Esteve, 1998, 1999 em Reali

e Lima, 2002)
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A contribui¢do de Tardif e seus colaboradores (1991, 2000, 2002, 2005)
merece destaque, em estudos que se dedicam a estudar a formacao de professores.
Esses pesquisadores impulsionaram, sobremaneira, no Brasil, os estudos acerca
dos saberes docentes. Suas pesquisas colocam o trabalho dos professores no foco
principal de andlise. Referem-se aos saberes docentes como um conceito que
envolve conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes. Em seu trabalho
pioneiro (1991), o autor afirma que “o saber docente é um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia”. (Tardif et al, 1991, p. 218)

Em suas pesquisas, Tardif e seus colaboradores investigam acerca de

O que os professores precisamente sabem? Qual é esse saber? Sdo eles
apenas canais de transmissdo de saberes produzidos por outros
grupos?Produzem eles, no quadro de sua profissdo, um ou mais saberes?
Qual ¢ o seu papel na definicdo e na selecdo dos saberes transmitidos pela
instituicdo escolar? Qual ¢ a sua fungdo na producdo dos saberes
pedagogicos? As chamadas ciéncias da educagdo, elaboradas pelos
pesquisadores e formadores universitarios, ou ainda, os saberes e as doutrinas
pedagogicas elaboradas pelos idedlogos da educagdo, resumem todo o saber
dos (as) professores (as)? (TARDIF et al, 1991, p. 215)

Os saberes da experiéncia tem importancia realgada nos trabalhos de
Tardif (1991). Ele considera que os professores desenvolvem em suas praticas
saberes bem especificos construidos nas suas relagdes com o trabalho cotidiano e
no conhecimento do seu meio de trabalho. Sdo saberes que surgem da experiéncia,

ao mesmo tempo em que nelas sao validados. O professor padrao

¢ alguém que deve conhecer a sua matéria, sua disciplina e seu programa,
que deve possuir certos conhecimentos das ciéncias da educagdo e da
pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber pratico fundado na sua
experiéncia cotidiana com os alunos. (TARDIF et al, 1991, p. 221)
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2.3.
Concepgoes e formagao docente

Alguns pesquisadores vém discutindo e afirmando, a partir de suas
investigacdes, que as crengas € as concepcoes dos futuros professores acerca de
matematica e seu ensino e aprendizagem necessitam ser trabalhadas na formagao.
Para esses pesquisadores, se isso ndo for levado em conta, corremos o risco de
formarmos professores que irdo conduzir suas praticas de maneira a perpetuarem
suas idéias sobre o que € matematica, o que ¢ aprender matematica, para que serve
matematica etc.

Entre os pesquisadores que defendem esse trabalho na formacao inicial dos
professores, em matematica, destaco Kaasila (2005, 2006), Rolka (2006), Pietild
(2002) e Thompson (1984, 1992).

Comeco sinalizando para as diferentes maneiras de conceituar crencas e
concepgdes, que percebo no ambito dos diferentes estudos e pesquisas que tratam
do tema.

Ernest (1989, 1991), por exemplo, nao diferencia de forma clara os termos
concepgdo, crenga, opinido (ou ponto de vista, visdo) e modelo. Mas parece,
quando a eles se refere, considerar que crenga ¢ mais abrangente, envolvendo os
outros constructos — as concepgdes, as opinides, as visdes etc.

Thompson (1992, p.129) refere-se a esse uso indiferenciado, sinalizando
para o fato de que, as vezes, esses termos surgem quase que como sindnimos. Mas
a pesquisadora distingue-os, entendendo que crengas podem ser mantidas com
diferentes graus de convic¢do, e diz ainda que ndo sdo consensuais e dependem
das experiéncias pessoais do sujeito. O conhecimento, por outro lado, € associado
a verdade, e hd uma concordancia geral sobre os processos de julgamento de sua
validade. As concepcdes, para Thompson (1992), parecem englobar crencas,
conceitos, conhecimentos, preferéncias, imagens mentais etc.

Alguns outros trabalhos na area da formacdo docente para o ensino de
matematica propdem-se a conceituar crengas € concepgdes. Me parece que a
grande questdo reside no fato de para alguns pesquisadores, crenga ser o conceito
mais amplo e, para outros, concepgdo.

Considero bastante satisfatéria a conceituacdo que trata de concepgdo de

uma forma ampla, trazendo toda a filosofia de matematica que ¢ particular a um
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determinado professor, ou futuro professor, oriunda de suas crencas, visoes,
preferéncias, que vém se construindo ao longo da vida.

Thompson (1984) ¢ uma referéncia no mundo para o estudo de crencas e
concepgdes de professores, em matematica. A partir de estudos de casos, a autora
defendeu a idéia de ser fundamental o exame profundo das interferéncias dessas
crengas na formacdo do comportamento pedagogico dos professores. Suas
pesquisas mostraram relacdes entre crengas € pratica, por vezes sutis, alertando
pesquisadores e formadores de professores para um trabalho da formagao que leve
em conta esses aspectos. Na época em que a pesquisadora celebrizou-se nessa
linha de investigagdo, era considerado por ela que pesquisas nessa area ainda eram
pouco expressivas.

Entretanto, essas pesquisas parecem ter ganhado félego, pois encontram-
se, atualmente, diferentes projetos de investigacdo que colocam no centro as
questdes que, naquela época, eram trazidas por Thompson (1984). A essas
questdes, algumas pesquisas acrescentam outras, € sugerem estratégias que podem
ser adotadas no trabalho de formagao dos professores.

Rolka (2006) valoriza a resolucdo de problemas como uma ferramenta
poderosa para se desafiar as crencas dos futuros professores. Por meio desse
caminho, os alunos repensam suas idéias acerca de matematica e seu ensino,
refletem sobre seu tempo de aluno nas aulas de matemadtica, revisitam conceitos e
conteudos e colocam-se no lugar de quem produz matematica. Além disso,
envolvem-se com a resolu¢dao de problemas, da mesma forma como espera - se
que seus futuros alunos também o facam. Nesse sentido, além de uma ferramenta
para se trabalhar as crengas e concepgdes dos futuros professores, trata-se de
desenvolver uma formagdo coerente, considerando-se que envolver os alunos dos
anos iniciais com a resolucdao de problemas ¢ uma das recomendagdes, visando a
educacao matematica dos alunos.

Assim como os demais pesquisadores aqui citados, que se referem a
crencas e concepgdes, a pesquisadora considera que os futuros professores
chegam aos cursos de formag¢ao com um conjunto de crencas sobre matematica e
seu ensino e aprendizagem, baseadas nas suas experiéncias como alunos, que se
ndo forem trabalhadas, serdo, com toda a certeza, os fundamentos de suas praticas.
Os cursos de formacdo devem assumir como compromisso possibilitar a

desconstrucao de falsas concepgdes e idéias acerca de matematica e seu ensino.
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Kaasila (2005, 2006) realiza pesquisas na Finlandia. E reafirma a
importancia central das experiéncias matemadticas na formagdao das visdes dos
futuros professores. Para esse pesquisador, escola, familia, amigos, mitos acerca
de matematica e empregos temporarios como professor definem as visdes sobre
matematica que chegam com eles ao curso de formacdo. Aos futuros professores
deve ser possibilitado na formacao experiéncias que favorecam a elaboracao de
suas experiéncias negativas. Precisam experimentar situacdes semelhantes as da
futura vida de professor.

Pietild (2002), também na Finlandia, realiza pesquisas sobre como
examinar as visoes de matematica que os futuros professores trazem para a
formagdo, e que experiéncias podem influenciar essas visodes, transformando-as.

Nos seus estudos parecem ser reforcadas algumas das idéias ja defendidas
por Ma (1999) e Ball (2000), de que considerar que o que os professores trazem
para a formagdo como suficiente ¢ um equivoco. As idéias que esses futuros
professores trazem refletem uma fragmentacio da matematica, medo de
matematica e estreiteza em relagao aos conceitos basicos.

Nesses estudos estd sugerido que os futuros professores sejam
acompanhados quando conseguem trabalhos temporarios, com o objetivo de se
perceber o que tem maior influéncia em suas visdes de matematica — curriculos
escolares, livro-texto, tamanho da classe etc.

Entre algumas outras constatagdes, seus estudos possibilitaram perceber
que os alunos imaginam que a maioria do entusiasmo e compreensao das criangas
dependem do método de ensino do professor. Sugerem a importancia de se
aprender na pratica; de terem oportunidade de tornarem-se mais convencidos do

que eles aprendem no curso de formagao.
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24,
Os futuros professores e a pesquisa

Ja por algum tempo, o tema do professor pesquisador e da sua formagao
tém se constituido assunto de interesse para alguns pesquisadores. Entre as muitas
questdes que norteiam suas pesquisas, esses pesquisadores t€ém se dedicado a
pensar sobre a articulagdo entre pesquisa e formagao de professores, € pesquisa e
pratica docente. Como se da a formagdo do professor pesquisador ¢ a do
pesquisador professor? (Liidke, 2001 a) Que tipo de pesquisa seria essa, a do
professor, e como se prepararia o professor para ela? (André, 1995)

A idéia de professor pesquisador alimenta varios projetos educacionais,
estando no centro do que ¢é entendido como “movimento do professor
pesquisador”. (Cochran-Smith e Lytle, 1999)

Esse movimento concebe como professor um sujeito que ¢ conhecedor e
pensador, que ndao necessita de descobertas dos pesquisadores académicos
universitarios, mas de mais didlogo com outros professores, que poderiam gerar
teorias fundadas na pratica. A critica estd focada, entdo, na idéia de que ha
profissionais competentes que produzem saberes no cendrio da pesquisa cientifica
para os professores consumirem no cenario pratico. A pesquisa, no sentido em que
esse movimento emancipatdrio dos professores defende, estd associada a formas
de acdo e transformagao social.

Ganha importancia, no ambito desse movimento, a pesquisa-agdo, que
apresenta-se com diferentes nomes em diferentes estudos, mas identificados,
sempre, com a forte idéia do carater participativo e emancipatorio, do impulso
democratico e da transformacao da sociedade. Ou seja, considera-se a importancia
de uma forma de investigacdo auto-reflexiva dos professores para fomentar o
entendimento de suas praticas e as situagdes nas quais elas acontecem. Trata-se de
uma pesquisa feita pelos professores, usando sua escola e sua sala de aula como
foco de estudo, baseada na idéia de que aprende-se a ensinar coletando e
analisando dados do cotidiano da escola.

Apesar de hoje esse movimento encontrar-se bastante difundido e
razoavelmente forte, hd, por outro lado, pesquisadores que apontam as
fragilidades de seus pressupostos, apontando que existe um conhecimento

cientifico, gerado pela ciéncia, diferente dos que sao entendidos como praticos. A
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pesquisa do professor deveria ser regulada pelos mesmos principios
epistemologicos da pesquisa cientifica (Fenstermacher, 1994 em Cochran-Smith e
Lytle, 1999), e a elas deveriam ser aplicados os mesmos critérios da pesquisa
qualitativa para avaliar a verdade, critica esta feita por aqueles que questionam o
fato de o professor ser pesquisador de sua propria sala de aula (Huberman, 1996
em Cochran-Smith e Lytle, 1999).

Stigler e seus colaboradores (2002) afirmam, e lamentam, o
distanciamento dos professores da pesquisa. E reclamam por uma solucdo urgente
que vise a redu¢do dessa distancia, sugerindo que encontre - se um jeito inovador
de trazer o conhecimento oriundo das pesquisas para perto dos professores. Para
esses pesquisadores, sdo necessarios acesso mais facil e direto a essas pesquisas,
além de uma tradugdo de seus resultados para situacdes da pratica docente.

Esses pesquisadores afirmam que as pesquisas tem tido, de fato, pouca
influéncia na transformacao da pratica docente. Tratam, em geral, de questdes ndo
relacionadas diretamente a essa pratica. Esse fato pode ser decorrente do
distanciamento dos pesquisadores académicos das questdes da educacdo basica. O
conhecimento para ensinar dos pesquisadores tem sido produzido com a intengao
de ser um conhecimento abstrato proposicional, com a promessa de que ele esta
acima das particularidades das salas de aula. A questao que para Stigler ¢ urgente
consiste de: como traduzi-los como conhecimento util, dando-lhes um carater
também pratico?

Lidke (2001 a, b) tem realizado investigagdes acerca do envolvimento do
professor com a pesquisa, no ambito de um projeto que vem sendo desenvolvido,
com financiamento pelo CNPq’. Trata-se de um estudo iniciado em 1998, na PUC
- Rio. Esse distanciamento referenciado por Stigler revela-se presente, em suas
pesquisas.

Em uma de suas etapas, esse estudo mostrou que a pesquisa ndo foi
apontada como importante, por professores formadores de futuros docentes, em

cursos de licenciatura e normal em nivel médio.

? Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
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Numa outra etapa, em que investigou junto aos professores da educacio
basica a condigdo e pratica da pesquisa em suas escolas, Liidke (2001 a, 2001 b,
2001 c) constatou que entre seus entrevistados, havia a critica ou queixa de que
ndo tiveram, no curso de graduacdo, preparo para a pesquisa.

Liidke (2001 c) considera como importante a pesquisa para a formagao e a

pratica do professor. E afirma que

¢ necessario introduzir o professor no universo da pesquisa, em sua formagao
inicial e também na formacdo continuada, garantindo, assim a possibilidade
de exercicio do magistério de maneira muito mais critica e
autonoma.(LUDKE, 2001c, p. 51)

De acordo com Liidke (2001 c), sem o acesso a pesquisa o futuro professor
terd menos recursos para questionar sua pratica. A pesquisa deve ser considerada
como uma ferramenta para o desenvolvimento profissional.

Como desafio, Liidke (2001 c) formaliza a questdo de que ¢ necessario
assegurarmos “as condigoes e a abertura para todas as formas de pesquisar que
sejam necessarias para a busca de solugoes aos seus problemas, sem
comprometer o proprio estatuto de pesquisa”. (p. 52)

André (2001) nos alerta para o cuidado necessario para se pensar na
formagao do professor pesquisador. E preciso ter a clareza de que a pesquisa ndo é
o caminho magico para se resolver as questdes da educagdo. E uma condigdo
interessante para se promover e desenvolver uma atitude de reflexdo sobre a
pratica, mas que exige condi¢des e um ambiente favorecedor para sua realizagao.
Por meio da pesquisa, formulam-se problemas, selecionam-se métodos,
instrumentos, observa-se e analisa-se etc. Essas sdo, sem dividas, competéncias
essenciais ao professor.

Esteban e Zaccur (2002) defendem a idéia de que o professor seja um
pesquisador de sua pratica, e que a formacdo comprometa-se com o
desenvolvimento desse profissional.

As pesquisadoras referem-se a um possivel entendimento de que, propor a
formacdo do professor pesquisador no curso de pedagogia, pode causar muito
estranhamento, ou pode ser uma idéia vista como audaciosa, e até mesmo, fora de

alcance. Mas trata-se de formar o professor que indaga o senso comum, que
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reflete sobre os dados da realidade, e que pode direcionar sua pratica a partir da
sua propria reflexao sobre ela.

Esteban e Zaccur (2002) sugerem que a atividade de pesquisa seja um fio
condutor do curso, entretecendo todas as disciplinas. Valorizar a formagao para e
pela pesquisa nao significa desconsiderar a importancia e o papel que a teoria
cumpre, em qualquer das areas de conhecimento, nesse processo de aprender a ser
professor. Mas a aprendizagem da docéncia deve ter como eixo a investigacao,
voltar-se para o desenvolvimento da capacidade de observagdo, de levantar
questdes, de busca de caminhos. Nesse sentido, as pesquisadoras destacam a
teoria como um instrumento para olhar e entender o real.

Para Maciel (2002), um dos aspectos fundamentais que destaca ¢ a
produ¢do do saber de investigacdo na formagdo inicial de professores. Ela
considera, em fun¢do do que suas pesquisas mostram, que a atividade de pesquisa
faz um a grande diferenga.

Essa pesquisadora enfatiza a importancia de ser desenvolvida na formacao,
uma concepc¢do reflexiva no futuro decente, de forma a buscar compreensdes
acerca de questdes que se dao na sala de aula. Nessa linha, a pesquisa a qual a
autora se refere trata-se de uma formacao reflexiva de professores, da mesma
forma que ¢ entendida por Zeichner (1993). Ambos, Maciel (2002) e Zeichner
(1993) consideram que ndo ¢ mais tempo de restringir o aprender a ensinar a
aspectos técnicos - instrucionais, € nem transformar a ciéncia em matéria de
ensino, pura e simplesmente.

Ao se tomar a observacdo enquanto instrumento de formagdo de
professores, Maciel (2002) considera que o futuro professor deve preparar-se para
“intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e problematizar (ou

seja, interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas). Intervir e avaliar serdo

agoes conseqiientes das etapas precedentes.” (Estrela em Maciel, 2002, p. 89)
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2.5.
Estratégias de formacao docente

Retomando as contribuigdes dos estudos e pesquisas aos quais me referi
neste capitulo, observo que ha muita similaridade nas suas constatagdes, assim
como nas recomendagdes que seus autores fazem para a condugdo da formagao
matematica dos professores.

Nesse sentido, ¢ possivel fazer uma sintese envolvendo as principais idéias
norteadoras desses estudos, destacando o que acredito que deve sustentar o
trabalho de formacdo matematica dos professores e que a partir de agora tomo
como referéncia para olhar para os dados por mim coletados.

O saber docente ¢ amplamente entendido como um saber plural e diverso,
que se compoe de saberes de diferentes tipos e naturezas, que se apdiam em
conhecimentos  disciplinares, metodologicos, didaticos e curriculares,
mobilizados, validados e, em parte, construidos, na pratica profissional (Tardif et
al, 1991, 2000, 2002, 2005).

Apesar da clareza que tem - se de que a pratica ¢ um dos grandes
elementos formadores, ¢ atribuida a formagdo inicial uma grande parcela de
responsabilidade no desenvolvimento dos saberes docentes necessarios a
profissdo. E uma etapa que nio pode ser negada, sem que se perca de vista a idéia
de que a formagao estende-se ao longo de toda a vida profissional. (Garcia, 1999
em Reali e Lima, 2002).

E bastante afirmado que os futuros professores necessitam desenvolver um
conhecimento de matematica para ensina-la, o que envolve além de um bom
dominio dos conteudos matematicos, diferentes competéncias como saber
estabelecer conexdes entre conceitos, entre matematica e outras areas, explorar
aplicacdes interessantes e serem capazes de desenvolverem na futura pratica um
ensino que favorega e priorize a compreensdo das nogdes e conceitos
apresentados. Essa abordagem necessaria e fundamental ao professor ndo decorre
de uma formacao que desconsidere os conhecimentos pedagdgicos, ou que
interprete-os como algo que se soma aos conhecimentos especificos. Trata-se de
um conhecimento da disciplina matematica, de forma que esta se torne
compreensivel para as criangas. (Shulman, 1986, 1987; Ball, 1988, 1990, 1991,
1993, 1999a, 1999b, 2003, 2004; Ma 1999; Eisenhart, 1992, 1993; Gomes, s.d.;
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Monteiro, 2003; Serrazina, 2005; Even e Lappan, 1994; Llinhares, 2004, 2006;
Sanchez, 2005, 2006; Curi, 2005).

As pesquisas que investigam o conhecimento matematico dos futuros
professores no inicio da formagdo inicial mostram que ao ingressarem nos cursos,
os futuros professores apresentam lacunas conceituais graves em matematica, o
que torna desacreditada a crenga de muitos, de que o conhecimento que trazem,
adquirido em sua vida escolar ¢ satisfatorio para ensinar matematica as criangas
de anos iniciais. Além disso, entende-se como um grande equivoco considerar a
matematica elementar algo facil de ensinar e aprender. Nesse sentido, cabe a
formacdo contribuir para o desenvolvimento e aprofundamento dos conceitos
matematicos fundamentais, de forma a favorecer que os professores venham a
realizar um trabalho que possibilite a constru¢do de uma base solida de conceitos
matematicos por parte dos alunos dos anos iniciais. (Ball, 1988, 1990, 1991, 1993,
1999a, 1999b, 2003, 2004; Ma, 1999)

Afirma-se, também, que as crengas e concepgdes dos futuros professores
acerca de si proprios como professor, sobre o que ¢ matematica e as formas de
ensina-la interferem, certamente, no ensino de matematica que esse professor ird
realizar. Ao ingressarem nos cursos de formagdo, além de revelarem ter lacunas
conceituais sérias, mostram ter uma compreensdo de matematica como um
conjunto de fatos e regras a serem memorizados. Apresentam uma visdo muito
fragmentada, evidenciada, entre outras coisas, pela falta de conexdo e relagdo
entre conceitos, entre idéias matemadticas, como por exemplo, entre fracdo e
divisdo. Nesse sentido, diferentes pesquisadores acreditam e defendem a idéia que
a formacao inicial deve trabalhar as crengas e concepgdes dos futuros professores
acerca de matematica e seu ensino e aprendizagem, visando reduzir as chances de
promoverem, quando professores, uma formagao matematica baseada nas mesmas
concepgdes. A dificuldade das pessoas com matemdtica, € as questoes
relacionadas a baixa de auto-estima, ndo podem ser desconsideradas quando esses
adultos intencionam ensinar matemadtica. (Thompson, 1984, 1997; Curi, 2005;
Kaasila, 2005, 2006; Rolka, 2006; Pietild, 2002)

As pesquisas nao sao entendidas pelos professores como uma fonte
inspiradora de mudangas na pratica. Parecem ser consideradas como geradoras de
um conhecimento que, de certa forma, ¢ estranho ao ensino que realizam ou

pretendem realizar (Stigler, 2002). Contudo, sua importancia para a formagao e
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pratica docente ¢ defendida por muitos pesquisadores, como mobilizadora de
competéncias fundamentais para o professor. Devem, por isso, fazer parte da
formacgao (Liidke, 2001 a, 2001 b, 2001 c¢).

Algumas experiéncias formadoras sdo frequentemente sugeridas pelos
pesquisadores que estudam a formag¢do matematica dos professores dos anos
iniciais. Sao sugestdoes que visam alinhar a formacao aos objetivos do ensino de
matematica nos anos iniciais.

O foco da formagao em matematica deve ser o ensino e a aprendizagem de
matematica nos anos iniciais. Isso significa que os saberes docentes necessarios a
sua pratica profissional na disciplina deve estar no centro da formagdo em
matematica. Nessa visdo, € necessario que se amplie a no¢do de saberes docentes
para ensinar matematica, assim como vem sendo sugerido pelas pesquisas,
entendendo que neles estdo incluidos todos os saberes necessarios a um professor
— curriculares, disciplinares e pedagdgicos. Somente a partir desse conjunto de
saberes € possivel, como professor, escolher caminhos, priorizar contetidos e
relaciond-los, e desenvolver estratégias que possibilitem uma aprendizagem
baseada na compreensdo e na produgdo de significados para o que estd sendo
estudado. Tratam-se de competéncias que diferenciam aquele que sabe
matematica, daquele que sabe ensind-la. Sao saberes especificos de quem ¢
professor, sobre os quais a formac¢do inicial deve se fundamentar e buscar
desenvolver. Desta forma, a formagdo inicial deve possibilitar aos futuros
professores compreenderem matematica na perspectiva de quem vai ensina-la,
desenvolvendo metodologias e apresentando recursos que possam facilitar a
aprendizagem dos alunos. (Mizukami et al, 2002, 2003, 2005)

Certamente, trata-se de questdo relevante dar oportunidade aos futuros
professores para suprirem suas lacunas conceituais em matematica, entendendo os
procedimentos que vao ensinar, de forma a poderem realizar um ensino que
objetive desenvolver a compreensdo dos conceitos matematicos pelas criangas. Os
conteudos matematicos dos anos iniciais devem ser revisitados, na perspectiva de
uma reconstru¢do por parte dos futuros professores, envolvendo a dimensdo
pedagdgica que seu trabalho exigird. (Eisenhart, 1992, 1993; Even e Lappan,
1994)

Entende-se que a formagdo deve oportunizar, sempre que possivel, o

envolvimento dos futuros professores com situagdes de ensino. Nessa perspectiva,
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varias estratégias se destacam, indo ao encontro da idéia de que fazem parte de
uma “comunidade de aprendizes”. Entre elas, destaco a seguir algumas delas.

Devem freqiientar as escolas de estagio e observar professores experientes
ensinarem matematica, levantando elementos para a discussdo no curso de
formacao.

E interessante que analisem materiais curriculares e livros didaticos de
matematica e discutam sobre eles com seus formadores, pensando seu uso numa
perspectiva critica.

Devem elaborar seqiiéncias didaticas para o ensino dos contetidos
matematicos e ministrar aulas para seus colegas de formagao, colocando-se no
lugar de professores. Essa ¢ uma das estratégias para a transformagdo de
concepgdes, na medida que propicia aos futuros professores a oportunidade de
desenvolverem uma outra imagem acerca do que ¢ ensinar matematica.
(Llinhares, 2004, 2006)

Parece ser bastante positivo refletirem sobre erros de alunos e pensarem
acerca do que os erros podem ensind-los como professores, € como podem, a
partir deles, organizarem uma situagdo didatica de apoio. Essa também ¢ uma
estratégia que possibilita o resgate da auto-estima dos futuros professores, pois
favorece a reflexao critica e o repensar sobre ensinar € aprender matematica.

Devem ter a oportunidade de assitirem a videos que trazem situagdes de
sala de aula de matematica, e de discutirem com seus formadores e colegas as
questdes envolvidas e pertinentes a sua formagao profissional em matematica.

Os professores devem aprender a valorizar a pesquisa como fonte de
conhecimento, e devem se sentir como pesquisadores na sua formagdo e pratica
em matematica. A leitura de relatérios de pesquisa em educagdo matematica
devem ser incentivados (André, 1996).

Nesse processo formativo, que deve envolver essas diferentes situacdes, a
reflexdo dos futuros professores sobre aquilo que realizam ¢ de fundamental
importancia para a organizagao e sistematizacao de suas aprendizagens profissionais.

A atividade matematica e a resolucdo de problemas devem estar no &mago
do processo formativo, possibilitando que esse processo seja conduzido numa
perspectiva construtivista, permeado sempre pela reflexdo. A resolugdo de
problemas como estratégia de formagdo possibilita, segundo alguns

pesquisadores, o trabalho com as crencas, visto que podem refletir sobre seus
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erros, sobre a educagdo matematica que tiveram e produzirem novas visoes sobre
o processo de ensinar e aprender matematica. (Sanchez, 2005, 2006; Ball, 1988;
Ma, 1999; Rolka, 2006)

Envolver os futuros professores em investigagdes sobre materiais trazendo
situacdes da pratica como videos, trabalho de criangas, anota¢des de professores,
materiais curriculares etc., parece produzir bons resultados, desde que os
formadores provoquem investigagdes em torno de questdes pedagdgicas sobre o
que os futuros professores observam ou examinam a partir do uso dos materiais
como o0s acima citados. Para que os materiais manipulativos contribuem em cada
situagdo observada? O que determinadas criangas mostraram conhecer de fragdes?
Como aprender a ouvir as criangas o suficiente para imaginar o que pensam € 0O
que sabem? (Ball, 1999b)

Em suas pesquisas, Ball (1990, 2000, 2003, 2005), Monteiro e Serrazina
(2006 a) e Serrazina (2006 b) destacam questdes semelhantes a estas que, ao
mesmo tempo que surgem de seus estudos, ddo a estes sua direcdo. Tratam-se de
questdes principais e fundantes para a formagdo de professores para ensinar

matematica, que necessitam, ainda, ser profundamente discutidas.

Melhorar o conhecimento matematico do professor € o bastante para
melhorar o conhecimento matematico de seus alunos? Se o modo como os
professores aprendem influencia o0 modo como ensinam matematica na sala
de aula, qual é a melhor metodologia a ser seguida na formagdo do
professor? Como a pratica deve estar integrada na formagao do professor?
Como desenvolver PUFM (Ma, 1999) ao mesmo tempo que transformar
atitudes em relacdo ao processo de aprendizagem, em pouco tempo, na
formagdo pré-servico? Como integrar a reflexdo no programa de formagao?
Os formadores de professores refletem sobre essas questdes? (MONTEIRO
e SERRAZINA, 2006 a, p. 2)

Como conseguir que os futuros professores se envolvam durante a formacao
inicial num processo de reflexdo sobre a pratica profissional? Sera que ¢
possivel envolver os futuros professores em projetos de investigagdo-agao
para resolver problemas ligados a pratica profissional? Como compatibilizar
a formacgdo matematica e a didatica da matematica e o envolvimento em
projetos de investigacdo sobre a pratica? (SERRAZINA, 2006 b, p. 10)

Como os futuros professores compreendem os assuntos que intencionam
ensinar? O que eles sabem e como eles pensam acerca do que sabem? De
tudo que os professores precisam conhecer, o que os futuros professores ja
sabem? O que pode ser aprendido na formagdo inicial, no trabalho, na
experiéncia? [...]E preciso (que o professor saiba) identificar o contetudo que
importa para o ensinojconsiderar como tal conhecimento necessita ser
entendido pelos alunos e o que faz aprender a usar tal conhecimento na
pratica? (BALL, 2000, p. 241)
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A metodologia

Teoria, Método e Criatividade sdo trés ingredientes 6timos que, combinados,
produzem conhecimentos e ddo continuidade a tarefa dindmica de sondar a
realidade e desvendar seus segredos. (MINAYO, 1993, p.7)

3.1.
Consideragoes iniciais

Adotei na pesquisa uma abordagem qualitativa. Considero que essa
pesquisa envolve uma investigacao que se volta para um tipo de realidade que nao
pode ser quantificada, visto que objetiva responder a questdes que dizem respeito
ao mundo dos significados, “um lado ndo perceptivel e ndo captdavel em equagoes,
médias e estatisticas.” (Minayo, 1993, p. 23)

Busco compreender e descrever através de seus depoimentos, a formagao e
pratica de 18 formadores de professores, alguns aspectos envolvidos na trama
complexa de interacdes que constituem a sua experiéncia, revelando alguns

significados relacionados as suas agdes.

3.2.
A escolha da amostra

Os professores que ensinam matematica nos anos iniciais da educacao
basica sdo formados, hoje, em nivel superior e em nivel médio. A formagao
oferecida em nivel médio, que se da nas escolas normais, habilita para a docéncia
na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. A formagao
oferecida em nivel superior, que se da por meio dos cursos de pedagogia e do
curso normal superior, oferecidos pelas universidades e institutos superiores,
habilitam para esta mesma etapa da escolaridade. Apds a formagdo inicial em
qualquer uma das referidas modalidades, os profissionais estdo habilitados a

atuarem como docentes nos anos iniciais da educagao basica.
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Assim sdao formados os professores tratados por generalistas, ou
polivalentes, os quais irdo lecionar os conteudos dos anos iniciais, das diferentes
areas de conhecimento.

Essa diversidade de formagdes, que em alguns de seus aspectos sera
discutida por mim, me apontou a necessidade de trabalhar com uma amostra que
fosse composta por formadores atuantes nos trés tipos de formagdo. Procurei
garantir a representatividade dos diferentes perfis dos formadores e modalidades
de formagdo, visando discutir, também, comparativamente, alguns aspectos da
formagdo oferecida, suas peculiaridades e possiveis conseqiiéncias sobre os
formadores e suas atividades docentes.

Selecionei os formadores que constituiram a minha amostra em
instituicdes publicas de formacdo, envolvendo as universidades, que oferecem
cursos de pedagogia, as escolas normais, que oferecem os cursos de nivel médio, e
os institutos superiores de educacao, que oferecem os cursos normais superiores.

Cabe destacar que ha, nesse momento, muitas incertezas relacionadas aos
rumos da formagao de professores, ndo s6 no ambito estadual como nacional. Essa
tese foi realizada numa época conturbada, quando discutem-se as reformulagdes
da educacgdo superior brasileira. A formacao dos professores dos anos iniciais,
entdo, inclui-se nesse processo, que afeta diretamente a formacao oferecida nos
cursos de pedagogia e nos cursos normais superiores.

A proposito da reformulagdo a qual me refiro, as novas Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, Licenciatura, anunciam:

Art. 1o As Instituigdes de Ensino Superior, pertencentes ao Sistema Estadual
de Educagdo do Rio de Janeiro, terdo o prazo de 01 (um) ano, a contar da
data de publica¢io da Resolugdo CNE' no 01/2006, para adaptarem seus
projetos pedagdgicos dos atuais Cursos de Pedagogia e Normal Superior as
novaslzDiretrizes Curriculares. (CEE", deliberagdo no 298, 18 de julho de
2006)

1% Conselho Nacional de Educagdo
"' Conselho Estadual de Educagio
"2 Ver anexo 1.
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Ao mesmo tempo em que as diretrizes impoem modificacdes a esses
cursos, o Curso Normal Superior fica colocado em questdo, sob uma forte
tendéncia de ser transformado em Curso de Pedagogia, mesmo que, até agora, ndo
haja o carater de obrigatoriedade dessa mudanga. Mas, o fato de a mudanga estar

legalmente prevista, como diz a deliberagao oficial,

Art. 5°. As instituigdes que oferecem o curso normal superior e desejam
transforma-lo em Curso de Pedagogia, Licenciatura, devem solicitar a
autorizagdo, através de protocolo, ao Conselho Estadual de Educacao. (Idem)

e de afigurarem-se algumas dificuldades decorrentes da op¢ao por manter a figura
do curso normal superior fazem-me contar com significativas chances de extingao
(transformacdo). Essa expectativa cresce, ainda mais, quando considero o fato de
que seus projetos pedagdgicos também terdo que ser submetidos a adaptagdes, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, mesmo que a instituicao deseje
manté-lo como Curso Normal Superior.

Contudo, as institui¢des formadoras nas quais selecionei os entrevistados
continuardo a formar professores para os anos iniciais, por meio do trabalho
formativo realizado por seus formadores e, além disso, meu estudo ndo se orienta
por questdes atreladas, diretamente, a condi¢des curriculares legais ou prescritas.

Minha opgdo por compor uma amostra com formadores que atuam na
esfera publica deu-se no sentido de me possibilitar conhecer a formagao realizada
nas Instituicdes que selecionam de forma mais rigorosa os professores
formadores, os alunos e que colocam no mercado de trabalho um grande
contingente de professores. Considerei, também, a tradi¢do de determinadas
instituicdes, na formagao de professores, como um “norte” para a selecao feita.

De acordo com dados obtidos da Secretaria de Estado de Educacdo' ha
um grande contingente de professores sendo formados pelas escolas normais
publicas estaduais. Na perspectiva de priorizar as escolas normais que se
encontram no municipio do Rio de Janeiro, eu dispunha das seguintes institui¢cdes
para a realizacdo da pesquisa: Colégio Estadual Ignicio Azevedo Amaral, no
Jardim Botanico, na época com 821 alunos matriculados; Colégio Estadual Julia

Kubitschek, no Centro, com 799; Colégio Estadual Carmela Dutra, em Madureira,

'* Disponivel em http://www.see.rj.gov.br. Ver anexo 2.
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com 2607; Colégio Estadual Heitor Lira, na Penha, com 1693; Colégio Estadual
Professor José Accioli, em Marechal Hermes, com 809; e Instituto de Educacao
Sarah Kubitschek, em Campo Grande, com 2265 alunos matriculados.

A populagdo de formadores, responsaveis pela formagdo matematica para
0s anos iniciais, € reduzida nos cursos de Pedagogia e cursos normais superiores.
Isso se deve ao fato de a carga horaria da disciplina em que ministram-se aulas
sobre matematica e seu ensino e aprendizagem ser, por vezes, pequena, € um ou
dois formadores realizarem o trabalho na instituicdo. Como exemplo, pode ser
citada a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO, onde um
unico formador ¢ responsavel pela disciplina Matematica: Conteudos e Forma.

Encontram-se no Rio de Janeiro, cinco universidades publicas que
oferecem cursos de Pedagogia, que sdo a Universidade Federal do Estado do Rio
de Janeiro — UNIRIO, Universidade Estadual do Rio de Janeiro — UERJ
(Maracand), A faculdade de Educag¢ao da Baixada Fluminense (FEBF — UERJ
Duque de Caxias), Universidade Federal Fluminense - UFF, Faculdade de
Formacgao de Professores — FFP-UERJ e a Universidade Federal do Rio de Janeiro
- UFRJ, nas quais escolhi formadores para compor a amostra.

No municipio do Rio de Janeiro encontram-se dois institutos superiores
publicos. Um deles € o Instituto Superior de Educagdo do Rio de Janeiro, que esta
localizado na Praca da Bandeira, e que vem ha 125 anos formando professores
para os anos iniciais. Foi anteriormente uma escola normal tradicional de
formacdo de professores, o antigo Instituto de Educacdo. O outro ¢ o Instituto
Superior de Educacdo da Zona Oeste, que encontra-se localizado em Campo
Grande. Ha alguns outros no interior do nosso estado, recentemente criados, a
saber: O Instituto Superior de Educagdo de Trés Rios, o Instituto Superior de
Educagao de Santo Antonio de Padua, o Instituto Superior de Itaperuna, o
Instituto Superior de Educacdo de Bom Jesus de Itabapoana e o Instituto Superior
de Educacdo Professor Aldo Muylaert, em Campos.

Ao tentar contato com as institui¢des que eu teoricamente dispunha para
selecionar minha amostra, como ja era esperado, encontrei disponibilidades bem
diferentes por parte dos formadores.

Nas universidades, todos colocaram-se, de pronto, disponiveis para as
entrevistas. Tive essa mesma impressdo, quanto aos que atuam nos institutos

superiores. Nas escolas normais, nem sempre encontrei formadores com esse
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desejo forte, de falar do trabalho que realizam e da sua historia no oficio de
formador.

Selecionei, entdo, os formadores de professores levando em conta, na
minha escolha, a extensdo possivel do trabalho de campo em func¢do do tempo
disponivel e a disponibilidade dos formadores em participar da pesquisa.

Apesar de eu ter delimitado a amostra, inicialmente, nas instituicdes
formadoras do municipio do Rio de Janeiro, e isso ter sido seguido na escolha das
escolas normais, abri excegdes em se tratando das universidades e dos institutos
superiores e exponho minhas razdes.

A proximidade geografica de Niteroi, onde encontram-se a UFF e a FFP-
UERIJ, me fez inclui-las na pesquisa, pela provavel atuacdo de muitos professores
dos anos iniciais oriundos de seus cursos, nas escolas do municipio do Rio de
Janeiro.

Em fun¢ao da extensdao da UERJ em trés diferentes municipios do estado
do Rio de Janeiro — Caxias, S@o Gongalo e Maracana, estiveram presentes em
minha amostra formadores de Sdo Gongalo e Maracana, para que nao houvesse
uma quantidade muito maior de formadores dessa universidade se comparada com
as demais, visto que ja sao pouco numerosos, em cada uma delas, os formadores
com o perfil desejado para o meu estudo. Poucos formadores cobrem, em cada
uma das institui¢des universitarias, a carga horaria de aulas na disciplina que foi
meu foco de interesse.

A existéncia de unicamente dois institutos superiores de educacao publicos
no municipio do Rio de Janeiro, e sendo o de Campo Grande muito recentemente
criado e em fase ainda de discussdo de sua proposta, levou-me a incluir na
amostra um outro, além do ISERIJ, que foi o Instituto Superior de Educagdo de
Santo Antonio de Padua. Essa escolha deveu-se a boa receptividade por parte da
institui¢do e dos formadores, em participar da pesquisa.

Em minha amostra sete formadores atuam em curso normal médio, sendo
dois atuando no Colégio Estadual Inicio Azevedo Amaral, um atuando no
Colégio Estadual Heitor Lira e quatro atuando no Colégio Estadual Julia
Kubitchek. H4 quatro formadores atuando em curso normal superior - trés no
Instituto Superior de Educacdo do Rio de Janeiro e um no Instituto Superior de

Santo Antonio de Padua; e sete atuando em cursos de pedagogia, sendo dois
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formadores na UERJ (pedagogia no campus Maracana), dois na UFF, um na
UFRJ, um na FFP-UERIJ (pedagogia no campus Sao Gongalo) e um na UNIRIO.

Torna-se importante considerar ainda, para uma melhor impressdo acerca
da representatividade da amostra, que a populagdo de formadores que tratam de
matematica nos cursos de pedagogia e nos cursos normais superiores ¢ bastante
pequena se comparados ao quantitativo que atua nas escolas normais.

O Instituto Superior de Educagiao do Rio de Janeiro € a instituicdo na qual
atuo como formadora de professores. Isto €, estive no lugar de pesquisadora
também na minha propria institui¢do de trabalho.

André (1995) em um trabalho no qual discute algumas questdes
relacionadas a etnografia, destaca o comprometimento da qualidade dos estudos
etnograficos, provocado pelo desconhecimento, por parte do pesquisador, de
principios basicos ¢ fundamentais a esse tipo de pesquisa. A autora se refere ao
fato de que, por vezes, o pesquisador investiga uma situagdo familiar, colhendo
dados na instituicdo na qual atua, correndo o risco de contaminar o seu olhar de
pressuposi¢des e preconceitos.

A preocupagdo em nao incorrer nessa falha me acompanhou por todo o
percurso da pesquisa. Entretanto, a0 mesmo tempo que me preocupei em como
manter o distanciamento necessario a uma andlise, como exige o trabalho
cientifico, inclui a minha instituicdo por entender que ndo poderia excluir da
minha amostra os meus colegas formadores e o trabalho formativo que realizam
numa institui¢do que forma professores para os anos iniciais ha 125 anos, no Rio
de Janeiro.

Certamente, precisei saber lidar com as minhas idéias ja concebidas, e
construidas, em parte, por minhas experiéncias 1a vividas como formadora e que
me motivaram a realizar esse estudo mas, “reconstruindo-as em novas bases [...]
e filtrando-as com apoio do referencial teorico e dos procedimentos
metodologicos”. (André, 1995, p. 107)

Para efeito de nao identificagdo dos formadores entrevistados, a eles me
refiro, sempre, por uma letra maiuscula escolhida arbitrariamente, sem qualquer
relagdo com seus nomes ou instituigdes formadoras em que atuam, seguidas por
uma letra minascula, sendo essas letras: n se ele for um formador na escola

normal, s no curso normal superior € p no curso de pedagogia.
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3.3.
A escolha dos instrumentos

Entre as técnicas tradicionalmente associadas a pesquisa qualitativa,
considerei que a entrevista e a andlise de documentos eram as mais adequadas a
minha investigacao.

As entrevistas ddo ao pesquisador uma certa liberdade de percurso. Pelo
seu carater interativo, possibilitam adaptagdes e inclusdes de novos assuntos,
quando necessario. “Na entrevista, a relagdo que se cria é de interagdo, havendo

’

uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.’
(Andr¢, 1995, p. 33)

Construi um roteiro, visando a conhecer a visdo dos formadores sobre o
processo de formagao e construgdo de saberes para a sua fun¢cdo de formador em
matematica, aspectos de sua formacao inicial e contribuigdes para o trabalho de
formador, as questdes que enfrentam no cotidiano da pratica, os recursos que
utilizam nas aulas de matematica dos cursos de formagdo, € o que priorizam na
formagdo em matematica que realizam. Por conta da liberdade possibilitada pela
entrevista ndo-estruturada, foi possivel fazer ajustes, novas formulacdes, rever
principios e reconduzir as perspectivas de analise, em fun¢do do surgimento de
algumas “pistas”, que favoreceram a constru¢do de diferentes interpretagdes
relacionadas ao meu objeto de estudo.

Todas as entrevistas foram realizadas na instituicdo formadora onde o
formador atua, com exce¢dao de uma Unica, que se deu na casa do entrevistado,
visto que naquela semana em que se dispds a me atender, ele ndo estaria na
institui¢ao, por impedimentos de ordem particular.

Todos os professores formadores entrevistados foram altamente receptivos
a idéia de contribuir para a pesquisa, ndo colocando qualquer impedimento aos
encontros para a realizacdo das entrevistas, permitindo, inclusive, a gravacao de
suas falas.

Considero importante para a compreensdo das questdes abordadas nas
entrevistas, conhecer alguns conceitos nos quais me apoio, tendo em vista a
polissemia de alguns termos ou expressdes atualmente usadas na area da
educacgao. Essas concepgodes foram apresentadas aos formadores entrevistados, no

inicio da entrevista.
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No ambito dessa pesquisa, as questdes que me propus responder tomaram

como referéncia as seguintes concepgoes:

Saberes docentes: saber do conteido matematico, saber pedagdgico, saber
curricular e saber da experiéncia. Engloba conhecimentos, competéncias,

habilidades e atitudes.

Questdes da pratica: as questdes que emergem da ou na pratica do formador de

professores para os anos iniciais, na disciplina.

Recursos: onde os formadores se abastecem, a que ou a quem recorrem, para
embasar suas acgdes formativas e para tratar, no ambito da formagdo, das
dificuldades surgidas na pratica — livros, periddicos, resultados de pesquisas,
colegas formadores, cursos de formacdo em servico, materiais concretos,

ferramentas tecnologicas e outras.

Pratica formadora: Trata-se da agdo formadora, na formacdo inicial dos
professores. Engloba as escolhas do formador quanto aos contetudos, aos métodos,

aos recursos, as suas estratégias de formacao.

Criei quatro eixos para orientar a entrevista, inicialmente. Os eixos tiveram
como orienta¢do principal: Eixo 0 - informag¢des sobre o entrevistado; Fixo 1 - a
visdo do entrevistado sobre os saberes docentes fundamentais para o seu trabalho
de formador na disciplina; Eixo 2 - o entrevistado e as questdes da pratica; Eixo 3

- o entrevistado e o ensino e a aprendizagem de matematica nos anos iniciais.

Eixo 0 — Informacdes sobre o entrevistado

As questdes propostas nesse eixo pretenderam levantar informagdes acerca
da formacdo dos formadores, seu ingresso na fung¢do de formador, suas
experiéncias de trabalho na educacdo basica e com pesquisa. Busquei, dessa
forma, conhecer quem sao os formadores e sua formagdo, e como chegaram a ser

formadores de professores que vao ensinar matematica nos anos iniciais.

Eixo 1 — A visdo do entrevistado sobre os saberes docentes fundamentais para o

seu trabalho de formador na disciplina
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Nesse eixo, as questdes tiveram como objetivo extrair informagdes sobre
como o formador de professores entende como sendo seu papel, onde aprendeu a
ser formador, que fontes informam seus saberes, quais sdo as naturezas desses
saberes, ¢ o significado dos saberes adquiridos na formagdo inicial para sua

atuacao na func¢do e na disciplina que ministra.

Eixo 2 — O entrevistado e as questdes da pratica

O objetivo das questdes desse eixo foi obter informagdes que permitissem
o conhecimento dos problemas que emergem da pratica na disciplina, identificar
os saberes e recursos que o formador utiliza para soluciond-los, a que ou a quem
recorre na busca de solugdes, como analisam, julgam e avaliam os recursos (e o
que falta como recurso), em fun¢do das metas de seu trabalho como formador.
Pretendi conhecer os saberes que constroem, colocam em pratica, validam e

priorizam na sua atividade de ensino na disciplina.

Eixo 3 — O entrevistado e o ensino e a aprendizagem de matematica nos anos

iniciais

Com as questdes propostas nesse eixo busquei investigar e conhecer os
conteudos matematicos e a metodologia priorizados na formagdo oferecida, a
forma como o trabalho do formador se encontra organizado, os instrumentos
construidos e utilizados para avaliar os futuros professores, como o0s saberes
produzidos pelas pesquisas em educagdo matematica sdo incorporados (ou ndo) no
seu trabalho de formador, como planejam o trabalho na disciplina e com que fins.
Pretendi conhecer como lidam, na formagdo que oferecem, com os saberes
mobilizados no exercicio profissional nos anos iniciais em matematica, em que
concepgdes de matemadtica e seu ensino e aprendizagem se apoéiam os formadores,
e que problemas véem em tudo isso.

Esses eixos apresentam, certamente, algumas intersecdes. A titulo de
exemplo, quando os entrevistados falaram sobre como organizam o trabalho na
disciplina (eixo 3), frequentemente se remeteram ao seu tempo de aluno da
educacao basica, fornecendo informacgdes preciosas acerca de como aprenderam a
ser formadores de professores (eixo 1). Essas ocorréncias, positivas a meu ver,

suscitaram novos caminhos para a condugdo da entrevista.
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Considerei que analisar alguns documentos utilizados pelos formadores
para orientarem a formagdo em matematica daria contribui¢des significativas para
a pesquisa. Trato por documento “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano” (André,
1995, p. 38). Nesse sentido, os documentos disponibilizados € por mim analisados
foram aqueles que considerei de grande contribui¢do para a apreensdo do
significado das a¢des constitutivas da pratica dos formadores e dos saberes que
estdo na sua base, como textos discutidos nas aulas, livros sugeridos para leitura,
instrumentos de avaliagdo, planejamento, desde que por eles escolhidos ou
elaborados. As analises desses documentos e do conteudo das entrevistas, feitas a
luz da teoria, me conduziram na discussdo das questdes de pesquisa, o que

apresento em capitulos posteriores.

3.4.
Entrando no campo

Em todas as institui¢des, contei com a participacao efetiva de alguém, que
me fez chegar a um formador que, ndo sendo de meu interesse especifico para
compor a amostra, se propds a indicar ou apresentar o seu colega formador que
atuava em matematica, na sua institui¢ao. E uns me levaram aos outros.

Nas escolas normais, por se tratarem de instituigdes de educagdo basica,
onde o transito de pessoas exige maior controle e identificacdo, dirigi-me, pela
primeira vez, a quem no momento responsabilizava-se por autorizar minha entrada.
Assim, me identifiquei como pesquisadora e professora, e de imediato colocaram-
se, todos, disponiveis a me encaminhar para a pessoa que, naquele momento
poderia ser o elemento de ligagdo com os formadores que me interessavam.

Por conta das peculiaridades na forma de ser e de lidar com a figura de um
pesquisador que propde-se a investigar suas praticas, os formadores contribuem
em niveis diferenciados, sejam com informagdes, com documentos, com registros
escritos, entre outros que podem ser considerados referéncias indicativas da
pratica formadora que exercem. Isso depende, também, da sua organizacdo, no
sentido de terem esses registros ou ndo, ou de saberem onde encontram-se.
Depende, talvez, do grau de improviso que esta associado a sua pratica, o que €

responsavel pela escolha de procedimentos ou utilizacdo de materiais que surgem
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na hora, as vezes trazidos por alunos, como uma revista em que algo referente a
matematica foi publicado, ou um brinquedo educativo que determinado aluno
conheceu em algum lugar que freqiienta etc. Mas nem sempre ha registros escritos
do formador sobre o que aconteceu, nessas aulas.

Em decorréncia disso, por vezes, nao obtive muitos documentos. Ao
responderem ao que eu pedia, disseram: “ndo me lembro, ndo sei mais onde esta a
copia da prova, se eu achar eu te mando pelo correio; penso questoes na hora
porque ndo tem como mandar rodar a prova na institui¢do e eles fazem em folha de
caderno e, com isso, eu escrevi as questoes na agenda mas... ndo sei onde estdo...;
o0 texto estd na pasta da xerox, ndo tenho outro, mas ndo me lembro o nome e a
xérox ja fechou”. Entre essas, ha outras respostas que reforgam um improviso que,
em certa medida, faz parte da docéncia. Essa falta de controle sobre a rotina das
aulas, que por um lado ¢ bastante positivo, compromete, de outro lado, o processo

de socializar e coletivizar alguns aspectos da pratica que realizam.

3.4.1.
As escolas normais

Ao chegar nessas escolas, constatei a auséncia de um trabalho sistematico
com a matematica dos anos iniciais. Essa disciplina ndo faz mais parte da
formagao, nessas instituigdes, como pode ser constatado na grade curricular que
hoje estd em vigor'* nessas escolas, no estado do Rio de Janeiro. A referida grade
foi publicada no Diério Oficial do Estado do Rio de Janeiro de 02 de janeiro de
2001 (Resolugdo SEE" n. 2353).

Trata-se de uma grade que evidencia uma descaracteriza¢do da formagao
docente, onde sdo inexistentes as disciplinas de instrumentagdo pedagogica
especifica, nas diferentes areas de conhecimento, para os anos iniciais. Quem trata
de matematica, hoje, no curso normal, ¢ o professor de matematica que atua na

formagao geral.

Ha alguns anos ndo temos mais a didatica da matematica. Acabou. (Formador
Ln)

14
Ver anexo 3
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A situagdo ambigua que se tem nesses cursos, que sao profissionalizantes,
mas que também habilitam em ensino médio, agregada a grade que hoje norteia o
trabalho de formagdo 14 realizado, tém gerado questdes bastante sérias para a
formagao nas escolas normais.

Haé os alunos que nelas estudam, em busca da terminalidade da educacao
basica, sem interesses profissionais relativos a docéncia. Nao querem ser
professores. Mas 14 estdo por questdes outras e diversas, como a proximidade
entre a escola e a casa, ou entre o trabalho e a escola, por exemplo. E ha os que 14
estdo, por interesse pela profissio de professor, onde formam-se sem
desenvolverem, em geral, conhecimentos basicos especificos nas diferentes areas,
para iniciarem a sua vida como professor dos anos iniciais.

Esse contexto, no qual vem se dando a formacao dos professores nas escolas
normais, coloca os formadores que nelas atuam por vezes conflituados, e fazendo
escolhas bastante delicadas, a meu ver, que discuto no préoximo capitulo. Essa
situagdo ¢ responsavel por caminhos bastante diversos, para conduzir o trabalho.

Mas adianto aqui que alguns desses formadores, preocupados com esse
quadro, ficam divididos entre oferecer a formacdo geral em matematica e tentar
suprir a lacuna deixada por essa grade. Por conta disso, e apesar de, oficialmente,
esse formador ser responsavel pela matematica de formacao geral, ele orienta, ou
ndo, o seu trabalho para esse fim, ou seja, formar o professor para ensinar

matematica nos anos iniciais.

Néio estdo saindo bem formados, infelizmente. Mas eu estou fazendo o
melhor. Eles vio ter que estudar muito para poderem ensinar. [...] E preciso
muita coragem, do formador, para quebrar com o que foi estabelecido no
planejamento. (Fn)

Estou fazendo o que posso, mas o trabalho do professor generalista ¢
complicado. Porque ele tem que ensinar tudo. (Ln)

Pelo fato de, no documento oficial que orientou a construgdo do curriculo
desses cursos (SEE'®, 2006) estar prescrito que a disciplina “Conhecimentos
didatico-pedagogicos do ensino fundamental”, presente na referida grade, deve

tratar de alguns aspectos do ensino de matemadtica dos anos iniciais, tentei

15 Secretaria Estadual de Educagio
' Secretaria estadual de Educagio
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investigar se havia algum trabalho especifico com a instrumentalizagao do
professor em matematica na referida disciplina, como ele se d4, com vistas a
concluir se caberia ouvir o profissional que nela atua, a fim de obter informagdes
que pudessem contribuir para o meu estudo.

De fato, ¢ previsto que nessa disciplina seja focado o trabalho pedagogico
nos anos iniciais, € neste, teoricamente, prevé-se que seja contemplada a agdo
pedagbgica em todas as areas e, entre elas, estd a matematica.

Entretanto, parece tratar-se de mais uma disciplina de cardter bastante
geral, que quando inclui qualquer abordagem de questdes especificas de
matematica (bastante reduzida e superficial), esta ¢ realizada por formadores que
ndo tém formacao especifica na area.

As professoras de conhecimentos didatico-pedagdgicos ddo, em cada

bimestre, uma metodologia. Em geral, elas falam de materiais concretos.
(Formador Hn)

A matematica dos anos iniciais entra nas discussdes da disciplina
Conhecimentos didatico-pedagdgicos do ensino fundamental quando se fala
dos parametros curriculares e dos objetivos da disciplina. [...] Quando no
estagio as alunas precisam dar aulas de matematica, da-se um atendimento
para que elas possam realizar as atividades que a professora da turma solicita.
(Coordenadora do curso normal de uma das escolas)

Ou seja, parece ser optativo aborda-la, algo muito fluido, ficando a escolha
bastante a cargo da familiaridade do formador que nela atua com a matematica e
seu ensino nos anos iniciais. Com muito pouca diferenca entre uma instituigcao e
outra, vez por outra, esse formador toca na questdo dos materiais concretos, sua
confeccdo e algumas utilidades.

O conhecimento dessas questdes da escola normal, com as quais tomei
contato de perto quando cheguei a essas escolas, me levou a selecionar os
formadores entre os que 1a atuam em matematica (formagdo geral), por entender
que a formacdo em matemdtica dos futuros professores, nessas instituigoes,
encontra-se a cargo desse profissional, com seus limites e suas possibilidades de
formacdo e de pratica. Os sete formadores que atuam nesses cursos € que compdem

a amostra sdo, entdo, os que ministram aulas de matematica, no curso de formagao.
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Apesar de a Lei de diretrizes e bases (LDBEN 9394/96)'" enfatizar a
formagdo em nivel superior para professores, a formagdo em nivel médio, com
toda a descaracterizagdo que essa modalidade de formacao vem sofrendo ao longo
do tempo, ainda tem um papel a cumprir, por muito tempo, em muitas regioes do
pais, que ndo t€ém como oferecer a formagao em nivel superior.

Contudo, essa formagdo apresenta muitas questdes a serem enfrentadas
pelos que nela atuam. H4 limitagdes impostas pela atual grade vigente, que ndo
mais apresenta a disciplina profissionalizante especifica para o ensino de
matematica para os anos iniciais. Apresentam limitagdes decorrentes, também, de
outras questdes. Sua clientela ¢ composta por alunos imaturos, o que limita o
entendimento de si como um futuro professor, para aqueles que 14 estdo em busca
dessa formacdo profissional. A complexidade dos fendomenos educacionais, da
escola, dos processos de aprender, da profissionalizagdo docente e da sua propria
atuacdo como professor envolvem um nivel de discussao e elaboracdo que nao
estd ao alcance desses jovens. Da mesma forma, fica comprometido o
desenvolvimento de uma visdo critica partindo desses futuros professores, sobre
tendéncias de ensino e saberes pedagdgicos, o que exige uma visdo mais ampla de
perspectivas tedricas que constituem a pedagogia, tratadas em nivel bem inicial,
nas disciplinas de formacao pedagogica geral.

Mas ¢ nesse contexto que vem se dando a formacdo de um grande
contingente de professores, igualmente habilitados, em termos da lei, como os
oriundos de cursos de pedagogia e cursos normais superiores, para ensinarem

matematica aos alunos dos anos iniciais.

3.4.2.
Os cursos de pedagogia

O caminho percorrido na entrada e na realizagdo do trabalho de campo nos
cursos de pedagogia e nos cursos normais superiores, que dao-se nas faculdades
de educagdo e nos institutos superiores, foi menos sinuoso, pelo fato de existirem,
nesses cursos, disciplinas de formagao especifica para o ensino de matematica nos

anos iniciais.

17 Lei de Diretrizes e Bases Nacional
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Nos cursos de pedagogia, os formadores que compuseram a amostra sao os
responsaveis pela disciplina que deve ter como objeto de estudo a matematica dos
anos iniciais e seu ensino e aprendizagem.

Apesar de nessa modalidade de formagdo encontrarem-se os futuros
professores com o ensino médio concluido, e de os formadores que atuam nesses
cursos ndo precisarem vivenciar a ambigiiidade imposta aos cursos de formagao
em nivel médio, muitos problemas existentes no curso normal médio persistem.
A formacdo em nivel superior, por si s0, ndo ¢ a garantia de que os professores
encontram-se bem formados. Mas ¢ um aspecto bastante positivo, nessa
modalidade de formagdo, assim como nos institutos superiores, a
profissionalizacdo iniciada apds a conclusdo de uma formacdo em nivel médio.

Ha uma insuficiéncia de carga horaria destinada as disciplinas de formagao
especifica, provocando o aligeiramento de contetidos. Além disso, ¢ diferenciada a
grade curricular dos diferentes cursos de pedagogia que fizeram parte da amostra.

No momento em que realizei as entrevistas com os formadores atuantes
nos cursos de pedagogia, suas disciplinas eram desenvolvidas, em geral, em um
periodo, com raras situagdes nas quais o trabalho se dava em dois periodos,
dependendo da universidade. Reitero que esses cursos ja estavam em processo de
reformulagdo, o que estende-se até hoje. O curso de Pedagogia encontra-se em
discussdo, e mudancas podem vir a ocorrer, em fun¢do de uma nova identidade
que esse curso possa vir a ter. Nesse sentido, as grades que me foram
disponibilizadas estao sendo submetidas a discussoes e alteragdes. Referencio-me,
entdo, ao que encontrava-se vigente na época de minha pesquisa de campo
(2005/2006)."®

Os nomes das disciplinas em que atuam diferem de uma institui¢do para
outra, mas sugerem, em geral, um compromisso com contetidos ¢ metodologias:
matematica. conteudo e método (UFF- 60 h/a, 9° periodo),; matematica: conteudo
e forma (UNIRIO — 60 h/a — 5° periodo), educa¢cdo matemdtica para criangas,
jovens e adultos (UERJ — 60 h/a - 4° periodo), constru¢do do conhecimento da
matematica no 1° grau 1 e 11 (UFRJ - 60h/a no 5° periodo e 60 h/a no 6° periodo);
Matematica I e II (FFP-UERJ — 60 h/a no 1° periodo e 60 h/a no 2° periodo).

'8 Ver anexo 4, onde constam as grades disponibilizadas on line ou pelo formador.
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Os fundamentos da educacdo predominam nesses cursos, observando-se
pouquissimo tempo dedicado as disciplinas dos conteudos a serem ensinados nos

anos iniciais e suas didaticas especificas.

3.4.3.
Os cursos normais superiores

O curso normal superior foi recentemente criado no Brasil, tratando-se de
uma figura nova no cendrio educacional brasileiro.

Os resultados da formacgdo oferecida nesses cursos ndo tiveram tempo
ainda de serem devidamente analisados, e de impactar as estatisticas brasileiras ou
regionais, em fun¢do do quanto ¢ recente a formagao dos professores oferecida
nessa modalidade.

De acordo com a LDBN'" 9394 de 1996, a formagdo dos professores
deveria se dar, preferencialmente, em cursos superiores. Aproveito para reforgar o
que anteriormente ja me referi, quanto a manutengdo das escolas normais, sua
caracteristica de formar professores para os anos iniciais e para a educagdo
infantil, o que fica claro na referida lei quando define as modalidades de formacao

vigentes a partir de entdo.

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.(LDB 9394/96, artigo 62)

A partir dessa exigéncia da LDB, surgiram no Brasil os Institutos
Superiores, nos quais a formacgdo dos professores acontece nos ditos cursos
normais superiores.

No ambito do estado do Rio de Janeiro, esses cursos estdo abrigados na

Fundacio de Apoio a Escola Técnica — FAETEC?’. N#o h4, na Secretaria Estadual

19 Lei de Diretrizes ¢ Bases Nacional
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de Educagdo, a figura dos Institutos Superiores, nos quais os professores sao
formados em curso normal superior.

A grade curricular desses cursos, também em fase de re-elaboracdo (ou de
transformagdo para curso de pedagogia) apresenta a disciplina de formagao
especifica para o ensino de matematica com maior carga horaria. Os formadores
que atuam nesses cursos tém, a seu favor, trés periodos, em geral, da disciplina
que trata da formagdo para ensinar matematica nos anos iniciais, observando-se
que um dos institutos superiores representado nessa amostra apresenta a disciplina
em cinco periodos.

Além disso, assim como nos cursos de pedagogia, o fato de haver uma
disciplina que supostamente trata dos contetidos matemadticos para os anos iniciais
e a sua didatica ¢, a principio, uma situacao facilitadora para a realizacdo de uma
formagao voltada para a futura pratica dos professores.

Nesse sentido, inquestionavelmente, ha maior tempo de contato e convivio
entre os formadores e seus alunos, e maior flexibilidade para a realizacdo da
formagao em matematica.

Parece que, em funcdo de esses cursos objetivarem a habilitagcdo especifica
para a regéncia de turmas, os alunos ingressam em busca da formagao para serem
professores e estarem na sala de aula. Parece ndo haver muitos casos de pessoas
que 14 estdo sem que queiram ser professores. Esse fato ndo acontece no curso
normal em nivel médio, onde é possivel encontrar alunos que 14 estdo em busca do
ensino médio. Analogamente, pelo menos até hoje, muitos declaram chegar ao
curso de Pedagogia buscando uma formac¢do em nivel superior, distante da area
das carreiras tecnoldgicas (Mandarino, 2006). E, por vezes, intencionam
atividades de supervisdo e nao de regéncia de turma.

A possibilidade de que nos cursos normais superiores haja uma maior
concentragdo de alunos que, de fato, queiram ser professores, parece ser um
elemento motivador para os formadores.

As disciplinas nesses cursos tém como nomes Matemadatica I, II, IIl, em
geral com 60 h/a em cada um dos periodos®'. O Instituto Superior de Educacio do
Rio de Janeiro ¢ o Unico, no estado, que ofereceu 5 periodos obrigatorios de

matematica, Matematica de I a V, no inicio de sua trajetéria como institui¢ao
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superior, passando, a seguir, para uma grade com 3 disciplinas, tendo retornado a
grade inicial visto que esta ¢ a que encontra-se, até agora, reconhecida pelo
Conselho estadual de educagdo. Contudo, o ISERJ encontra-se, ainda, em vias de
nova mudanga, como as demais institui¢des superiores. Além disso, esse instituto
apresenta um estrutura curricular diferenciada dos demais institutos superiores, o
que tem gerado questionamentos e polémicas na comunidade docente, discente e
na FAETEC?, que vem desejando uma uniformizagio. Certamente, isso decorrera

da provavel transformagao para curso de pedagogia, 0 que me parece premente.

3.5.
O perfil dos entrevistados

3.5.1.
A formacao

A grande maioria dos formadores entrevistados (16 formadores) ¢ formada
em matematica, alguns tendo feito licenciatura e bacharelado. Apenas um dos
entrevistados ¢ formado em pedagogia, e outro em Ciéncias Atuariais.

As universidades em que se graduaram foram, em grande maioria,
publicas. Ha cinco formadores formados pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro, cinco formados pela Universidade Federal Fluminense, dois formados
pela Faculdade de Educacdo Unificada Campo Grandense, um formado na
Universidade de Sdo Paulo, dois na Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro, um na Universidade Salgado de Oliveira.

Um dos formadores realizou a formagdo em matematica iniciando-a na
Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo, dando continuidade na
Universidade Federal do Para, e finalizando-a na Universidade Federal do Espirito
Santo. Outro foi graduado na Universidad Nacional San Agustin, em Arequipa, no
Peru. Quase todos os formadores deram continuidade ao seu processo formativo,
recorrendo a especializagdes latu sensu, cursos de mestrado ou doutorado. Na

época em que foram entrevistados (2005), e considerando a sua maior titulagdo

2l Nio encontram-se disponibilizadas on line as grades curriculares destes cursos e seus
formadores(entrevistados) ndo as possuiam.
22 ~ FEY ’ . . .

Fundacdo de Apoio a Escola Técnica do estado do Rio de Janeiro
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incluindo as ainda em curso, quatro eram doutores, seis eram doutorandos, quatro
eram mestres, trés com especializacdes feitas apos a graduacao ou pos-graduacdes
latu sensu. Um unico formador era, at¢ o momento da entrevista, apenas
licenciado e bacharel em matematica. Estas informacdes estdo sintetizadas nos

dois quadros a seguir.

Forma(;io Habilitagdo | Graduagdo Cursos de especializagdo | Mestrado Doutorado
para séries ou pos gradugdo latu
Entrevista iniciais sensu
dos
Aq Nao Lic Mat. Nao Matematica Em curso
Educacao
B, Nao Lic. Mat. Nao Ed. Mat. Em curso
Educacgéo
C, Nao Lic. Mat. Educagdo Nio
D, Nao Lic. Mat Nao Mat. aplicada Nao
E, Lic. Mat. Niao Niao
F, Nao Lic. Mat. Nao Nao
G, Lic. Mat. Ed. Mat. Em curso
Educagdo
H, Nao Lic. Mat. Nao Nao
I, Nao Lic. Mat. Ed. Mat. Nao
Jg Lic. Mat. Nao Matematica Em curso
Bach. Mat. Educacao
K, Niao Lic. Mat. Nio Nio Nao
Bach. Mat.
L, Nao Lic. Mat. Nao Matematica Matematica
Bach. Mat.
M, Pedagogia Nao Educagio Educagio
N, Nao Lic. Mat. Nao Educacao Nao

Quadro 1: Os formadores e sua formagao
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Formigﬁo Habilitagdo Graduagdo | Cursos de especializagdo | Mestrado Doutorado
para séries ou pés graduacdo latu
iniciais sensu
Entrevista
dos
O, Lic. Mat. Estatistica Educagdo
Bach. Mat.
P, Nio Ciéncias Educacdo Em curso
Atuariais. Antrop.
Qp Nio Lic. Mat. Nio Mat. aplicada Ciéncias
Bach. Mat.
R Lic. Mat. Mat. aplicada Em curso
Bach. Mat. aplicada
Computagdo
6 16 Lic. Mat. 9 com especializagdes 14 mestres 4 doutores
Totais Habilitados 1 Pedagogo ou pos latu sensu e seis em
para séries 1 Ciencias curso
iniciais Atuariais

Quadro 2: Os formadores e sua formagao (continuagéo)

Entre os doutores, trés atuam em curso de pedagogia e um em curso

normal em nivel médio. Entre os doutorandos, trés atuam em curso normal

superior, um em curso normal em nivel médio e dois em curso de pedagogia.

Entre os quatro formadores mestres, dois atuam em curso de pedagogia, um em

curso normal superior € um em curso normal de nivel médio. Os formadores que

possuiam especializagdes ou pos-graduagdo /atu sensu atuam em curso normal de

nivel médio. O unico formador somente licenciado e bacharel em matematica atua

em curso normal de nivel médio.

Essa relacdo que acabo de estabelecer apresenta-se resumida nos trés

quadros a seguir, cada um referindo-se a uma das modalidades de formacao —

curso de pedagogia, curso normal médio e curso normal superior.
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Formacao | Habilitagdo | Graduagdo Especializagao Mestrado Doutorado
para séries ou pos gradugdo
: iniciais latu sensu
Entrevista
dos
v
B, Nao Lic. Mat Nao Ed. Mat. Em curso
Educagéio
D, Nao Lic. Mat. Nao Mat. Nao
aplicada
M, Pedagogia Nao Educagdo Educagio
N, Nao Lic. Mat. Nao Educagéao Nao
0O, Lic. Mat. Estatistica Educagéo
Bach. Mat.
P, Nao Ciéncias Educagio Em curso
Atuariais. Antropologia
Qp Nio Lic. Mat. Nio Mat. Ciéncias
Bach. Mat. Aplicada
Quadro 3: Formadores atuantes em cursos de pedagogia
Formagdo | Habilitagdo | Graduacdo | Especializacéo Mestrado Doutorado
para séries ou pos gradugdo latu
— iniciais sensu
Entrevista
dos i
E, Lic. Mat. Nao Nao
F, Nao Lic. Mat. Nao Nao
G, Lic. Mat. Ed. Mat. Em curso
Educagédo
H, Nao Lic. Mat. Nio Niao
1, Nao Lic. Mat. Ed. Mat. Nao
K, Nao Lic. Mat. Nao Nao Nao
Bach. Mat.
L, Nao Lic. Mat. Nao Matematica Matematica
Bach. Mat.

Quadro 4: Formadores atuantes em curso normal médio
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Formacdo | Habilitagd | Graduagédo Especializacao Mestrado Doutorado
0 ou pos gradugdo latu
I para séries sensu
Entrevista iniciais
dos
Aq Nao Lic. Mat. Nao Matematica Em curso
Educagio
C Nao Lic. Mat. Educagéo Nao
Js Lic. Mat. Nao Matematica Em curso
Bach. Mat. Sim Educagio
R Lic. Mat. Matematica Em curso
Bach. aplicada Matematica
Computacgio. aplicada
Quadro 5: Formadores atuantes em curso normal superior
3.5.2.

As experiéncias na educagao basica

Todos os formadores entrevistados, com uma unica exce¢do, possuem
experiéncias como docentes na educagdo basica, com expressiva énfase na 5* a §*
séries, e/ou no ensino médio. Contudo, as experiéncias com 0s anos iniciais sao
raras. Cabe destacar que as experiéncias de alguns formadores deram-se em
espagos nao formais de educacao (aulas particulares).

Dos seis formadores habilitados para os anos iniciais, quatro possuem
experiéncias com o ensino de matematica com criangas desses anos e dois deles,
apesar de habilitados, nunca atuaram. Entre os demais, um dos entrevistados,
apesar de nao ser habilitado para os anos iniciais, teve experiéncia como professor
nessas séries, em uma pequena escola da rede privada, num momento de caréncia
de professores. Esses formadores encontram-se quase que igualmente distribuidos
entre os cursos de pedagogia, curso normal em nivel médio e curso normal
superior, na amostra.

O quadro a seguir resume de forma integralizada as informagdes que até

aqui apresentei, nesta se¢ao.
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Habilita | Gradu | Especiali Mes Douto Experién | Experién
> ¢do para agao 7agdo ou trado rado cias cias nos
séries pos na anos
Entrevista | iniciais gradugdo educacao iniciais
dos latu sensu basica
v
A, Nao Lic. Nao Mat Em curso Nao
Mat Educagao
B, Nao Lic. Nao Ed. Mat | Em curso Nao
Mat Educagdo
C, Nao Lic. Edu Nao Nao
Mat cagao
D, Nao Lic. Nao Mat. Nao Nao
Mat aplicada
E, Lic. Nao Nao Nao
Mat.
F, Nao Lic. Nao Nao Nao
Mat
G, Lic. Edu. Em curso
Mat mat Educagéo
H, Nio Lic. Nio Nio
Mat
1, Nao Lic. Edu. Nao Nao
Mat. mat
Js Lic. Nao Mat. Em curso
Mat. Educagao
Bach.
Mat.
K, Nio Lic. Niéo Niao Nao Nao
Mat.
Bach.
Mat.
L, Nao Lic. Nao Mat. Mat. Nao
Mat
Bach.
Mat.

Quadro 6: Formacao e experiéncias na educagao basica de todos os formadores
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Forma Habilita | Gradu | Cursos de | Mestra Doutora | Experién | Experién
¢ao ¢do para agao especiali do do cias cias nos
— > séries zagdo ou na anos
. iniciais pos educagdo | iniciais
Entrevis = -
gradugdo basica
tados |
¢ atu sensu
M, Ped. Nao Educa | Educacdo
¢ao
N, Nao Lic. Nao Educa Nao Nao
Mat cdo
O, Lic. Estatis | Educagao
Mat tica
Bach.
Mat.
P, Nao Cién Educa Em curso , 1o , hao
Cias ¢do Antropo | institucio | institucion
Atuari logia nalmente | almente
ais.
Qp Nio Lic. Nio Mat. Ciéncias Nio
Mat. aplicada
Bach.
Mat.
R, Lic. Mat. Em curso Nao Nao
Mat. aplicada Mat.
Bach. aplicada
compu
tacdo.
6 16 Lic. 9 14 4 doutores | 16 com | Scom exp
Totais | Habilitados | Mat. | Especiali | mestres | eseisem | experién | nos anos
paraséries | 1Ped. | ;ac5eq ou curso cias na iniciais
ticias 1C-At pos latu educ bas (ndo
ariais ~
sensu (ndo foram
foram considera
consider das as
adas as exp. ndo
exp. ndo | institucion
institucio ais )
nais)

Quadro 7: Formacao e experiéncias na educacéo basica de todos os formadores

3.5.3.

(continuacéo)

O ingresso no oficio de formar professores

Todos os formadores entrevistados foram submetidos a concurso, seja na

escola normal, nos institutos superiores ou nos cursos de pedagogia, com excegao

de um unico formador que ¢ contratado a titulo precario, para suprir caréncia em

uma das universidades. Contudo, o trabalho em matematica na formagao de

professores nao foi, para muitos, uma escolha.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310238/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0310238/CA

82

Em geral, tratou-se de um ingresso circunstancial. Esse ingresso
circunstancial ao qual me refiro significa o ingresso as vezes nao motivado pela
inten¢do clara e definida, de um profissional da educa¢do matematica de formar
professores. Decorreu da oportunidade de prestarem um concurso, por conta de
sua formacao contemplar as exigéncias do referido concurso.

Cheguei aqui por acaso. Achei a escola bonita € muito perto de minha casa.
Entrei e conversei com a responsavel, dizendo que seria transferida. E ela me

perguntou:- Vocé gostaria de dar aulas no curso de formagao de professor?
Eu achava a escola linda, mas ndo sabia de nada que acontecia 1a (Js).

No ambito das escolas normais, ¢ oportuno considerar que estes
estabelecimentos fazem parte do conjunto de escolas que oferecem o 2° grau, que
tém suas vagas disponiveis para a escolha de professores aprovados em concursos
para lecionarem nos 1° ou 2° graus, em matematica. Em grande maioria dos casos,
sdo escolas escolhidas pelo professor concursado em fun¢do de sua proximidade,
turnos e horarios de trabalho.

Passei a ficar lotada em uma escola normal porque fui remanejada, até um
pouco contra a vontade, porque eu estava muito feliz 1a (Fn).

Nos cursos de pedagogia, h4 concursos que selecionam formadores para o
ensino na disciplina. Contudo, observa-se que esse trabalho tem sido, algumas
vezes, realizado por professores que podem assumi-lo, na universidade, em termos
de tempo e, até, algum interesse e afinidade com o contetido a ser desenvolvido,
sendo esses profissionais, vez por outra, sem formacdo matemdtica. Em minha
amostra ha um formador concursado pedagogo e um formador graduado em
ciéncias atuariais (Mp e Pp).

Me tornei formadora sendo professora da [...]. Me deram turma de pedagogia,
para dar aulas de matematica I e II. (Qp)

Nos institutos superiores de educagdo, a modalidade de formagdo de
professores de criagdo mais recente no Brasil, observei que todos os entrevistados
que neles atuam sdo formadores concursados para atuarem na disciplina de
matematica para os futuros professores. Contudo, em um dos institutos superiores
que, originalmente, foi uma escola normal, O Instituto Superior de Educagao do
Rio de Janeiro, os profissionais que 14 atuam hoje foram selecionados de duas

maneiras. Os que faziam parte do antigo colégio normal foram selecionados
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internamente, em fungdo de terem ou ndo formagdo para atuarem em ensino
superior. Desse processo decorreu que os que cumpriam com a exigéncia de terem
mestrado ou doutorado foram remanejados para compor o corpo docente do curso,
quando houve a transformagdo em curso normal superior. Em funcdo da caréncia
de docentes, nesse mesmo instituto ja houve concurso publico, sendo o corpo
docente do curso, hoje, composto por formadores da antiga escola normal e os

recentemente concursados.

3.6.
O tratamento dos dados

As entrevistas foram transcritas na integra, visto que as transcrigdes nao
foram realizadas por mim. Por conta disso, ndo foi feita qualquer triagem inicial
das informagdes, no ato da transcrigdo. A cada vez que uma entrevista era
realizada, era imediatamente transcrita, para que eu pudesse ler antes de realizar a
entrevista seguinte.

Apesar de alguns autores considerarem que a andalise e a interpretagdo
devem acontecer em momentos separados, me apoio na idéia de que “a andlise e a
interpretagdo estdo contidas num mesmo movimento: o de olhar atentamente para
os dados da pesquisa” (Gomes, 2001, p. 68). Isso significa entender a analise
abrangendo a interpretacdo. Nesse sentido, optei por fazé-las conjuntamente.

A modalidade de analise de conteudo foi a técnica que me orientou no
tratamento dos dados. Entendi que essa seria uma técnica adequada a minha
pesquisa, de natureza qualitativa, por considerar que, por meio de sua principal
funcdo, “a de descobrir o que esta por tras de uma mensagem, de uma
comunicagdo, de uma fala, de um texto, de uma pratica etc.” (Fiorentini e
Lorenzato, 2006), ela me daria condi¢cdes de conhecer e explicar, a partir do
depoimento dos formadores entrevistados, as questdes de meu interesse, no estudo

realizado.
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3.7.
Categorias emergentes

As entrevistas me colocaram diante de uma infinidade de questdes
relacionadas ao estudo da formacdao docente, que podem ser motivadoras de
diferentes trabalhos acerca da formac¢do matematica dos professores. Os
formadores entrevistados, ao problematizarem as questdes de suas praticas,
fizeram emergir aspectos de seu trabalho que ndo imaginei que surgissem. Nao
falo de desvios da entrevista. Falo de uma amplitude de questdes, afins e
interrelacionadas, que me trouxe dificuldades para separa-las como: “essas
entram, essas ndo”. Ou “essas me interessam, essa nao”.

Nesse sentido, a andlise feita deu-se a partir de um conjunto de questoes,
prévias e encontradas, que considero serem significativas das praticas formadoras
estudadas. A partir de uma leitura atenta do material de campo, feita varias vezes,
elegi algumas questdes que me possibilitaram tracar um quadro significativo do
que, hoje, parece ser a formagdo dos professores para ensinar matematica nos anos
Iniciais.

Trabalhei com categorias que foram, de certo modo, emergentes do
material do campo, a0 mesmo tempo que foram, também, inspiradas no confronto
entre esse material e a literatura.

No capitulo seguinte, em que fago a analise, apresento os dados e procuro
estabelecer didlogos com a literatura e com pesquisas na area, buscando relacionar
e situar o que encontro no contexto da produg¢do académica que trata das
diferentes questdes que abordo. Assim procedo na andlise, em todas as categorias.

A andlise apresenta-se realizada em um capitulo intitulado Formando
professores, subdividido em se¢des intituladas os diferentes percursos;
selecionando conteudos; o papel de formador; a formagdo pedagogica para o
ensino de matemdtica; a pesquisa na formag¢do dos professores, como assim ja
mencionei, na introdugao.

Os titulos dessas secOes da analise sdao alusivos ao seu conteudo e
decorrentes do processo analitico-interpretativo, sendo muito significativos para o

que tento discutir em cada uma das segoes.
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Em “Os diferentes percursos” analiso se ha bases comuns, e quais sao
essas bases, que orientam a formagao dos professores para o ensino de matematica
nos anos iniciais.

Em “selecionando conteudos” apresento e analiso o que posso perceber
como recorrente nas praticas formadoras com relagdo a contetidos abordados ou
nao abordados significativamente.

Em “a formagdo pedagogica para o ensino de matematica” analiso se, €
de que forma, ¢ realizada a formagdo pedagdgica dos futuros professores, em
matematica, aos olhos dos entrevistados.

Em “o papel de formador” apresento e discuto questdes relacionadas ao
objetivos da disciplina e do papel do formador.

Tento apresentar e discutir, na se¢do que trato por a pesquisa na formagdo
dos professores, se e de que forma a pesquisa em educa¢do matematica encontra-
se presente na formacao.

No sub-capitulo intitulado “Dois exemplos sugestivos”, apresento e
discuto duas boas praticas formadoras, entre as que pude conhecer, na amostra
estudada.

Optei por analisar meus dados de forma a ndo separar, em diferentes
capitulos, os formadores por modalidades de formacao, ou seja, por atuarem na
formag¢do em nivel médio, nos cursos normais superiores ou nos cursos de
pedagogia. Entretanto, discuto possiveis explicagdes para meus achados, que
possam estar associadas as diferencas que identificam cada uma dessas

modalidades.
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4.
Formando professores

4.1.
Os diferentes percursos

Interrogar-nos pelos contelidos de nossa docéncia € interrogar-nos por
nossa funcdo, por nés mesmos. Na ousadia pedagogica de repensar 0s
contedidos de nossa docéncia poderd estar o encontro de um novo sentido
para nosso saber-fazer. (ARROY O, 2002, p. 70)

Os professores que vao ensinar matematica nos anos iniciais parecem
passar por formagOes bastante diversas. Entre outras questbes, a estrutura
curricular que diferencia cada uma das modalidades de formacéo € responsavel
por esse fato.

Ha disciplinas nos cursos de pedagogia e nos cursos normais superiores
gue tém como objetivo desenvolver saberes para o ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais. Entretanto, na formacdo oferecida nas escolas
normais, ndo ha mais a referida disciplina.

Quando indagados sobre o trabalho formativo que realizam, todos os
formadores apresentam questdes de diferentes naturezas que comprometem a
realizacdo de seu trabalho de formador. Destacam a falta de tempo destinado a
disciplina, a falta de conhecimentos matematicos bésicos dos alunos, o seu
desconhecimento (do formador) das questdes mais especificas dos anos iniciais,
0 isolamento do seu trabalho em funcéo da falta de discusséo e ‘troca com
colegas, entre outras. Isto €, trazem as questbes decorrentes dos processos
desqualificadores da educacdo brasileira, que véem sendo praticados pelos
governantes no Brasil, inviabilizando condi¢fes concretas de, ndo SO, realizar-se
uma boa formagdo matematica na escola como, também, distanciando os futuros
professores da condicdo de terem uma sdlida formacéo profissional.

Referindo-se a sua condicdo de ndo licenciado em matematica, um dos

formadores colocou:

[..] E dificil por eu ndo ter a formag8o em matemética [...], por aguns
momentos eu sinto a hecessidade de correr atras mesmo. Falta um dominio
maior da &rea do conhecimento e isso é uma coisa que pesa as vezes. Entéo
€eu estudo, porque todo aluno tem que estudar [...] Entdo sempre tem que se
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estar lidando com essas dificuldades, até porque os contelidos de 1° a 4°
também n&o sdo os contetdos da graduacdo em matemética. Mas eles tém
uma base, eu ndo estou desmerecendo. (Mp)

Segundo os formadores, essas dificuldades que enfrentam no cotidiano da
prética formadora levam nos, inevitavelmente, a fazerem escolhas. As citagdes

acima e abaixo apresentadas evidenciam essa relagéo.

Somente uma vez tem a disciplina, com 4h semanais. H& pouco tempo para
fazer um trabalho mais profundo. Um outro problema é o que abordar,
nesse pouco tempo, numa disciplina que pretende se dirigir ao ensino de
matemética para criangas, jovens e adultos. (Bp)

O aluno ndo saber matemética ndo me incomoda, porque as pessoas tém
capacidade para aprender. N&o tem materiais, as carteiras de brago o
horriveis. O horéario noturno ndo € o ideal. Ndo deveria ser disciplina de
ultimo periodo, pois a monografia absorve muito nesse momento. (Mp)

A caréncia de contelidos é uma grande questdo da prética de formador.
Além disso, os aunos tém formagdes diferentes. (Cs)

Os aunos chegam misturados e com dificuldades diversas, desde a
dificuldade de chegar naescola. (In)

Além de todas essas questOes, que dirigem, em parte, a formacéo que
realizam, os formadores apresentam entendimentos diferenciados sobre a
importancia de abordar metodologias ou n&o, de basear o trabalho no ambito dos
contetidos das séries iniciais ou ndo. Em decorréncia de todos esses fatores,
deixam transparecer a falta de metas comuns para orientar a formagéo dos
professores.

Ball (2000), Ma (1999) e Eisenhart (1992, 1993) referemse a uma falta
de clareza, entre os que formam os professores, incluidos formadores e
implementadores de curriculos, sobre que conhecimento matemético é necessario
ao professor, para ensinar satisfatoriamente a matemética elementar. E dizem néo
ser esta, de fato, tarefatrivial.

Quando falam da formagéo inicial dos professores, essas pesquisadoras
(Ball, 2000; Ma, 1999; Eisenhart, 1992, 1993) e outros afirmam a importancia
em se desenvolver na formacdo os saberes que dardo sustentacdo a futura pratica
dos professores, em matematica. Para elas, esse deve ser o foco.

Suas reflexdes baseiamse em suas pesquisas com professores e futuros

professores, em que ficam evidentes as lacunas conceituais que esses professores
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enfrentam com a matemética que tém que ensinar, quando estdo na prética. Nao
se pode considerar, entéo, que o ensino da matematica basica € simples. Trata-se
para estas pesquisadoras, de uma questéo fundante para nortear a formacéo, e que
parece ainda estar cercada por muitas visdes equivocadas. Reiteram que os
futuros professores necessitam revisitar os contetidos mateméticos basicos, na
perspectiva de quem vai ensin|os.

Shulman  (1986) reafirma essa  importancia  Valorizando
significativamente o conhecimento do contelido pelo professor, 0 pesquisador
defende a idéia de que o professor deve ter um conhecimento para 0 ensino, o
gue implica conhecer conceitos e contelidos, suas conexdes, diferentes recursos e
alternativas para torna-los acessivels aos alunos, curriculos, teorias de
aprendizagens. Os conhecimentos de “como ensinar” sdo imprescindiveis ao
professor e ndo podem ser desconsiderados para 0 bom desempenho na
profisséo.

Ao falarem sobre suas préticas, além de ndo ser consensual o que deve ser
tratado na formagdo, os formadores revelam que o trabalho que realizam é
relativamente desprendido do que esta previsto na ementa das disciplinas em que
atuam e, também, do que € feito pelos outros, atuantes na mesma instituicdo, na
mesma disciplina. Essa situacéo é fregqliente e comum.

E fundamental sinalizar para o fato de que em minha pesquisa, essa
diversidade revela-se tanto no trabalho realizado nas universidades, como nas

escolas normais e nos ingtitutos superiores, apesar de suas realidades diferentes.

Vou degendo os contelidos mais importantes para serem trabalhados com
mais afinco ab mesmo tempo que vou utilizando uma metodologia
adequada para se trabalhar com alunos de 12 a 42 séries. Fazemos isso de
forma prética, os alunos ministram aulas pra turma como se estivessem
trabalhando com criancas de 12 a 42 sé&ries. (RS)

Eu e um Unico professor na instituicao resolvemos esse ano trabalhar
contetidos de 12 a 42 séries e um pouco de sua metodologia. E ago forado
plangamento. (Fn)

Eu dou conteldo matemético de ensno médio. Mas o professor tem
abertura para fazer o que quer em sala de aula. Paro e fago o que eu quero,
ndo existe umaforma. (In)

Eu priorizo os saberes de contelido e metodologia que vao ser diretamente
0 instrumento dos professores no trabalho de 12 a 42 s&ries. 1S0 sou ey,
pois somos dois e ndo sei 0 que meu colega esté fazendo. Acho quendo éa
mesma coisa. (Bp)
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Nas escolas normais, sem a presenca da disciplina pedagdgica especifica
para 0 ensino de matemética nos anos iniciais, a grarde maioria dos professores
oriundos desses cursos ndo recebe essa formagao, o que vem sendo discutido e
apontado por algumas pesquisas, que abordam a desmontagem desses cursos
(Pimenta, 1994 em Gatti, 2000). Ndo sO a descortinuidade de politicas publicas
de formacdo tém contribuido para isso, como também a expansdo, de forma
descuidada, de muitas alternativas profissionais, acompanhadas de um
desprestigio salaria significativo, na profissdo. Expandemse 0S cursos
precariamente, justificando a necessidade de atendimento a uma demanda
educacional, sem que sejam dadas boas condicdes de trabalho aos professores, e
sem politicas publicas que, também, possibilitem uma melhor qualificacdo dos
formadores.

Com ja me referi no capitulo em que apresento a metodologia deste
estudo, observo que nas escolas normais, em fun¢éo de um compromisso pessoal
em suprir as deficiéncias da grade curricular, alguns formadores que atuam na
disciplina "matemdtica’ da parte da formacdo geral no ensino médio decidem
orientar seu trabalho tentando desenvolver, na medida do possivel, aguns
saberes necessarios ao futuro professor, no ensino de matemética. Tentam fazer
uma aproximacdo nas suas aulas de matematica, de forma a contemplar, em
parte, alguns aspectos da futura prética dos professores.

Outros realizam seu trabalho referenciado ao seu papel de professor de
matematica do ensino médio, o que €, na verdade, esperado do trabalho desses
formadores, segundo o que esta prescrito. Nessa disciplina, “matemética’ de
formacdo geral, segundo os documentos legais, esta previsto o ensino dos
contelldos mateméticos no nivel de ensino médio, sem caréter profissionalizante.

Os formadores gue atuam nos cursos normais médios, mostram-se, entdo,
divididos, ou conflituados.

Alguns mostram priorizar os saberes de contelido matemaético de ensino
médio, fazendo o0 “resgate” de conceitos e contelidos basicos para 0s anos iniciais,
mas, em grande maioria, sem preocuparem-se com a formagao pedagogica para o
ensino de matematica nos anos iniciais. Fazem, na medida do possivel, uma

integracéo vertical.
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Dou aulas de contetido matemético de ensino médio. O contelido de 12 a 42
€ sempre resgatado. Dou uma formacdo geral, de 2° grau, buscando
contelidos mais interessantes para a formacdo delas. [...] Procuro fazer
coisas assim. Quando eu fago o resgate da matemética inicial, eu digo-
essa € uma questdo de 42 série. Resolvo, ainda, questdes de concurso. (Kn)

De outro lado, ha formadores que atuam nas escolas normais e assumem
um compromisso explicito com a matematica dos anos iniciais. Tentam, contudo,
elevar o nivel de matematica, por se tratar da Unica disciplina no curso que trata
de matemédtica. A pedagogia para 0 ensino de matematica nos anos iniciais é
discutida raramente, e por muito poucos, nessas escolas.

O combinado na ingtituicdo é a matemética de 12 a 42 Aqui pega-se o
conteido de 12 a 42 e divide-se a0 longo do curso. Isso sempre me
incomodou. Mas eu tento colocar a matemética de ensino médio. [...] Mas

volta e meia a gente esté falando das idéias das operacles ... Mas 0 que
posso fazer além disso, eu fago. (Gn)

Trabaho a sequiéncia de conteidos de 12 a 42 séries. SO trato de contelidos.
A gente tem que priorizar 0 que elas necessitam para dar aulas. Mas néo
tendo davidas de que se desse tempo de elevar o nivel de matemética, seria
oided. (Hn)

A faa de Gn revela que, por vezes, em algumas escolas normais, é
claramente assumido que segja feito um trabalho sobre os contelidos de anos
iniciais. A substituicdo da matemética de ensino médio pela matematica dos anos
iniciais € o que fica tratado, entre os pares. Contudo, incomodado por essa
conduta, que descaracteriza radicalmente o papel da disciplina matemética de
formagdo geral, a opcéo do formador é focar os contetidos do ensino médio. Mas
esse trabalho € que constitui a excecao.

Nos cursos de pedagogia e cursos normais superiores, esse problema de
natureza curricular inexiste, tendo em vista uma outra realidade e estrutura de
curso. Os alunos que ali estdo concluiram o ersino médio. Nao ha ambiguidade
na disciplina. H4 uma disciplina que tem como meta prepara-los para ensinar
matemética nos anos iniciais, apesar de que com carga horaria bastante reduzida,
como jafiz referéncia

Discuto, tendéncias, os recursos, 0s objetivos gerais do ensino de
matemética nos anosiniciais, ai eu chego nos contelidos. (Op)

Tento fazé-las ressignificar os conteddos de 12 a 42 séries. Venho trazendo
ametodologia [...] Fazem seminarios com diferentes temas.(Cs)
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Trabalho contetido de 12 a 4% e a metodologia. Uma das coisas que trabalho
com os aunos é aimportancia de se verem como futuros professores e néo
alunos que tiveram uma experiéncia ruim com matemética. [...] Discuto
textos, acho que ndo posso entrar direto em uma técnica. [...] Trabaho
textos, trabalho materiais concretos. [...] Acho importante mostrar o
‘como’, a importancia da matematica no cotidiano, e como posso ensinar
iss0. (Np)

Trabalho o contelido de 12 a 42 séries, com uma Vvisdo de ensino. N&o
precisa ir aém. Precisam entender o livro didéico de hoje. Aponto
metodologias, discuto a resolucéo de problemas. Tento dar significados a
contetidos e técnicas. O que é um sistema de numeracso? E importante
mudar a metodol ogia e apontar perspectivas diferentes. (As)

Eu misturo saberes de contelido e de metodologia de 12 a 42, Eles estudam
conceitos e as aplicagdes no contexto escolar que eles vao trabalhar. (Js)

Priorizo os contetidos de 12 a 4% num caminho metodologico, pois ndo
acredito numa coisa sem a outra. Trabalho com muitos materiais. Dou uns
dois textos sobre ensino para a leitura. Trabaho os conteldos, a
metodologia e os materiais. Elas vivenciam as atividades como se fossem
alunas. Vou interligando com os contetidos. (Bp)

Mas observel Que permanece, nesses cursos, um trabalho bem
diversificado, com escolhas isoladas no decorrer do curso (Bp, p. 84), apesar de
parecer haver um compromisso bem mais marcado com aformagdo para 0 ensino
de matematica nos anos iniciais. A existéncia de uma disciplina que nesses
cursos pretende \oltar-se para o que € especifico do trabalho do professor em
matematica nos anos iniciais parece ser uma referéncia para orientar a formacéao,
ainda que essa formacdo se dé de formas muito diferentes. Além das escolhas,
guase que pessoais, que cada formador faz quanto ao que abordar na disciplina, a
carga horaria é diferenciada, entre instituicdes, nos diferentes cursos de
pedagogia e cursos normais superiores.

Entre esses formadores atuantes em cursos de pedagogia e cursos normais
superiores, que focam a matematica dos anos iniciais e seu ensino, alguns
mostram preocupacdes quanto a elevar o nivel de abordagem dos assuntos,
sempre que isso € possivel. Entendem que a formac&o dos professores precisa ir
além do que serd o objeto do trabalho do professor, a matemética nos anos
iniciais.

[...] Eu tento fazer uma integracdo vertical. Sempre deve-se elevar o nivel.

Por exemplo, na soma de nimeros, faamos de sé&ie de Fibonacci; em
fracOes, vemos a gumas séries conhecidas. (Qp)
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Quando aprendem o conceito, eles precisam ver a aplicagdo no contexto
escolar que eles vao trabahar. Mas avanco até os conteldos de ensino
médio, para poder manter esse transito entre a formacéo e a prética do
professor. Preciso ensinar em nivel mais elevado e tenho que trabalhar
também o que eles véo trabalhar com os alunos deles. (Js)

[...] Acho que temos que comegar a trabalhar matemética discretal!!! Ndo
acho que matemética foi feita para coisas do tipo: vovo foi a feira com R$
50,00, gastou ‘tanto’ em uma dlzia de ovos, com quanto voltou? Isso é
empobrecer a matemética. As aplicagdes sdo muito mais sofisticadas do que
essas. Essa coisa da matemética do dia-a-dia... eu ndo concordo muito com
ela. Matemética € uma ciéncia axiomética. (Dp)

Tentando discutir possiveis interpretacfes sobre 0 que € necessario aos
professores em formacdo, Ball (1990) considera alguns equivocos fortemente
presentes entre 0s que concebem ou praticam a formacdo dos professores. Na
verdade, essas idéias equivocadas que, segundo Ball (1990), orientam grande
parte das propostas de formagdo de professores, estdo intimamente relacionadas.

A pesguisadora refere-se ao entendimento de que o contelido de
matemética escolar elementar é facil e comumente compreendido por professores
e aunos. Ma (1999) traz essa mesma questao.

Para Ball (1990), assumir que o contelido matematico escolar é do
conhecimento de qualquer adulto que chega ao curso de formagéo de professores
significa condenar a matematica escolar a uma continuacéo do curriculo baseado
em regras, amplamente criticado, do qual os futuros professores foram, em
grande maioria, oriundos. Suas idéias me fazem citar o que ouvi de aguns
formadores de escolas normais.

Alguns formadores entrevistados, quando justificam que ndo faz muita
falta a disciplina que, especificamente, tratava da matemética dos anos iniciais
afirmam que quando esse trabalho era realizado, antes da mudanca da grade,

tornava-se cansativo e desinteressante.

Quando se falava de matemética elementar, os alunos futuros professores
ndo Se interessavam, Pois ouviam coisas que ja tinham ouvido antes, e ndo
percebiam que estavam estudando mais profundamente a mesma coisa
Acham bobo. Fago o resgate do que et |4 embaixo. A gente ja tentou
comecar por 1& mas ndo deu certo. Comega-se por cima e resgata-se o que
esta embaixo. (Ln)

A ementa de um dos cursos normais, que me foi disponibilizada, traz

bastante clara forma de resgatar os conceitos béasicos citada acima.
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A metodologia serd abordada levando em conta os temas estudados nas
séries, que podem ser usados como €lo entre os assuntos trabalhados no 1° e
2° ciclos do ensino fundamenta e a maneira de ensina-los. (2005,
plangamento de matemética, escola normal)

Entendem, por vezes, que trabahar a matematica em nivel médio é um
trabalho que vai dém do que é necess&rio a um professor que vai ensinar
matematica para 0s anos iniciais, e torna-se um trabalho mais interessante por
trazer conteidos ainda néo vistos.

Trabalho contelldo matematico do 2° grau, mas retorno as bases do
conceito. Mas ndo me dirijo, diretamente, a prética dos anos iniciais. No

trabalho com a matematica do 2° grau, a maneira como o formador faz €
um exemplo para a prética. Mas ndo me dirijo a prética deles. (En)

Certamente, esse desinteresse do qual falam surge por parte dagqueles
alunos que fregiientam essas escol as objetivando a realizagdo do ensino médio, o
que constitui um sério problema a ser levado pelos formadores que atuam na
escola normal. Parece que a grande questdo € o fato de que o que é
desinteressante para 0s que ndo vao ser professores faz muita falta para aqueles
gue pretendem ser professores de anosiniciais.

Em suas pesquisas com futuros professores, alunos de curso colegia e
graduandos de matematica, Ball (1990) observa que ha revelacdes claras de que
essa matemética, a matemética que muitos entendem por simples, ndo é
facilmente compreendida por esses sujeitos. Apesar de executarem
procedimentos, mostraram ter lacunas na compreensdo dos contelidos focados
pela pesguisa, como divisao de fragdes, divisdo por zero, entre outros.

Ma (1999), guando reforca como equivoco esse entendimento de que
matematica elementar é fécil, refere-se a matemética elementar como sendo a
matemética fundamental e caracteriza trés significados a ela relacionados, sem
gue, contudo, esses significados sirvam para atestar a sua facilidade. Muito pelo
contrério.

Para Ma (1999) ela é fundante, principal e elementar. Assim é chamada,
de fundamental, por ser 0 comeco da aprendizagem matemética, alicerce da
aprendizagem avangada, mas esta longe de ser simples. Segundo Ma (1999) e
Ball (1988, 1990, 1991, 1993, 1999a, 1999b, 2000), essa € uma concepcao entre
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0S americanos, que parece amplamente aceita, de que a matemética elementar é
superficial e simplesmente compreendida. Afirmam que para ensina-la € preciso
estuda-la muito e a fundo, para entendé-la com compreensdo (Ma, 1999, p. 146).
Trata-se, para ambas, de um equivoco comprometedor do trabalho a ser realizado
naformagdo inicial e continuada de professores.

Ball (1990) afirmatambém que parece ndo haver clareza de que 0 sucesso
dos alunos na escola ndo resulta, somente, do conhecimento que o professor tem
de matemdtica, mas também da capacidade que esse professor tem, para
estabelecer interagdes desse conhecimento com o conhecimento que o professor
tem dos seus alunos, de seus processos de aprendizagem e de estratégias para
melhoré-la (Ball, 2004).

Isso pode explicar, talvez, a idéia pressuposta de que o0 que o professor ja
conhece é suficiente para ele ser um bom professor. Ou melhor, que a
matemética da educacédo basica abastece os professores com mais do que eles
necessitam de matematica para exercerem sua profissdo nos anos iniciais (Ball,
1990). E por isso, talvez, os futuros professores estudem pouco do conteiido
matematico escolar especifico dos anos iniciais, em sua preparacéo para ser
professor, em decorréncia dessa concepgao.

Nas escolas normais, alguns formadores dizem que apesar de serem
professores de matemética da parte de formagdo geral, procuram assumir no seu
cotidiano que o curso € de formagdo de professores. Tentei perceber de que
forma essa tal atitude de assumir que o curso € de formacgdo de professores esta
presente na sua pratica. Entendi que essa conduta envolve um compromisso,
mesmo que distante, com alguns aspectos da pratica de ensino em matematica

Nos anos iniciais, mesmo que ndo dirijam se a essa pratica, objetivamente.

A Unica coisa que eu faco € me lembrar sempre que eles vao ser professores.
E trabalhar ligado a atividade dele como professor. E, por exemplo, explicar
por que escolhi as questdes que cologuel na prova, como corrigi, como dou
certo ou errado. Pra eles eu explico mais do que explicaria para outros
alunos. Quando eu uso calculadora e ndo uso, para eles eu explico e ndo
digo simplesmente para ndo usar. Eu digo qual € arazéo que eu tenho. Eu
converso o rascunho daminha aula. (Ln)

Em geometria, fago um trabalho que os futuros professores podem usar
depois com as criangas. (Kn)
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Segundo as pesquisas de Ball (2000) os futuros professores, alunos de
curso colegia e licenciandos em matematica mostraram um conhecimento
bastante fragmentado, regras e definigbes sem seguranca e desconectadas. Seus
achados sugerem que € muito pouco provavel que o que os futuros professores
aprenderam em matematica em suas aulas de anos iniciais e secundarias sgja
adequado para ensinarem matemética de forma a ser compreendida pelos alunos.
E as falas de meus entrevistados reforcam essa insuficiéncia. Por parte de quase
todos os formadores, atuantes em qualquer uma das modalidades de formacao,
comumente foram colocadas as questdes da falta de conhecimentos matematicos
basicos por parte dos futuros professores.

[...] Além disso, ha péssma base de conceitos mateméticos, algumas delas
ndo tiveram aulas de matematica no colégio publico. (Qp)

Faltam contelidos basicos, os aunos sao despreparados. O pouco tempo de
aulas acaba me travando, quero fazer muitas coisas e ndo da. (Hn)

E o problema que é de todas as pessoas. H4 sempre uma méa formagso em
matemética. (As)

A grande questdo que se coloca para mim como formador de professores é a
falta de base dos aunos. Matemética é como uma escada. VVocé pega aluno
gue ndo domina as quatro operacoes. E ai? (Kn)

Reforcando a necessidade de se dinhar a formagdo ao que espera-se do
professor ao ensinar matemética nos anos iniciais, Ball (1990, 2000) alerta os
formadores para que 0 ensino de matematica para a compreensao, baseado na
construcdo de significados para contelidos, conceitos e procedimentos sgja o
objetivo da formacdo, que deve visar a construcéo de uma pratica docente sobre
€sse mesmo principio. Para isso € preciso que esses contelidos sejam revisitados,
revisados e devidamente compreendidos na formagao, interconectados, sob pena
de os professores despreparados ndo terem condi¢cbes de fazerem nada de
diferente de inverte e multiplica. E fundamental desenvolver o conhecimento
para 0 ensino, e reformular a idéia de que aumentar o nimero de disciplinas que
os futuros professores cursam € suficiente para o desenvolvimento do
conhecimento necessario a sua profissao (Ball, 1990, p.23).

Os professores precisam ter a oportunidade de desenvolver seu

conhecimento do assunto, um conhecimento disciplinar relacionado ao que véo
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ensinar. Devem ser focados na formagdo topicos importantes de matemética
elementar que os professores terdo que ensinar (Eisenhart, 1992, 1993).

Contudo, nem todos os formadores ressentem-se da lacuna deixada pela
disciplina que “instrumentalizava” o professor, nos cursos normais medios.
Alguns consideram que nd importa a formagdo colocar no foco o ensino e
aprendizagem de matemética para 0s anos iniciais. Parecem estar dispostos a
assumir que esse preparo acontecera em outro lugar. Para alguns, esse lugar € a
prética. Ou ainda, relativizam aimportancia da dimenséo pedagogica relacionada

a0 ensino de mateméatica.

Acho que qualquer professor precisa de muito contetido. O professor com
um bom contetido podera ser um bom professor. Um que ndo tem, ndo sera
um bom professor. O contetido é fundamental. A metodologia? Aprende
com aprética. (Kn)

Mostram por vezes considerar que algumas competéncias e habilidades
mateméti cas necessarias ao professor podem ser desenvolvidas sem que estejano
foco, diretamente, alguma situacdo de ensino de matemética dos anos iniciais,
desenvolvendo-se também outras competéncias para a docéncia.

Eu digo a eles que como professores de anosiniciais provavelmente eles néo
vao precisar de resolver uma equagdo do 2° grau. Mas fica para ele a forga

que ele fez para entender alguma coisa, 0 que S80 X; € X», como aplicar uma
férmula. (Ln)

Em resumo:

Constatel entre as préticas formadoras por mim analisadas uma falta de
base comum para o desenvolvimento do trabalho de formagéo. Isso fica evidente
de diferentes maneiras, e em préticas que realizam se numa mesma instituicao
formadora ou em institui¢des diferentes.

Apesar do fato de o que acima afirmo ter sido observado de forma geral,
ndo se pode desconsiderar que sdo diferenciadas a realidade das instituicoes
formadoras que oferecem o curso normal em nivel médio das demais e nem, téo
pouco, as interferéncias dessas diferencas no trabalho formador realizado.

Contudo, em qualquer das modalidades de formagéo, os formadores por

mim entrevistados parecem realizar um trabalho que, em grande maioria, é
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bastante isolado, nd&o se mostrando vinculado as ementas e nem a consensos
estabel ecidos entre pares, com raras excegoes.

Parece-me que nas escolas normais, a diversidade constatada refere-se mais
expressivamente ao fato de alguns formadores assumirem algum compromisso em
suprirem, mesmo que precariamente, a lacuna deixada pela disciplina que ndo mais
existe e que “instrumentalizava” o futuro professor, e outros ndo. Mas além disso,
parece haver diferentes entendimentos acerca do que deve ser o conhecimento do
professor para ensinar matemética nos anos iniciais a ser desenvolvido no curso de
formacdo. S8 muito variadas as concepgdes acerca da importancia da formacdo
pedagdgica, ou de voltaremse no trabaho de formacdo que redizam para as
guestbes do conteido da matemética dos anos iniciais.

As préticas formadoras que encontrel nas escolas normais, em grande
maioria, parecem néo objetivar 0 desenvolvimento dos saberes docentes para o
ensino de matemética nos anos iniciais, com algumas raras excecdes e por meio
de iniciativas timidas. Estes parecem ser abordados no “ meio do caminho”, ou
como meta secund&ria, se assim forem. Tratase do que ja foi por mim
apresentado anteriormente.

Considerando o que me foi colocado pelos formadores dessas escolas,
gue dizem adotar, na formacéo que realizam, a prética de fazer o “ resgate’ , pude
perceber que essa edtratégia refere-se a uma “ paradinha” no estudo do
contetido em foco, dentro dos que sdo tratados no ensino médio, e remeter-se a
alguns conceitos basicos gque sdo entendidos por eles como pré-requisitos para o
entendimento do referido contelido, e que serdo objeto de ensino de matematica
nos anos iniciais.

Cabe destacar ainda que em suas préaticas formadoras parece estar
praticamente ausente qualquer dimensdo pedagoégica relacionada a futura prética
dos professores. Ou, no maximo, tratar da pedagogia significa, um dia ou outro,
por exemplo, falar de um materia concreto que pode ser usado no ensino de
determinada no¢é&o ou conceito matemético. Trato, posteriormente, de aspectos
metodol 6gi cos.

Nesse sentido, os alunos dos cursos normais em nivel médio, no ambito
de minha pesquisa, parecem estar privados de revisitar os contetidos béasicos de
matematica dos anos iniciais de forma consistente, na perspectiva de quem vai

ensina-los.
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Parece, também, que nas escolas normais, quando busca-se abordar as
guestdes do ensino e aprendizagem de matemédtica dos anos iniciais, causa-se
algum prejuizo a formagdo geral em matematica, que cede lugar a esse trabalho
mais especifico, mesmo que parcia e insuficiente.

NoOs cursos normais superiores e nos cursos de pedagogia chama-me a
atencdo o trabalho quase gque individualizado, apesar de também muito diverso,
sem objetivos comuns, no qual alguns formadores dizem ndo saber 0 que seus
colegas de ingtituicdo fazem. Essa diversidade parece ser decorrente, também, de
uma fata de clareza quanto ao que tratar, em matemética, no trabalho de
formacao.

Contudo, encontram-se Nesses cursos, normais superiores e pedagogia,
préticas formadoras focadas no ensino e aprendizagem de matematica nos anos
iniciais.

Parecem incorporar uma dimensao pedagdgica na formagdo que realizam,
discutindo conteidos, alguns recursos e estratégias importantes na construcéo
dos saberes docentes dos futuros professores, aspecto esse que discuto adiante.

Sem duvidas, o fato de as disciplinas lecionadas por esses formadores
terem como objetivo geral a formagao especifica para o trabalho em matematica
nos anos iniciais € uma referéncia comum, o gque contribui significativamente
para que conduzam, mesmo que de formas bastante diversas, a formagdo para
esse fim.

4.2.
Selecionando contetidos

Pensar corretamente acerca do conhecimento do assunto exige ir além dos
fatos e conceitos de um dominio. Exige a compreensdo das estruturas.
(SHULMAN, 1986, p. 9)

Busquel conhecer, no ambito dos diferentes caminhos pelos quais vem se
dando a formagdo dos professores, que conteldos matematicos sdo escolhidos
para serem abordados nos cursos, que prioridades essas escolhas evidenciam, que
contelidos estdo ausentes da formacdo, e de que forma relacionam-se com o que

hoje defende-se no trabal ho realizado nos anos iniciais em matemética.
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Indo nessa direcdo, percebi que no ambito dos cursos de pedagogia e dos
CUrsos normais superiores, 0s parametros curriculares nacionais parecem ser uma
referéncia para os formadores, considerado um documento de orientacdo quanto
a0 que fazerem com os futuros professores.

Eu tenho que gjuda-los a enxergar o que € importante em matemética [..] E
importante que eu tenha conhecimento dos PCN. (Js)

Vou até chegar nos parametros e 0s objetivos do ensino apresentados por eles. E
ai eu entro nos blocos de conteidos. (Op)

N&o identifico, entretanto, a discussdo critica desse guia com os futuros
professores como estando presente em suas préticas formadoras. Alias, materiais
curriculares e de orientacdo do trabalho docente em matematica parecem estar
ausentes da formacdo, sendo que desse fato ndo se pode dissociar o fator tempo,
limitador constante das préticas formadoras.

Nesses cursos, pedagogia e curso normal superior, os formadores dizem
trabalhar a0 longo da formagdo os contelidos relativos a nimeros, operacoes,
fracbes, decimais, porcentagem e medidas, apesar de que com muitas variagdes
de um curso para outro. Os contetdos de estatistica, de grandezas e medidas e de
geometria, quase nunca sdo citados, a ndo ser para referiremse a sua pouca
abordagem. Contudo, por vezes, fazem parte das ementas.

A pesquisa de Curi (2005) analisou ementas de cursos de formacédo de
professores, segundo as trés vertentes propostas por Shulman (1986, 1987),
relativas aos saberes dos professores. Apesar de as ementas ndo serem
significativas do trabalho realizado de fato, e minha pesquisa reafirma essa idéia,
os temas mais frequientes nessas ementas identificados por Curi sdo a construcéo
do nimero e as quatro operacBes com nuUmeros naturais e racionais. Nelas
evidencia-se também a fata de indicacdo de um trabaho sobre Geometria,
medidas e tratamento da informacao. (Curi, 2005).

No ambito da minha pesquisa, apesar de meu foco ndo ser ementas,
apresento, a seguir, duas ementas da disciplina, que me foram fornecidos por
dois formadores de cursos de pedagogia, com os tdpicos previstos para serem
estudados em um periodo letivo (1 semestre). S&0 os Unicos periodos em que a
disciplina acontece, nos cursos em que atuam. S0 formadores atuantes na

mesma instituicdo. Chama-me a atencéo, inicialmente, a amplitude da ementa
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para o dado tempo de desenvolvimento do estudo. Em segundo lugar, a selecéo
diferenciada que ambos os formadores fazem, mesmo considerando-se que trata
se, unicamente, do que esta prescrito, em geral bastante diferente do que é
realizado.

O compromisso politico do educador no ensino da matemética; a construcéo
dos conceitos matemdticos-sua historia e evolucdo; 0s jogos e sua
importancia no ensino de matematica; a literatura infantil e a matemética; o
ensino da geometria. (2005, ementa da disciplina em curso de pedagogia)

Educacdo matemética e sociedade; contelidos do ensino de matemética dos
primeiros ciclos do ensino fundamental: contelido e metodologia; questbes
atuais em educacdo matematica. (2005, ementa da disciplina em curso de

pedagogia)

Em um dos ingtitutos superiores, no qual a disciplina se desenvolve em

trés periodos, estdo previstos:

Concepcdo de matemdtica; materiais de apoio; recursos para fazer
matemética; nuimeros naturais e racionais, simbolos e operagdes
mateméticas; calculo mental; tratamento da informagdo. (2005, ementa da
disciplinal em curso normal superior)

Concepcdo de matemética; materiais de apoio; recursos para fazer
matematica; espaco e forma;, grandezas e medidas, caculo mentd;
ndmeros racionais; tratamento da informagdo. (2005, ementa da disciplina
I em curso normal superior)

Concepcdo de matematica; materiais de apoio; recursos para fazer
matemética; atividades ludicas;, resolucdo de problemas, grandezas e
medidas; espaco e forma; tratamento da informacdo. (2005, ementa da
disciplinalll em curso normal superior)

Volto a dizer que ndo significa, entretanto, que todos esses contelidos
sgjam, de fato, abordados. Ha circunstancias que impdem limites a selegdo que
fazem, como a carga horaria da disciplina, ou a prépria formacdo do formador,
gue é determinante de um maior ou menor dominio dos diferentes conteidos e,

consequentemente, de uma maior dedicacéo a abordagem dos mesmos.

Trabaho os nimeros, as operacles, idéias associadas a elas, agoritmos,
tento separar grandezas das medidas. Mas n&o da muito tempo para tudo.

(Op)

Trabaho os nimeros, operagBes fundamentais, multiplos e divisores,
critérios de divisibilidade, fracbes e dizimas. (Qp)
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Nas escolas normais, os contelidos s0 0s que tradicionalmente fazem
parte da formagdo matematica no ensino meédio, sujeitos a abordagens em
diferentes nivels, e com diferentes énfases, dada a problematica por mim ja

relatada, que hoje € presente na formagado of erecida nessas escolas. Tratam se de:

Linguagens da teoria de conjuntos e conjuntos numericos, revisdo de
equacdes do 1° e 2° graus, semelhanca; areas de figuras planas, matematica
financeira; nogles de edtatistica. (2005, ementa de matemética em uma
escolanormal, 12 série)

Habilidades matemédticas basicas, introducdo ao conceito de funcao;
funcdo constante; funcdo polinomia de 1° grau; funcdo quadrdtica;
seqiéncias; progressdo aritmética; progressdo geométrica; nogdes de
andlise combinatéria; nogdes de probabilidade; nocBes de edtatistica;
geometria plana; geometria espacia; resolucdo de questBes de provas de
CoNcursos para 0 magistério. (2005, plangamento de matematica, 12 a 42
séries, escola normal)

Relembro o que € colocado por um formador que atua em escola normal,
guando diz que ensina funcBes e resgata os contelldos necessarios aos
professores dos anos iniciais. Quando faz exercicios para cacular valores
numéricos de funcbes, a escolha de vaores fracionarios ou decimais é uma
prioridade para que possam ter a oportunidade de trabalhar a técnica de
operagbes com fragoes, visando preparar os futuros professores para a prética.

Esse € um exemplo de questéo abordada por ele, com essa intencao.

Dada a funcéio f(x) = - 3x° + 2x + 1, determine f(1/2). (Fn)

Quadro 8: Exemplo de exercicio sobre fungéo

Quando ensinam volume dos sdlidos, partem para a sua construcéo

visando a utilizacao futura, com as criangas, desses objetos construidos.

Quando estudo semelhanca, eles fazem um painel, exploram reductes e
ampliacBes. Procuro trabalhar ligado a atividade dele como professor. No
estudo de funcles e elaboracdo de graficos entra 0 estudo das fraches e
decimais, representacdo nareta. (Ln)

Trabalho todos os conjuntos numéricos, e dentro dos conjuntos numéricos o
gue importa sdo as operagoes. (Fn)

Quando trabalho com nt eu fago os aunos trabal harem em outras unidades.
Em geometria coloco decimais e fragOes. Hoje pela manhd, quando fiz uma
divisdo de um nimero por 72 foi um caos. Ai eu resgatel latrés. (Kn)
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Ha um reconhecimento quase que geral, entre os formadores
entrevistados, de que o dominio dos nimeros, do sistema de numeragdo decimal,
incluindo as operacbes fundamentais, sdo contelldos matematicos considerados
de maior importancia a serem tratados na formag&o dos professores. E um tema
frequientemente referenciado pelos formadores, quando falam de seu trabalho. As
fragdes, os formadores atribuem, também, razodvel relevarcia. Dizem, por conta
dessa importancia, dedicarem-se muito a esses conteidos.

Cabe observar que valorizacdo dos contelidos numéricos como um
conteldo principa € apresentada tanto pelos formadores atuantes nas escolas
normais como pelos demais, independente do tipo de formacdo que redizam.

Congderam que trata-se de um contelido fundamental e priorizam sempre que

podem.

Trabaho sistemas de numeracdo, nimeros inteiros, depois plano cartesiano,
gréficos e tratamento da informag&o e agora estou em fungdes. [...] Mas
volta e mela a gente esta falando das idéias das operacdes... Mas o0 que
posso fazer além disso, eu fago. Por exemplo, sistemas de numeracéo para
mim € importantissmo. Discuto o uso do materia dourado. (Gn)

E isso que é a minha crenga profunda, que existe um grande contetido, o
sistema de numeragédo decimal que ndo é bem ensinado em nenhum nivel,
nem em escola e nem nos cursos formagdo, a gente acha que isso € naturdl...
mas ndo €. Essa coisa da base eu trabalho muito para que elas vglam como
entender a base € um problema. Ai eu trabaho com outro sistema de
numeracdo, trabalhando com bases (base 60 do relégio); agarismos
romanos;, sistema da mesopotamia e chinés. Sempre pra eas fazerem
comparagoes ... mais lento, é mais demorado, é mais chato. Elas tém que
fazer muita coisa, mas € esse meu objetivo. Depois disso trabahamos o
sistema decima em agd como eu chamo. Ai eu trabalho bastante o
entendimento do vai um e de pedir emprestado, das coisas com as ‘casas’ e
eu falo: - Aqui ninguém mora em casa, aqui € posi¢ao. E principalmente o
algoritmo da divisdo que ninguém sabe fazer.[...] Depois eu trabalho fraco.
(Pp)

Ao longo de todo o curso, trabalho a construcdo do nimero, sistemas de
numeragéo, operagdes e problemas, fracbes e decimais, geometria e
tratamento da informacdo. Os niimeros e o sistema de numeragéo sdo muito
importantes. (Cs)

Trabalho muito sistemas de numeracdo, mas neles 0 que importa séo as
operacoes. (Fn)

Eu sofro muito quando veo que eles ndo entendem os nimeros, pois vao ser
professores. Ai eu fago. (In)

Eu acho que uma questdo central € o dominio do sistema de numeracéo. E
fundamental. Peco paralerem ainvencéo dos nimeros, o diabo dos nimeros
e construirem materiais de contagem. (Np)
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A parte de nimeros leva muito tempo e eu acho que é fundamenta. Se isso ndo
estiver arrumado...isso € 0 mais fundamentd. (Op)

Na ementa disponibilizada por um dos formadores atuante em curso de
pedagogia (ver p. 98), o topico intitulado a construcdo dos conceitos
matematicos — sua historia e evolugdo encontra-se subdividido em apenas
tOpicos numéricos, que sdo, praticamente, os conteldos predominantemente

tratados na sua disciplina. Essa € a énfase que atribui, no seu trabal ho.

Os antigos sistemas de numeracdo; o sistema numeérico decimal; atividades com
0 material dourado; operactes com fracles. (Np)

De fato, o dominio de numeros e operacbes € de fundamental
importancia. Segundo Ball (1990), apesar de ndo se tratarem de contelidos novos
na educacdo matematica elementar, como séo a probabilidade e a combinatéria,
muitos conteldos tradicionais, como S0 0s nimeros e as operacdes, ndo sdo
familiares para muitos, sgjam alunos da educacdo basica, futuros professores e
professores. E preciso, mesmo sendo contetidos ditos tradicionais no ensino, e
gue estiveram presentes na vida de quase todos os que fregiientaram a escola, que
esses sgjam revisitados na formagéo dos professores, pois sua antiga presenca
nos curriculos escolares ndo garante 0 bom dominio dos mesmos pelos
estudantes. O sistema de numeracdo decima é exemplo de um desses. (Ball,
1990, p.2).

O bom dominio do sistema de numeracdo decimal é fundante em
matematica, pela sua estreita relagdo com outros conceitos, como por exemplo as
operagdes. O conhecimento do sistema decimal de numeracdo € fundamental
para 0 ensino e aprendizagem das operagoes, visando-se a devida compreenséo
conceitua dos algoritmos, que hoje entende-se como fundamental, no ensino e
aprendizagem de matematicaa Sua relevancia estende-se ainda para
aprendizagem dos numeros decimais, das medidas, e por ai vai. Recai-se nos
seus principios a toda hora, em matematica. (Ball, 1990)

A proposito da importancia do sistema de numeragdo decima como
fundante e principal para as operagdes e outros conceitos, Ball (1990) e Ma
(1999) referemse a divisdo como um conceito central, em geral cercado de

grande dificuldade nos anos iniciais, e enfatiza a importancia de que os futuros
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professores estejam preparados para enfrenta-la em sua pratica. Por essa razéo, a
divisio tem feito parte das questbes investigativas por elas propostas aos
professores e futuros professores que participam de suas pesquisas, quando
pretendem analisar o que conhecem de matematica.

Sua importancia, segundo €elas, esta relacionada as muitas derivacdes a
serem feitas a partir do estudo da divisdo, como os conceitos de nimero raciona
e irracional, conexdes entre as operagdes etc. Entretanto, em suas pesquisas com
futuros professores, esses revelam dificuldades para lidar com a divisdo, as vezes
decorrentes de compreensdes equivocadas sobre o sistema de numeragdo decimal
e seus principios, e isso deve ser levado em conta, a0 se tracar objetivos e
condutas de formacéo (Ball, 1990). Lembro-me nesse momento das colocages
do formador que destaguei, que coloca exatamente o desconhecimento grave da
divisdo mostrada pelos seus aunos, na aula que deu pela manhg, no mesmo dia
em gue o entrevistel. (fragmento dafalade Kn, p. 101)

Cabe considerar que apesar de os formadores mostrarem colocar énfase no
estudo dos contelidos numeéricos, pude observar que isso se da de maneira
diferente, em se tratando de formadores que orientam a sua préatica objetivando o
ensino de matemética para 0s anos iniciais ou que ndo. Isto é sua abordagem
diferencia-se muito, nas diferentes formacdes. A opcdo em colocar no centro do
trabalho de formagdo os saberes docentes para 0 ensino e aprendizagem de
matemética nos anos iniciais é significativo e determinante de diferentes condutas
de formagéo.

No ambito das préticas formadoras que, nos cursos normais em nivel
médio, fazem apenas 0 “resgate” dos contelidos basicos necessarios aos
professores, os formadores dizem dedicar-se a lidar com os contetidos ligados ao
sistema de numeracdo decimal, nimeros fracion&rios e decimais sempre que
podem, aproveitando & oportunidades e parando para retocar esses conceitos.
Alguns desses formadores usam &bacos e 0 material dourado para recuperar 0s
alunos, quando mostram dificul dades.

Muito provavelmente, o “resgate’, como muito bem referemse os
formadores para dar nome a esse encaminhamento gue alguns encontraram como
saida para a fragilidade dessa formacdo, parece néo ir além de uma abordagem

no ambito de técnicas e procedimentos, se chegar até ai.
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Essa abordagem parece ndo incluir questbes especificas e discussbes
sobre as aprendizagens das criangas dos anos iniciais, apesar de que tém
contribuicbes a dar, certamente, aos futuros professores, se bem discutidas
conceituamente. As questdes abaixo exemplificam, de certo modo, esse tipo de
prética. Tratamse de questdes apresentadas pelo formador Ln, presente no
trabalho que realiza na 12 série do curso normal, quando disse que sempre fica

muito no estudo dos nimeros e das operagdes (julho de 2005).

Escreva 0s nimeros abaixo em termos de fracéo irredutivel :
32=__ 0,016 = 2,333...=

A afirmacéo “ Todo nimero natural € um numero inteiro” é verdadeira ou falsa?
Justifique a sua resposta. (Ln)

Quadro 9: Exemplos de exercicios sobre nimeros naturais, inteiros e racionais

No ambito das praticas formadoras nos cursos de pedagogia e nos cursos
normais superiores, encontra-se uma realidade diferente. O estudo do sistema de
numeracdo decimal e dos niUmeros parece estar presente de forma mais conectada
com a préatica dos futuros professores, com casos até de estudos mais amplos
envolvendo outros sistemas de numeracdo, incluindo, por vezes, aspectos da
histéria, incentivando a leituras de paradidaticos que tratam do assunto,
abordando materiais concretos para subsidiar o estudo.

As questBes a seguir foram destacadas por um dos formadores para
exemplificar algumas abordagens que faz com os futuros professores ao tratar de

sistemas de numeragdo, ou operacoes.
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Uma equipe esta encarregada de contar a quantidade de alunos que receberamo
uniforme da escola. Para isso fez um acompanhamento com uma marcagao padronizada
pela escola: em cada linha colocar cinco simbolos completos até passar para a linha
seguinte. Passar para a pagina seguinte quando completarem cinco linhas, segundo
mostra o desenho a seguir:

NANANNN NNNNN NANNNN NNNNN
NNNNN NNNNN NNNNN NNO
NNNNN NNNNN NNNNN

NNNNN NNNNN NNNNN

NNNNN NNNNN NNNNN

12 pagina 28 pagina 32 pagina 42 pagina

O diretor da escola, curioso e conhecedor do sistema de marcagao, quis saber o
total de criangas que tinham pego o uniforme até aquele momento. A equipe informou
gue haviam sido 3 péginas completas, 1 linha completa, 2 simbolos completos e 4
tracos.

a. Nesse contexto, o que representa umalgarismo de 12, 22 32e 42 ordem?
b. Essa contagem foi feita considerando uma determinada base. Qual ?
c. Qual foi a quantidade de alunos deduzida pelo diretor? Expresse esse valor na

base considerada e na base 10. (Bp)

Quadro 10:Exemplo de exercicio sobre sistema de numeracéo de base 5

Explique porque utilizamos a expressao “ vai um’ na operacao de adicao.(Bp)

Um aluno efetuou a diviso que vocé Ve representada a seguir:

156 5
1|31
a. O aluno acertou ou errou a questao?(Bp)
b. Como vocé explicaria para o aluno usando material dourado a operacao

acima?(Bp)

Quadro 11: Exemplo de exercicios sobre operagfes
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Observe esse algoritmo feito por umaluno e faga o seguinte utilizando o mesmo

recurso.(Bp)

364= 300 + 60 + 4
+458= 400 + 50 + 8
700 + 110 + 12

100 + 10
10 + 2
800 + 20 + 2

508 =
+ 746=

Quadro 12: Exemplos de exercicios sobre operacdes

Entendem que essas questdes a0 mesmo tempo que possibilitam
discussfes interessantes no ambito conceitual, preparam 0s professores para as
questbes da prética.

Os demais contelidos, dém de numeros e operacfes, parecem ser
trabalhados |evando-se em conta o tempo e as opcdes de cada formador.

Na selecdo que fazem constato ainda uma fata de trabalho com
grandezas e medidas, e com estatistica Um Unico formador destacou sua

importancia. Parecem ndo serem focados, ou entram quando da.

Esse ano acho que vou mexer em estatistica, mas s6 com o jornal, e coisas bem
faceis. (Gn)

As vezes da para trabalhar um pouco de matemética financeira, porque eles
nunca sabem. Quando da eu tento falar um pouco de gréficos, tabelas, de
matemética financeira. (Ln)
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Eu abro mdo de muita coisa, mas tento sempre separar grandezas e medidas.
(Op)

Geometria parece ser, como nha educagdo bésica, um bloco muito
negligenciado pelos formadores, independente da modalidade de formacéo. Por
VEZEeS, N0 mencionaram como contelido relevante, ou assumem claramente que
ndo abordam, mesmo estando presente em seus plangjamentos ou ementas do
curso. Assim como na educacdo basica, a geometria parece estar colocada em

lugar secundério.

Eu tento chegar num trabalho final que € geometria, esse trabalho eu fago com
geometria ou com medidas. Nem sempre da. Numeros ocupa muito. (Pp)

Trabaho leituras sobre ensino de matemética, aplicacbes de matemética, e um
estudo de matemética de 12 a 42 séries daguilo que eles ndo sabem. Geometria
ndo datempo. (Dp)

Faco pouco de geometria. Nunca da tempo. Fraces eu faco.(Op)
Quando da, construo os sdlidos. (Gn)

Geometria, tem anos que a gente consegue, tem anos que néo. (Ln)

Ha aguns formadores, entretanto, muito poucos, que dizem tratar de

Geometria

Precisamos traba har os contetidos basicos. Falo sobre o ensino de Geometria e
quando d& uso materiais. (RS)

Entre os modelos de instrumentos de avaliagdo disponibilizados pelos
formadores para que eu analisasse suas questdes, parece confirmar-se a énfase
em conteddos numéricos, e a pouca abordagem de grandezas e medidas,
tratamento da informagdo e geometria. Estédo pouco presentes no trabalho de
formagao.

Além disso, nas avaliaces apresentadas por eles, quando sdo atuantes nas
escolas normais, raramente as questdes fazem uma abordagem do contetido que
sgja voltada para a especificidade do trabalho do professor, em matemética nos
anos iniciais.

Organizo e apresento no quadro abaixo, baseando- me no material que me

foi disponibilizado, a freqiéncia com que as diferentes questdes inseremse nos
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diferentes blocos de contelidos matematicos, e com que abordagem. Os

formadores ndo citados no quadro abaixo avaliam os alunos por meio de outros

instrumentos, como micro-aulas, atividades em grupos, ou ndo disponibilizaram
seu material de trabalho.

Formadores n° de modelos n° totd de Contelido das questbes e 0
de provas guestdes enfoque
disponibilizados
12 questOes de nUmeros e
2 modelos de ~ operagles e duas de
Formador Bp provas 14 questoes geometria, com enfoque para
0 ensno
11 questdes de contetido
Formador Dp 1 m&dosl ;) de 11 questBes sobre nimeros e operagtes
8 questGes de nimeros e 4
2 modelos de ~ sobre tendéncias de ensino
Formador Op prova 12 questGes de matemética com enfoque
para o ensino
25 de agebra e nUmeros e 4
4 modelos de ~ de geometria, todas de
Formador Fn prova 29 questOes contetido.
25 questbes de dgebra e
Formador En 4 modelos de 25 questdes numeros, de contelido.
prova
25 questbes de dgebra e
Formador Ln 4 mg:jo?l/ gs de 25 questes numeros, de contetido
8 questbes de niUmeros e 2
1 modelo de ~ questdes de matemética
Formagor Qp prova 10 questoes financeira, de contetido
4 questOes sobre tendéncias
2 modelos de ~ de ensino de matemética e
Formador Js provas 17 questoes teorias da aprendizagem, 7
de nimeros e operactese 6
de geometria com enfoque
parao ensino
17 questes de nimeros e
Formador As 2 provas 17 questBes operagdes, de contetdo,

sendo 13 contextualizadas
nas medidas.

Quadro 13: Contelido das questdes e seus enfoques, extraidos das provas

disponibilizadas pelos formadores.

As questdes apresentadas por As relativas as medidas apresentam

enfoque numérico, Como a que apresento a seguir.
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Umciclista percorre 43,5 kmem 6 horas. A mesma vel ocidade, quantos quilémetros
percorrerd em9 horas?

Quadro 14: Exemplo de exercicio sobre medidas

Cabe observar que, mesmo entre os formadores que optam, na escola
normal, em dividir seu trabalho com a matemética dos anos iniciais, as provas
ndo revelam, em geral, essa opcgdo, certamente pela dificuldade em tornar
publico, na escola, sua escolha.

Em pesquisa recentemente realizada no Rio de Janeiro (Mandarino,
2006), foram andisadas 424 aulas de matemadtica dadas em séries iniciais,
ministradas por 116 professoras de escolas publicas e particulares situadas em
diversas regides da cidade. O material analisado foi um conjunto de relatérios de
observacao das referidas aulas, feitos por licenciandos de um curso de pedagogia.

A pesquisadora diz ter identificado caracteristicas das préaticas analisadas
que evidenciam uma selecdo de contelidos que privilegia o campo de nimeros e
operagoes. Observa, também, que contelidos geométricos parecem ser muito
pouco trabalhados nos anos iniciais, mesmo por professores que adotam livros
que trazem muitas atividades em geometria.

Mandarino (2006) destaca ainda que a priorizacdo excessiva de nUmeros
e operacdes parece ser independente de outros fatores como a série, a época do
ano letivo ou a caracteristica da escola. Correspondem a 76,4 % dos contelidos
listados relativos as aulas observadas, em sua pesquisa (Mandarino, 2006, p.
229). Somente 3,9 % dos contetidos listados referem-se a Geometria.

Sem duvidas, os himeros e as operagdes constituem um campo de rea
importancia em matematica. De acordo com os Sandards for School
Mathematics®® do NCTM (National Council of Teachers of Mathematics), é
considerado bom que hagja uma énfase nos contelidos desse bloco nos anos
iniciais (NCTM, 2000, chapter 3, p. 30).

No processo de avaliacdo de livros didéticos que vem sendo realizado

pelo MEC, admite-se como satisfatorio que 50% de seu texto dedique-se aos

2 Documento nacional americano que apresenta orientacdes para a educacdo pré college nos
Estados Unidos.
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numeros e as operacdes (Brasilia, 2006, p. 25). Mas a Geometria ndo pode ficar
relegada a segundo plano, ou deixar de ser abordada, como tem se configurado
em grande parte das préticas. Nem se pode prescindir, também, do estudo das
grandezas e das medidas, pela sua importante aplicabilidade em tantos aspectos
da vida cotidiana e cidada. Os estudos da estatistica so de real importancia para
o cidadéo consumidor. (NCTM, 2000)

A importancia desses conhecimentos para a formacdo dos alunos dos
anos iniciais encontra-se afirmado categoricamente, por pesquisadores, propostas
curriculares, ou documentos que ap6iam ou anunciam politicas publicas.

Quando referemse a selecdo de contelidos, os Parametros Curriculares
Nacionais para 0 1° e 2° ciclos da educacdo fundamental (Brasilia, 1998, p. 55)
destacam como muito importantes os conhecimentos geométricos, pelo tipo de
pensamento que seu estudo possibilita desenvolver, fundamental para
compreender, descrever e representar 0 mundo em que vivemos. E um campo
especial para conexdes entre matematica e outras areas. “Trata-se de um campo
fértil para uma abordagem histérica, para o trabalho com os significados dos
numer os e das operacdes, da idéia de proporcionalidade e escala” . (p. 56)

Os contelidos de grandezas e medidas, e do tratamento da informagéo sdo
também de grande importancia para a formac&o dos alunos, pela sua necessidade
para a vida do cidad&o. Esses blocos tém uma relevancia significativa na vida em
sociedade, envolvendo conteldos que encontramse muito presentes nas
diferentes atividades humanas. Todo professor deve ter um bom dominio do que
deve ensinar, para que possa compreender o processo de construcdo dos
conhecimentos escolares de seus alunos e construir situagbes didaticas que
possam favorecer essas construgoes. Nesse sentido, a formagdo parece apresentar
uma lacuna, quando pouco aborda grandezas e medidas, tratamento da
informac&o e geometria, com os futuros professores.

Indo ao encontro do que afirma-se nos Referenciais Curriculares para a
Formag&o dos Professores (Brasilia, 2002), a qualidade da formacdo é condicéo
sine qua non para uma melhor qualidade da aprendizagem escolar, e alunos e
professores devem estar submetidos, coerentemente, aos mesmos modelos de
formacdo. A formacéo dos futuros professores deve refletir o que espera-se dele
como professor da educagdo basica. As orientagdes para 0 ensino e aprendizagem

de matematica nos anos iniciais deveriam nortear as préticas formadoras.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310238/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0310238/CA

112

[...] é necessario promover transformagdes radicais tanto nas formas
guanto nos conteldos das préticas que se tornaram tradicionais —
essenciamente, professores e alunos estéo submetidos a0 mesmo modelo
de ensino e, portanto, de certo modo, a maioria dos problemas
identificados na educacdo escolar, e das respectivas criticas, se aplicam
também a formagdo profissiond. (Brasilia, 2002, p. 41)

Em resumo:

Tentei discutir nessa secéo o que pude observar quanto as opcdes feitas
pelos formadores na selegdo de conteidos.

Os formadores fazem suas escolhas, quanto ao que abordar na sua
disciplina, dentro de limitagdes sobre as quais ndo tém controle, como carga
horéria, condi¢cdes de trabalho etc. Todos esses elementos parecem dirigir, em
parte, essas escolhas. Além disso, fazem opcdes, também, em funcdo do que
valorizam e consideram importante entre os contetidos.

Em se tratando da escola normal, me parece que a grande limitadora, no
aspecto da selecdo de conteudos €, ainda, a questdo da divisdo vivida pelos
formadores em ter que oferecer a matematica de formacéo geral e/ou contemplar,
mesmo que parcialmente, e por opcdo, a formacdo especifica para o ensino de
matematica nos anos iniciais. A questdo do tempo ndo parece ser o grande
problema desses cursos, visto que a disciplina Matemética est presente nas
quatro séries do curso normal (400 h no total do curso oferecido nas escolas
normais).

Nos cursos de pedagogia foi frequentemente colocada a quest&o do pouco
tempo de aulas. Ha ingtituicbes em que a disciplina desenvolve-se em um
periodo, em outras em dois, 0 que ainda pode ser considerado pouco para tudo o
gue nadisciplina deveria ser trabalhado.

NOS cursos normais superiores, encontra-se a disciplina com uma carga
horaria um pouco maior do que nos cursos de pedagogia, sendo, em geral, trés
periodos.

Entretanto, apesar dessas especificidades dos cursos e das limitacbes a
elas atreladas, reitero a idéia de que parece que todas essas escolhas quanto aos
conteldos tratados no curso ficam, ainda, muito a0 sabor das motivagoes,

intencdes e decisdes de cada formador.
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Todavia, assm como identificado nos fragmentos das falas que destaco, é
expressiva a importancia atribuida pelos formadores entrevistados ao estudo dos
numeros e das operacoes, para quem vai ser professor. Parece ser um contelido
valorizado e explorado por todos, pela amplitude do seu uso, dentro da

matemética ou em outros contextos.

Hoje eu perguntei qual era a unidade em 72,8. Alguns responderam que era 8
porque era o Ultimo. Eles véo ser professores. Esse € um erro absurdo (L n)

Nos cursos de pedagogia e nos Cursos normais superiores, junto a esses
contelidos numéricos, esta sempre posto, e parece ser sempre trabal hado também,
a construgdo do conceito de nimero pelas criancas. As fragfes sdo também
entendidas como de real importancia.

A geometria parece ser muito pouco abordada e, por vezes, sequer foi
citada. Apesar de que com diferentes nuances, essas constatacfes dizem respeito
a formacéo redizada nas trés modaidades de formagdo que foquei no meu
estudo. Parece ser pouco valorizada, ndo s6 como contelido de formac&o docente,
mas também como contelido de formac&o geral.

O estudo do sistema de numeracéo decimal, dos nimeros e das operacoes,
talvez por ser muito valorizado, ou por ser gquase sempre um dos primeiros
conteldos tratados na formacdo, diado ao problema da pouca carga horé&ria de
aulas nos cursos de pedagogia, ocupa bastante tempo nesses Cursos, e por vezes
S80 Qquase 0s Unicos conteldos a condtituirem a formacdo oferecida aos
professores. Ha formadores nos cursos de pedagogia que dizem que ficam quase s6
ai, em numeros e operagdes. N0 vao muito adiante, ficando de lado os demais
contetdos.

Observei, em praticamente todas as préticas formadoras estudadas, a
pouca abordagem de grandezas e medidas, e tratamento da informac&o. Essas
areas da matemdtica parecem estar expressivamente de fora nas préaticas
formadoras investigadas, com pouquissimas excecfes, quando sdo associadas,
freglientemente, a construcdo de sdlidos, no caso da geometria, ou por meio de
um tratamento numeérico, no caso das grandezas e das medidas.

Essa estratégia € observada, também, entre os formadores atuantes nos

cursos normais em nivel médio, quando dizem abordar geometria, com a
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intencéo de que alguma coisa sirva para as criancas. E essa “coisa’ diz respeito
aos sblidos construidos em papel&o ou material semelhante.

A vaorizagio dos conteddos numéricos como  contelidos
“importantissimos’ para os futuros professores, como ouvi muitas vezes ao longo
das entrevistas, e o investimento que os formadores dizem fazer no ensino desse
assunto, é um aspecto satisfatério, visto a relevancia, de fato, desse
conhecimento para a pratica dos futuros professores e para 0 conhecimento
matemético a ser construido pelas criancas dos anos iniciais. Mesmo com as
lacunas que suas abordagens possam ter, e com as limitagdes que a formagéo
impde no nivel de contelidos e da discussdo pedagdgica, € possivel e provéavel
gue o que fazem contribua com a constru¢cdo de conhecimentos acerca dos
numeros, para que os professores possam Vir a ensina- los, apesar das maneiras
sempre muito diferenciadas identificadas nas préticas formadoras e sempre
observadas em minhas andlises. Mas cabe lembrar que, nas escolas normais, com
raras excegoes, essas abordagens parecem ndo dirigiremse para a especificidade
do ensino de matematica nos anos iniciais.

O despreparo dos professores para 0 ensino de geometria e o consequente
despreparo dos alunos que vém sendo t&o falado e combatido nos féruns em que
sd0 discutidas as questdes da educacdo matematica nos anos iniciais parece estar
reforcado na formagdo, no ambito desta amostra. A geometria mostra-se,

praticamente, ausente, ou abordada superficialmente, nestas préticas formadoras.

4.3.
A formacdao pedagdgica para o ensino de matemaética

E preciso ndo esquecer que 0 material concreto ndo tem um fim em s
mesmo. De nada adianta entregar materiais concretos aos alunos paraalivre
exploragdo ou manipulagdo.[..] E preciso ter objetivos claros e bem
definidos, sabendo onde se quer chegar, para poder intervir e favorecer uma
verdadeira construgcdo de conceitos por meio do uso dos materiais.
(MANDARINO e BELFORT, 2006, p. 10)

A discussdo acerca da importancia da formacdo pedagdgica dos
professores, e de que ela ndo esteja dissociada do trabalho com os conteldos a

ensinar, é€ antiga. Mas, como diz Ball (2000), a formac&o parece fechar os olhos
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para questdo, deixando a cargo dos professores darem conta dessa tarefa, na
prética.

A formacdo dos professores tem sido estruturada sobre a divisdo que
ainda persiste, entre o contelido e a pedagogia. Nas grades curriculares, essa
dicotomia revela-se nas disciplinas que ndo se conectam, considerando-se o fato,
ainda, de que as disciplinas ditas de formacdo pedagdgica ficam a cargo de
formadores que ndo tém formagdo especifica em matemética, 0 que estad
caracterizado no quadro que, hoje, encontra-se nas escolas normais. Nessas
escolas, esta prescrito que sgja realizada uma abordagem pedagogica rel acionada
ao ensino e aprendizagem dos contetidos matematicos escolares dos anos iniciais,
e dos conteldos das demais areas, na disciplina conhecimentos didaticos e
pedagdgicos do ensino fundamental, presente na grade curricular desses cursos.
Mas, trata-se de um trabalho que, quando é feito, é realizado, em grande maioria
das vezes, por um formador que ndo tem formacdo matemdtica, como assim ja
me referi (SEE, 2006, p. 149).

Mas essa formagcdo para 0 ensino ndo é de fato, nada trivial. Os
formadores de professores, por vezes sem conhecimento das questdes especificas
relacionadas a0 ensino de matematica dos anos iniciais, e sem aprendizagens
significativas nos cursos de licenciatura para 0 ensino de matematica nestes anos,
ficam diante de um grande desafio, que tratase de possibilitar o
desenvolvimento, na formagdo, do que Shulman (1986, 1987) tratou por
conhecimento pedagdgico disciplinar.

Cabe considerar, claro, que esse conhecimento consolida-se e amplia-se
guando os professores estéo na pratica, mas a formacdo inicial deve favorecer as
condigBes iniciais de ingresso na profissdo.

Tratarse de um saber, para Shulman (1986) que é caracteristico de
professores, que combina conhecimentos de contelldo com o conhecimento do
modo de ensina-lo, de forma a torna-l1o compreensivel pelos alunos. Exige um
dominio de questdes especificas da &rea disciplinar, e um repertorio de recursos,
estratégias, capacidade de conexfes internas a area de conhecimento,
fundamentais a pratica docente.

Nos cursos de pedagogia, além da carga horaria muito pequena e da
amplitude das questBes pertinentes a referida disciplina, esse trabalho pode estar,

também, a cargo de formadores néo licenciados em matemética, como referenda
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a minha amostra (Mp e Pp). Por vezes, com formagOes fora da area de ensino,
esses formadores buscam suas experiéncias passadas, que possam |hes dar

alguma condicao para o exercicio do oficio.

Como eu sempre dei aula particular de matemética e acabo fazendo um
esforco danado para ensnar aquele auno que nd entende no ensino
tradicional, eu achava que podia fazer um lom trabalho. E também por
causa da ciéncia da cognicéo, que eu fiz um curso. Eu junto tudo isso. Eu
gueria ensinar a ensinar. (Pp, ciéncias atuariais, mestre em educacéo,
doutorando em antropologia, sem habilitacdo e experiéncia em séries
iniciais)

As especiaizagdes ou cursos de mestrado e doutorado feitos por aguns
formadores tratamse, indiscutivelmente, de cursos que propiciam grandes
avangos e conquistas profissionais, mas que sdo feitos, em alguns casos, em areas
gue ndo os aproximam das questdes do ensino e aprendizagem de matematica
nos anos iniciais. 1sso é observado em minha amostra, em que 14 sdo mestres e 6
doutores ou em processo de doutoramento (4 concluidos e 2 em curso). Entre
esses, além do formador que tem sua fala destacada anteriormente (Pp, p. 115,
habilitado em ciéncias atuariais, ha um doutor em ciéncias pela COPPE ha um
formador mestre em ciéncia da computacdo com doutoramento em curso na
mesma area. H& ainda um pedagogo, ao qua ja me referi, que € mestre e doutor
em educacéo.

Trata-se, entdo, de um conjunto de questdes responsaveis por dificultar a
realizacéo da formacéo pedagodgica dos professores para o ensino de matematica
nos anos iniciais.

Ball (2003) discute o entendimento, que por vezes observa-se, de que a
solugdo para se resolver as questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
matemética € exigir que os professores estudem mais matematica (p.1). Parece
ainda ndo estar claro, na concepcdo de formadores e implementadores de
curriculos de formagao, que a questdo central “ndo é sO produzir professores que
saibam muita matemética. E melhorar a aprendizagem das criancas’ (Ball,
2003, p.1). Para isso, os futuros professores precisam estar envolvidos num
processo formativo que lhes permita desenvolver uma compreensdo sobre
matemética e sua pedagogia.

Com esse fim, de formar os professores pedagogicamente competentes

para 0 ensino de matemaética, os saberes docentes necessarios aos professores
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ampliamse. S80 necess&rias muitas competéncias e habilidades. Essas
competéncias envolvem o conhecimento de conteldos, saber relaciona-los,
internamente a matematica e com outras areas de conhecimento. Devem dispor
de diferentes alternativas e recursos para ensinadlos. Devem conhecer boas
aplicacbes de matemética. Devemn ser capazes de discutir e analisar criticamente
materiais instrucionais, como livros didéticos e guias curricul ares.

Tentei, entdo, observar, de que forma vem se dando a formagdo
pedagdgica dos professores para o0 ensino de matematica, e de que maneira essa
formagdo aproxima-se do desenvolvimento desse elenco de competéncias
necessarias aos professores.

Em algumas préticas formadoras, a discussao pedagdgica relacionada ao
ensino e aprendizagem dos conteldos de matematica dos anos iniciais parece
estar presente. Os formadores atuantes nos cursos de pedagogia e 0s cursos
normais superiores dizem e parecem, de fato, estarem bastante comprometidos

com esse trabalho, tentando realizar essa formacéo.

Trabaho contelido e metodologia sim. Constroem materiais, usam Tangran,
abaco, blocos l6gicos. (Rs)

Uso materiais concretos, os aunos fazem outros e aprendem a usa-los. (Np)

Os que tentam trabalhar nessa perspectiva, encaminham as suas aulas de
forma a possibilitar aos alunos vivenciarem, de certa forma, o que esta sendo

estudado e discutido.

Eles vivenciam as atividades como se fossem os alunos, vendo as rel agdes
No grupo, as questfes que surgem na discussao com colegas.(Bp)

Além das discussdes tedricas, trabalhos em grupo, os futuros professores
constroem materiais, como por exemplo o material de contagem dos
sumérios, o material dourado.(Np)

Essas condutas referenciadas acima, entre outras, encontram-se
defendidas por aguns pesquisadores da formagdo dos professores. Nessa linha,
Monteiro (3003) destaca trés principios norteadores para encaminhar 0s cursos
de formagdo: experimentacdo, ou sgja, a vivéncia de experiéncias mateméticas, e
ndo sO escutar as de seus formadores; reflexdo, ou sgja, pensar acerca de seus

processos de pensamento ao resolver problemas, dos conceitos que estédo na base
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desses processos, e as dificuldades que encontram, tentando colocarem-se no
lugar dos alunos; transferéncia, isto €, produzir aulas e materiais para ensinar
matematica aos alunos e refletir sobre essas realizagoes.

Lappan e Even (1994) defendem também a idéia de que os professores
necessitam, na formac&o, do que eles vdo tratar com seus futuros alunos. Essa
idéla deve fundamentar a atuacdo dos formadores, e 0s pressupostos dos
programas de formac&o de professores. Enfatizam a relevancia de os futuros
professores experienciarem uma boa aprendizagem matematica no curso de
formagdo, da mesma maneira que esperase que ele a ensing, na sua futura
prética. Reforcam aidéia de que boa matemética ndo é o bastante.

Indo a0 encontro dessa idéia, Even e Lappan (1994) destacam a
importancia de atividades, nos cursos de formacdo que provoquem uma reflexdo
sobre 0 que ensinar e como ensinar as criangas dos anos iniciais. Alertam para o
fato de que preparar professores dedicados a gudar as criangas a pensarem
matematicamente exige experiéncias diferentes com matemética, e ndo as que
geramente acontecem nos cursos de formagdo para as séries elementares. Para 0s
pesquisadores, € fundamental que os formadores levem os futuros professores a
refletirem sobre: “o que é mateméatica? o que significa saber matematica? que
matematica € necessaria para as criancas da escola elementar?” (p.129)

Reiteram, ainda, a importancia de que os formadores questionem se, para
orientar a formacéo dos professores, acerca da importancia do que ensinam para
a prética docente dos futuros professores, das possiveis conexdes entre os temas
matematicos estudados, e das relagbes e aprofundamentos das idéias
mateméticas.

Umavez assumida aidéa de que a experiéncia € um professor poder0so,
Even e Lappan (1994) referemse aos saberes fundamentais na formagdo pré

servico, reforcando aimportancia de “ experienciarem’ .

Os professores na formagdo pré-servico necessitam ter idéias acerca de
como estruturar suas aulas de forma que a compreensdo possa Ser
desenvolvida. Necessitam aprender experienciando situagdes em que sgjam
levados a pensar matematicamente, argumentar, andlisar, abstrair,
generalizar (LAPPAN e EVEN, 1994, p.131, traducéo nossa).

O trabalho, nessa perspectiva defendida pelas pesquisas, apresenta-se
bastante comprometido, em se tratando das escolas normais. Nessas escolas, a
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formagcdo pedagodgica especifica para 0 ensino de matematica € superficial e
pontual, quando acontece. Alguns poucos formadores tentam discutir aspectos
metodol dgicos do trabalho nos anos iniciais. Assm como venho tratando nesse
texto, a problemética apresentada pela grade curricular atualmente vigente parece
ser bastante limitadora desse trabalho, mesmo por aqueles formadores que
intencionam fazé- lo, como podem.

Quando esse trabalho raramente acontece, parece ficar restrito a
exploracdo de um recurso diferente que foge as aulas de matemética expositivas

e possibilita alguma ponte com afutura pratica dos professores.

Parafalar da metodologia, levo sempre materiais. Agora mesmo vou
trabalhar sistemas de numeracéo com o material dourado. (Gn)

Peco para trazerem um gréfico de jornal com uma questéo interessante
associada a interpretacdo desse gréafico que possam utilizar com os aunos.
Dou prova de contetido e metodologia.(Gn)

Trabaho aguns contelidos de 12 a 42 séries e sua metodologia [...] Mexo
com os blocos |6gicos na hora em que trabalho combinatéria. [...] Uso abaco
e Cuisenaire para gudar nas operagdes e propriedades delas. (Fn)

No entanto, alguns entre esses formadores entendem que a formagéo
pedagbgica ndo € tdo importante. Seu modelo de aula contribui para que os
futuros professores aprendam alguma coisa acerca de como ensinar. Parecem
referendar a idéia equivocada téo contestada pelas pesquisas, de que basta, na

formacao, tratar de conteidos.

Eles vao buscar suas formas de ensinar. Minha maneira de ensinar € uma
referéncia. (Kn)

Suas aulas ddo-se a partir de aulas expositivas e listas de exercicios,
tratando de contetidos. Desta forma, referemse, entdo, a esse modelo de aulas
Como sugestivo para a préatica docente nos anos iniciais.

Adotam uma metodologia de certa forma compativel com seus objetivos,
gue voltamse para 0 ensino dos contelidos de matemética. Dai decorrem 0 uso

de apostilas, listas de exercicios, aulas quase sempre expositivas etc.

[...]. Seleciono o que acho essencid. Faco listas. Sento la. Os aunos tém que
fazer e metrazer as dlvidas. (Ln)
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Esses formadores parecem considerar que seu maior objetivo esta
diretamente relacionado as questdes de atitudes dos futuros professores diante de
matematica, sem que isso estgja vinculado aos contelidos e em que nivel vao
ensinglos.

O conteido ndo é a minha maior preocupacdo, mas a atitude dos aunos ao

se depararem com €ele, 0 qie eles pensam que ématematica. Tenho um
COMPromisso imenso em mostrar 0 que penso que é matemética. (Ln)

Na pesquisa realizada por Curi (2005), em que estudou ementas das
disciplinas de metodologia de ensino de matematica em diferentes cursos de
formagdo e as tendéncias nelas evidenciadas, a estratégia de ensino mais
referenciada, mesmo em cursos de pedagogia, foi a aula expositiva. O recurso
mais citado foi 0 quadro de giz. Esse é, no entanto, 0 quadro que encontro nas
escolas normais, mas que diferencia-se, significativamente, do que observo em
préticas formadoras nas demais modalidades de formacéo.

Os futuros professores formados pelas escolas normais parecem estar
impossibilitados, na formacdo inicial, de desfrutarem do que € entendido por
Llinhares (2004) por Comunidade de aprendizes.

Para Llinhares (2004), quando ficam abandonadas na formacdo as
especificidades da pratica dos futuros professores em matemética, estes ficam
privados de disfrutarem de uma comunidade de aprendizes, na qual deveriam
estar imersos em um ambiente de aprendizagem do oficio, envolvidos em
atividades diferenciadas e interessantes sobre situacfes de ensino e aprendizagem
de matemética, que contribuissem para a sua qualificacdo. Isto €, deveria
ser uma estratégia de formacdo, na qua os futuros professores realizassem
tarefas semelhantes a de um professor, mas sem a responsabilidade de um
professor. Sem dividas, essa conduta vai ao encontro de estratégias variadas de
formacao envolvendo a participacéo do futuro professor, como a apresentacéo de
micro-aulas, a observacéo e andlise de erros dos alunos dos anos iniciais.

Esse repertdrio amplo de estratégias e recursos de formacdo pedagdgica
para 0 ensino de matematica nos anos iniciais encontra-Se pouco presente, nas
praticas formadoras. Percebo, no ambito de minha amostra, que incorporar a
dimensdo pedagdgica na formagdo oferecida aos futuros professores €, em geral,

muito simbolizada e bastante focada no uso de materiais concretos, tendo como
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objetivo ensinar aos futuros professores a usarem esses materiais, nos diferentes
momentos da prética. Sempre que por mim indagados sobre o enfoque
pedagdgico dado aos contelidos, € imediata a ausdo a0 uso de materiais
concretos, como sendo essa conduta a que prepara o professor para ersinar,

frequentemente constituindo-se no Unico recurso para isso.

Tentamos introduzir materiais para que conhegcam. Usamos tangran,
material dourado, &baco, cartas de jogo, geoplano etc. Para nimeros
naturais e fragdes, acho que o material dourado € o mais importante. O
geoplano é usado para areas, perimetros e fragbes também. (Qp)

Certamente, sdo recursos bastante importantes, quando bem explorados,
pois possibilitam discussdes conceituais relevantes para o ensino. Devem, para
isso, ter seu uso de formaa ndo sd enfocar 0 como, mas o porque.

Parecem, entretanto, haver algumas boas exploragdes destes materiais no
trabalho realizado por alguns formadores, que vao ao encontro do que acima me
referi. Dizem interligar os conceitos e a exploragao dos materiais (Bp, Np, Op).

Parecem ter objetivos que vao além da aprendizagem do “ como fazer” .

Os futuros professores tém uma dificuldade grande de dominio de
conteldos. Entdo minha opcdo € fazer um caminho metodolégico
trabalhando com os materiais, mas de forma que elas aprendam conceitos e
0s porgués dos procedimentos. (Bp)

A seguir, apresento uma atividade realizada e discutida por um formador
em suas aulas, que diz trabalhar o tempo todo as questées conceituais que estdo
por trés do uso do material.

Quando refere-se a proposta a seguir, a ser realizada pelos futuros
professores com 0 material, diz da possibilidade de desdobra-la em discussbes
acerca de operacles inversas, nUmeros primos e compostos, multiplos e

divisores.
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Utilizando as Réguas de Cuisinaire, apresente todas as maneiras em que a soma de

dois nUmeros éigual a 7.

Agora, mostre com o auxilio das réguas, como mostramos que os divisores

positivosde8sd0 1, 2, 4 e 8. (Bp)

Quadro 15: Atividade realizada e discutida por um dos formadores em aula

Da mesma forma, a situacéo abaixo foi explorada por um formador no intuito de
contribuir para a compreensdo da reserva e do recurso presentes nos algoritmos
da adicdo e da subtracdo, e explorar a questdo dos desvios conceituais
provocados pelo ma uso das paavras, discusséo que me parece bastante

formadora.

Explorar as aces de agrupar etrocar € essencial para umbom trabalho com o sistema
de numeracao, em particular, o decimal. O material dourado € umbomrecurso para
iss0. Como o material dourado, e as agdes citadas acima, podem facilitar a construcéo
do algoritmo da adic&o e da subtracdo? Crie uma situacéo e mostre a solugdo. Comente
asfalas*“vai um’ e pegar emprestado” . (As)

Quadro 16: Situacdo discutida por um dos formadores em aula.

Sanchez (2005) e Shulman (1986, 1987) referemse a amplitude de
competéncias que devem ser levadas em conta para entender e desenvolver a
formacdo matemética pedagdgica dos professores, ou seu conhecimento

pedagdgico disciplinar em matemética.
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0s topicos regularmente ensinados em uma area, as formas mais usadas de
representacdo das idéias, as andogias mais poderosas, ilustracOes,
exemplos, explicacdes, e demonstragdes — as maneiras de representar e
formular o assunto que faga-0 compreensivo para outros. (SHULMAN,

1986, p.6)
Compreender a matematica como disciplina a ser ensinada, para Sanchez
(2005) envolve conhecer diferentes recursos e caminhos para ensinar. Exige
repertério vasto de maneras interessantes e adequadas de apresenté-la, de
abordé-1a e conhecer os processos de aprendizagem dos seus alunos. Ball (2003)

carcteriza a competéncia do professor afirmando que

Saber matemética para ensinar inclui saber e ser capaz de fazer a matemética
gue gogtariamos que quaquer adulto competente soubesse. Mas saber
matemética para ensinar também exige mais. Por exemplo, professores tém
gue saber o agoritmo pararedizar a operacdo 35 x 25. Mas ao confrontarem:
se com erros dos alunos, 0s professores necessitam compreender rapidamente
que ero é ese. [..] Necesstam saber justificar, explicar, andisar erros,
generdizar e definir. 1sso exige conhecer idéias e procedimentos com
detal hes, e saber representé-los e explicé|os habilidosamente, por mais de um
caminho. (BALL, 2003, p.3, tradugdo nossa)

Com a idéia de ampliar esse repertorio, Eisenhart (1992, 1993) defende
alguns principios formativos importantes. A pesquisadora sugere experiéncias de
campo naformacéo inicial que possam dar elementos para o desenvolvimento do
conhecimento matemaético para o ensino (1992, p. 220). Trata-se de uma conduta
bastante interessante, mas que exige um transito intenso entre a escola e a
instituicdo formadora, dificilmente vidvel em se tratando das grades curriculares
nas quais atuamente apoia-se a formacdo dos professores. Ela sugere que os
futuros professores estejam imersos em situacdes de ensino que proporcionem
oportunidades de observarem professores experientes, estratégias apropriadas de
ensino, preparar aulas com foco no conhecimento conceitua e receber feed-back
de seus formadores sobre essas atividades que realizam.

Alguns formadores, apesar de reconhecerem a importancia do uso do
material, e de que o professor tenha formagdo pedagdgica para o ensino de
matematica, atribuem muita importancia ao conhecimento do conteldo, e
reforcam que esse conhecimento ndo pode faltar na formagdo. Fazem questéo de
destacar que professor tem que saber muita matematica.

No pequeno texto a seguir, quando defende a importéancia do contelido

matemético do professor, o formador critica 0 uso SO de materiais
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industrializados e defende o trabalho com qualquer recurso que possa gjudar no

trabalho que se quer fazer.

O materia pode ser dourado, turquesa ou verde [ ...] Eu acho que o professor
tem que saber muita matematica. Eu acho que a matemética tem que ser
ensinada desde um ano.[..]Tem que ensinar muito contelido. Eles néo
sabem. Semana passada eu estava faando de fracdo. Falel de 3% e 4/5.
Perguntei que quantidades sf0 essas. Elas disseram: - Isso é igual.
Perguntel: Por que? Elas disseram que em % tém-se um pedacinho e em 4/5
também. Pedacinho e pedacinho, entdo acabou sendo igual. Respondem com
0 Senso comum e ndo com o conhecimento cientifico de fracdo. (Pp)

Nas praticas em gue percebo a realizacdo de uma formagdo pedagogica
mais ampliada, parece ser feito um trabalho que vai aém da defesa e do uso dos
materiais concretos. Por meio de questdes propostas em trabal hos, aulas e provas
€ possivel perceber um entendimento bem mais completo e amplo, por parte
desses formadores, acerca do que deve ser uma preparagdo para 0 ensino de
matemética para 0s anos iniciais e do que um professor deve saber. Realizam

uma formagdo critica no ambito das tendéncias de ensino de matemética.

-Cada dia mais pesquisadores valorizam a comunicacdo oral na aprendizagem da
matematica. Relacione esta tendéncia com a afirmac&o abaixo.

“ Uma forma de procurarmos entender como os conceitos estédo sendo formados pelos
alunos é através da anélise dos erros que e es cometem.” (SZTAJN, 2000, p.8) (Op)

Quadro 17: Questdes discutidas em aula

Ou, ainda, estimulam os futuros professores a refletirem sobre erros
cometidos por alunos, a serem enfrentados no cotidiano da prética, e como cal¢a
los. Objetivam, ainda, discutir os diferentes significados das operagdes de forma

aampliar as possibilidades de resolverem problemas mateméticos.

-Crie uma situac&o problema que exemplifique cada caso da subtracdo— RETIRAR,
COMPLETAR, COMPARAR. (Op)

-Um aluno adicionou 38 com 25 e encontrou como resultado 513. O que vocé faria para
ajuda-lo aidentificar e corrigir seu erro?(Op)

Quadro 18: Questdes discutidas em aula

Dialogando com os formadores na hora em que faldvamos da importancia

da variedade de recursos e estratégias dos professores para ensinar as criangas,
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alguns reforcaram a diferenca entre o futuro professor “saber para si” e “saber
para ensinar’. Vo ao encontro das idéias de Shulman (1986), quando esse
pesquisador afirma que o que faz de um instrutor um Professor é uma rede mais
complexa de relacdes, a qual se estende para além do dominio do contetido a ser
ensinado (In: Sztajn, 2002, p.18). Este saber pode ser entendido como ‘aquele
amalgama especial entre conteldo e padagogia que constitui uma forma de
entendimento profissional da disciplina e que € especifica dos professores’ .
(Moreira e David, 2003, p. 69)

N&o coloco na prova para eles me dizerem quanto da 21 + 49. Quero que
eles me digam porque os alunos erram, como explicariam isso com material
dourado ou com canudos. (Bp)

[...] Pego para elaborarem questfes envolvendo as acfes associadas as
operacoes. (As)

Um dos formadores que realiza discussio de textos (Dp) disponibilizow
me um dos textos utilizados no seu trabalho e contou me como desenvolveu a
sua discusséo, defendendo a importancia da preparacdo dos futuros professores
por meio de estratégias variadas de formacéo, e ndo s6 por meio do uso de
materiais concretos.

Este formador apresentou um fragmento do referido texto aos alunos (n&o
utilizou todo o texto) e fez um enfoque, com fins de langar uma proposta de
trabalho baseada em suas idéias.

A ARITMETICA CENTRADA EM TECNICAS NAO E MATEMATICA é o titulo
do artigo da Presidente (Cathy L. Seeley) da National Council of Teachers of
Mathematics, maior associacao de professores de matematica do mundo. Foi publicado
em novembro de 2004 num boletim da NCTM, depois na Revista Educacdo e
Matematica de abril de 2005, reproduzdo parcial mente abaixo.

[aqui insere-se, no documento original de trabalho do formador, o referido texto]

Quadro 19: Introducdo de um texto para a realizacdo de um trabalho
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A seguir, seu enfoque, transcrito textualmente.

Aqui, quero falar de novo a respeito de Matemética do dia a dia, significado, etc. E
evidente que € muito mais facil, simples fazer algo que compreendemos, que faz sentido
paranos. E' da natureza humana, ndo quero agredir fatos. O que eu defendo com unhas
e dentes é que a Matemética é uma construcéo (genial) da mente humana. NAO esta na
natureza. Criamos model os da Matematica para simular problemas reais, resolvemos os
model 0s e voltamos com as respostas para o mundo real para testar nossas solucdes
(tedricas, dadas pelo modelo) na prética. Para verificarmos se elas fazem ou néo
sentido. NGs, vocés e eu, ja passamos da fase do concreto, podemos e devermos construir
ou reconstruir nossa matematica prescindindo do concreto. E esta reconstrugéo que vai
permitir que depois saibamos explorar e preparar material para nossas aulas, para ser
usado com criancas que efetivamente del e necessitem para construir 0s seus conceitos.
Paraisso, € fundamental reconstruir tudo aquilo que ficou pelo caminho, que foi mal

aprendido ou nunca foi aprendido. (Dp)

Quadro 20: Enfoque introdutério do trabalho a ser feito

Posteriormente, apresenta sua proposta aos alunos. Sugere que escolham
um entre trés textos disponibilizados para leitura, um sobre fragdes, outro sobre
subtracdo e um terceiro sobre multiplicacdo, e facam, motivados pelas idéias

presentes no texto do boletim do NCTM, o seguinte trabal ho:

Umresumo do artigo de ndo menos de 20 linhas, destacando as idéias centrais do

artigo escolhido pelo grupo. (Dp)

Em seguida, em 10 linhas aproximadamente, quero uma critica, quero a opiniao
de cada grupo a respeito dasidéas propostas e como tais idéias poderiam ser levadas
paraa‘sua’ saladeaula. O ‘sua’ aqui para muitos € hipotético: uma sala de aula de
uma escola publica de ensino fundamental em nossa realidade. (Dp)

Quadro 21: O trabalho com base no texto
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A andlise de livros didéticos, a anadlise de erros de alunos e a elaboracéo e
prética de micro-aulas sobre tépicos de contelidos matematicos dos anos iniciais
s80 muito pouco freqlentes, apesar de serem estratégias formadoras

implementadas por alguns.

Trabalho muito textos. Uso textos fara trabahar a andlise de erros. Eu
seleciono textos que envolvem dificuldades dos alunos. Eles analisam os
erros e possiveis caminhos para os alunos sairem dos erros. 1sso tudo amplia
e desmistifica a matemética. (Js)

Por exemplo, um dos trabahos foi ir a0 livro didéico e ver como as
operacOes foram apresentadas. E comparar as abordagens de duas colegles.
(As)

Llinhares (2004) reforca estratégia como fundamental nos cursos de
formacdo. A andlise de livros-texto deve estar no centro da formacéo, por meio
de atividades interessantes, como a escolha de uma determinada colecéo entre
outras, solicitando-se que os futuros professores digam a que consideram
satisfatoria e por que. Esse € um exemplo de um ambiente de aprendizagem do
oficio, que pode e deve fazer parte do que por ele é tratado de comunidade de
aprendizes.

O trabaho referenciado por As, que consistiu de uma pequena andlise dos
livros didéticos relacionada ao ensino das operagoes, foi orientado pelo formador
com um roteiro que direciona a atividade, de certa forma, para o que é sugerido
por Llinhares (2004):

1. Como as operacdes sao apresentadas? 2. Como € construido o algoritmo? 3. Quais
S80 OSrecursos para isso?(As)

Quadro 22: Roteiro para a analise de livro didatico

Os livros paradidaticos destacantse como um recurso muito importante,
na opinido de muitos formadores, apesar de que parecem ser explorados, de fato,
por muito poucos. Mas, € reconhecido até mesmo por agqueles que ndo exploram,
gue dizem ndo dar tempo. Os que utilizam esses livros, acham que facilita o
trabalho com os as dificuldades dos professores, ab mesmo tempo que apresenta:

Ihes um bom recurso para utilizarem com os alunos dos anos iniciais.
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Eu exploro o abaco, o material dourado e as réguas de Cuisenaire. [...]
Sempre que possO uso textos com os dunos. [...] Quando dou
combinatéria, trabalho blocos I6gicos. [...] Os videos do tele-curso sdo
usados, quando posso. Mas considero um recurso importante na formacéo
dos professores o livro paradidatico. (Fn)

Uso demais livros paradidaticos. Todos desconhecem a existéncia de livros
paradidaticos de matemética. Uso videos, materiais concretos, livros
didéticos para analisarem as abordagens dos contetidos. Uso video-escola.
Os livros didéticos sGo um tremendo recurso. Os futuros professores usam
muito a Revista Nova Escola, so baratas e tém nas bancas. (Op)

Discuto tendéncias. Utilizo materiais concretos, videos de geometria do
Imenes, livros didéticos e paradidaticos. Uso textos que trabalham a
andlise de erros. ko 0s textos do Rabello e os de Kaia Smole. Uso
alguma coisa da revista Nova Escola por ser barata e simples. Mas o
recurso que da mais resultados na formacao € o livro paradidatico. (Js)

Em resumo:

A opcdo por (ou condicdo de) desenvolver a formagdo pedagogica dos
professores € muito determinante da metodologia adotada pelos formadores, nas
suas aulas do curso de formacdo. Me parece dificil separa-las.

As préticas formadoras nas escolas normais ndo tem, praticamente,
nenhum enfoque pedagogico mais especifico para o ensino e aprendizagem de
matemética nas séries inicias, com rarissmas excegdes. A prética do formador,
assim como um deles coloca, € a referéncia de metodologia para esse futuro
professor, em matemética. Cabe lembrar que, na maioria das vezes, essa prética
consiste de listas de exercicios e questbes de concurso, como alguns destacaram.
Em aguns casos, diante da dificuldade de um aluno, entra um ou outro material
concreto que possa gjuda-1o a supera - la, 0 que é entendido por eles como uma
contribuicdo para a futura prética dos professores. De fato, pode ser considerada
uma contribuicdo, mas que estd bastante distante do que € necess&rio aos
professores para 0 ensino de matemética nos anos iniciais.

Nos cursos de pedagogia e nos cursos normais superiores desenvolve-se
um trabalho objetivando a formacéo pedagogica dos professores para o ensino de
matemética nos anos iniciais. As praticas formadoras nesses cursos parecem estar
divididas entre um trabalho que contempla de forma mais ampla formacdo, e
um outro trabalho, mais freqlente, que parece muito referenciado ao uso dos

materials concretos, ou manipulativos.
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Como formagdo pedagogica mais ampla incluo, assm como dito na
analise redlizada nessa se¢do, as praticas que exploram o uso de materiais, mas
aém disso discutem textos relacionados a0 ensino e aprendizagem de
matemética, tendéncias, propdem atividades a partir do uso de livros didaticos de
matematica, sugerem a leitura de paradidéticos, colocam em questdo o ensino e
aprendizagem dos conceitos, dos algoritmos e dos procedimentos, analisam e
discutem erros de aunos...enfim, incorporam caminhos e recursos diversos,
visando o desenvolvimento de saberes docentes para 0 ensino de matemética.
Esse tipo de trabalho, apesar de ser redlizado, € raro.

Parece haver um entendimento de que o uso de materiais concretos € o
gue caracteriza um curso gue trabalha os contelidos na perspectiva de quem vai
ensinélos. E quase que um emblema distintivo desse trabalho. Essa idéa
manifesta-se, frequentemente, em algumas das falas analisadas. Essa maneira de
caracterizar um trabalho que incorpora uma dimensdo pedagdgica €, a meu ver,
preocupante. E preciso superar a idéia de que a simples utilizacdo de materiais
concretos instrumentaliza o futuro professor para a pratica eficiente em
matemética, como percebi por parte de algumas préticas formadoras. E
importante que os futuros professores conhecam os diferentes materiais
manipulativos sim e saibam usa-los, mas que sgjam capazes, a partir de sua
exploragdo, de favorecer as construgbes conceituais que por meio desses
materiais podem ser realizadas pelos alunos dos anos iniciais. N&o basta, entéo,
sO manipular. Além disso, a formagdo ndo deve deixar com que fiquem
abandonados 0s outros recursos e outras competéncias necessarias aos
professores.

Observo que mesmo nas préticas que realizam essa formacdo pedagogica
de forma mais ampla, ndo foram praticamente referenciados a leitura critica de
guias curriculares, diretrizes curriculares, parémetros curriculares recionais de
matemética, em nenhuma das modalidades de formacdo. Dois formadores, em
cursos de pedagogia, dizem que sempre que tém tempo, falam dos PCN e
incentivam os futuros professores a conhecerem.

Em sintese, me parece possivel dizer, a partir do que ouvi, li e analisa,
gue as préticas formadoras que parecem aproximar-se de um trabalho satisfatorio
em termos de formacdo pedagdgica para 0 ensino de matematica nos anos

iniciais encontramse nos institutos superiores e nos cursos de pedagogia. Por
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outro lado, as praticas formadoras estudadas que déo-se nas escolas normais

parecem distanciarem-se, significativamente, dessa perspectiva de formaco.
Mesmo no ambito das boas praticas estudadas, parecem ser pouco

freqlentes as estratégias de formacdo que vao além do recurso dos materiais

concretos.

4.4,
O papel de formador

Minha primeira impressdo é que matematica € nimeros, quantidades,
unidades. Em matematica existe geralmente uma resposta certa. [...]
Matemética é memorizar formulas que levam a resposta certa. (Stephanie,
In: ROLKA e outros, 2006, p.443, traducdo nossa)

Nessa secdo, apresento e discuto o que pude perceber acerca de como
formadores entrevistados concebem seu papel, na formacao.

Nesse sentido, constatel uma forte tendéncia em considerar como seu
papel principal, tratar de questbes relacionadas as atitudes dos futuros
professores em relagdo a matemética. Segundo os formadores, sem trabalhar

nesse caminho, pouco se constroi.

E mudar a concepgdo acerca de matemética e seu ensino e aprendizagem, é mostrar o
gue a gente pensa de matemética. (Ln)

Mas apesar de utilizarem, com alguma frequéncia, a palavra concepcao,
parecem entender esse trabalho muito referenciado a questdo de desconstruir, ou
desprogramar 0 medo (Cs) de matematica, muito mais do que transformar
concepgdes acerca de matematica e seu ensino e aprendizagem, com algumas
excegoes.

Da mesma forma como observei no ambito de minha pesquisa, na fala
dos formadores, esses termos — atitudes, crencgas, concepgdes encontram-se
fregUentemente presentes nas pesquisas educacionais, de forma ndo consensual.
A eles so atribuidos diferentes significados e delimitagdes. Entendo também que
a sua traducdo, a partir de pesquisas e estudos relatados em outros idiomas,
contribui para aquestdo da polissemia e, as vezes, para o uso indiferenciado.

Ernest (1989, 1991) parece ndo diferenciar claramente os termos

concepgao, crenca, opinido (ou ponto de vista, visdo) e modelo. Contudo,
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guando a eles se refere, parece considerar gque crenca envolve 0s outros

constructos.

Os componentes principais das crencas dos professores de matematica sao:
Sua opinido ou concepgdo sobre a natureza da matematica; seu modelo ou
opinido sobre a natureza do ensino de matemética; seu modelo ou opinido
sobre 0 processo de aprendizagem de matemética.(ERNEST, 1991, p.250).

Tentando diferenciar crenga e conhecimento, Thompson (1992, p.129)
observa gque esses termos aparecem, freqlentemente, como sinbnimos em alguns
textos sobre educagéo. Mas a0 buscar suas diferencas, distingue-os por suas
caracteristicas principais. Nesse sentido, Thompson afirma gque as crencas podem
ser mantidas com diferentes graus de convicgdo, nd0 S80 consensuais e
dependem das experiéncias pessoais do sujeito. O conhecimento, por outro lado,
€ associado a verdade, e ha uma concordancia geral sobre os processos de
julgamento de sua validade.

A autora, no entanto, conceitua, especificamente, concepgao.

A concepcdo de um professor sobre a natureza da matemética pode ser vista
como as crengas conscientes ou subconscientes daguele professor, os
conceitos, significados, regras, imagens mentais e preferéncias relacionados
com a disciplina Essas crengas, conceitos, opinides e preferéncias
congtituem os rudimentos de uma filosofia da matemética, embora para

adguns professores elas podem nédo estar desenvolvidas e articuladas em uma
filosofia coerente. (THOMPSON, 1992, p.132).

Revela, nessa conceituacdo, que compreende a concepcdo como um
conceito amplo, que inclui o sistema de crengas. Em seus textos e andlises,
Thompson vai empregando juntos os termos concepcdes e crencas e fala, ainda,
de opiniGes. Quando narra sobre as suas pesquisas feitas com trés professoras
americanas mostra, ainda, que em concepcdes estdo incluidas as crengas, as
opinides e as preferéncias dessas professoras a respeito de Matematica. Parece,
entdo, englobar com o termo concepcao toda a filosofia de matematica que é
particular a um determinado professor.

Llinares e Sanchez (1989) usam a expressao crencas epistemol 6gicas, em
um sentido também amplo, que inclui opinides, visdes e crencas. Para esses
pesquisadores,

[...] tanto a compreensdo das nogBes de matemdtica escolar que tem que

ensinar como as crengas epistemoldgicas que o estudante para professor
leva consigo em relacéo a natureza da matemética e seu ensino e sobre seu
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papel como professor e 0 das criangas como aprendizes, devem ser
consideradas como elementos integrantes de seu "marco de referéncia que
condiciona 'seu’ processo de chegar a ser um professor. (LLINARES e
SANCHEZ, 1989, p.390).

Me parece que a grande questdo reside no fato de para alguns
pesquisadores, crenca ser 0 conceito mais amplo, e para outros, concepcao,
abrangendo-se, ainda, em cada caso, 0s demais constructos como VisOes,
preferéncias, opinides etc., que estdo relacionadas as construcdes mentais que
representam as codificacbes das experiéncias e compreensdes dos futuros
professores.

Considero bastante satisfatoria a conceituacéo que trata de concepcéo de
uma forma ampla, trazendo toda a filosofia de matemética que € particular a um
determinado professor, oriunda de suas crencas, visoes, preferéncias, que vém se
construindo ao longo da vida. Contudo, por vezes 0s dois termos surgem nesse
texto por serem originais dos textos dos pesquisadores que contribuem para a
andlise, ou das falas analisadas.

Para os formadores entrevistados, trabalhar as concepcbes esta
identificado a idéias como desenvolver atitudes positivas, resgatar a auto estima,
guebrar a resisténcia, desprogramar o medo. Quando falam do seu papel,
revelam uma preocupacéo significativa em trabalhar no sentido de transformar
idéias negativas dos futuros professores, em relacéo a matemética.

Quaisquer outros papéis citados, relacionados a desenvolver habilidades
especificas em matematica ou para ensina- la, desenvolver o raciocinio 16gico dos
futuros professores, fazé-los aprender a pensar matematicamente ou leva-los a
discutir questdes amplas da profissdo, exemplificados a seguir, foram pouco

freglientes. Raros mencionaram que

Meu papel é fazer pensar. Acho que desenvolver o pensamento e o
raciocinio 16gico dos professores € o meu papel. E eles vao buscar suas
formas de ensinar matemética. (Kn)

[...] que ée consiga olhar para as paliticas publicas sobre ensino de
matemética. (As)
A intencd em demover essa atitude negativa, a qual referem-se, parece

guiar, em parte, o trabalho formativo que realizam. Parece ser um papel relevante

gue, como formadores, buscam cumprir.
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Parecem atuar nessa perspectiva intuitivamente, com raras excegoes.
Baseiam-se na sua escuta de falas de pessoas que dizem ter pavor de matemética
porqgue tiveram professores que tinham umatal atitude, baseiam se na sua propria

experiéncia como professor ou professora, ou como ex-aluna ou ex-aluno da
educacdo basica ou, ainda, baseados ro que € dito pelos futuros professores, ao

longo das aulas do curso de formacao.

Meu papel principal é ir desprogramando o medo. E descobrir barreiras
cognitivas. Comego como se os futuros professores ndo tivessem nenhuma
estrutura construida. Tudo pode ser reconstruido. Eles ficam felizes com o
aprendizado. Adquirem confianga e deslancham. Eles sempre modificam a
postura em matemética. (Cs)

Eu tento tirar o trauma de que matemética é dificil e que elas néo véo
aprender. Eu sempre achei que o grande deformador com relacdo a
matemética era o professor de 12 a 42 séries. (HN)

[...] Euacho que 0 meu papel € um pouco isso, € mostrar que elas podem

aprender mateméatica e podem ensinar, e saber muito mais do que elas
sabem. Eu estou em nome do que eu consigo fazer de verdade. Eu acho
gue uma das coisas €é fazer com que as minhas alunas acreditem que é
possivel ensinar matemética e pra isso € preciso acreditar que elas
aprendam matemética. Entdo, eu acho que é esse papel, que € meo
emociona e meio psicologico discutir como a matematica é culturalmente
entendida a matematica é a que reprova em gerd. (Pp)

Minha grande tarefa é tirar um pouco do medo de matematica [...] que é
ago possivel e que eles sdo capazes, e de mostrar que € possivel. E colocar
um desafio que é eles terem que ensinar e ir aém, eles tém que entender
gue a maneira como eles aprenderam estragou a relacéo deles com a
matematica. Entéo, que eles possam fazer diferente com os alunos deles.
Se eu conseguir iss0 .esse € 0 meu grande objetivo. (Bp)

Tentar acabar com aquela coisa de dizerem que ndo sabem. Tentar resgatar
aauto estima. Tento encontrar uma estratégia para combater o medo e para
combater 0 medo que se transforma em rejeicdo. (Op)

Indo a literatura que aborda o assunto, e tomando contato com as
pesquisas sobre concepcdes de professores e futuros professores, posso dizer que
as préticas formadoras analisadas por mim encontram-se bastante apoiadas por
estudos, antigos e bem recentes, que defendem e consideram de muita relevancia
o trabalho formador em matemética que tenta modificar as crencgas e concepgdes
dos futuros professores. Contudo, 0 que se destaca prioritariamente na fala dos
formadores € um compromisso em tentar quebrar com a resisténcia para com

essa area, mais do que tratar de transformar idéias acerca do que é matemética e
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seu ensino. Alguns formadores, entretanto, véo além das preocupacfes com o
resgate da auto estima.

Nessas pesquisas as quais me refiro, parece que o estudo das relactes
entre as concepcdes e as praticas pedagdgicas sdo reveladoras de que crengas,
visOes e preferéncias de professores tém mostrado ter muita interferéncia na
formacdo de seu comportamento pedagdgico. Nesse comportamento incluem-se
tomadas de decisdes acerca de que contelidos abordar, como estruturar as aulas,
gual € o papel e lugar dos alunos no processo, quais sdo as fungdes dos
professores etc.

Alguns pesquisadores (Thompson, 1984; Curi, 2005; Kaasila, 2005,
2006; Rolka, 2006; Pietila, 2002) afirmam que essas concepcdes precisam ser
trabalhadas na formacdo, sob pena de corrermos o risco de formarmos
professores que irdo conduzir suas préticas de maneira a perpetuar suas idéias
sobre 0 que é matemdtica, 0 que é aprender matemética, para que serve
matemética etc.

Ao examinar as experiéncias matematicas dos professores em formacéo,
Pietila (2002) também afirma que trata-se de uma questdo central tratar de suas
concepgdes, dada a influéncia que estas exercem na prética profissional dos
professores, quando estiverem em servico. E sinaliza para um problema
principal, noticiado por muitos paises, por meio das pesguisas em educacdo
matematica que neles realizam-se.

Os programas de formagéo de professores, em educacdo matemética,

parecem ter um efeito limitado na capacidade e disponibilidade dos futuros
professores para transformarem o seu ensino. (2002, p. 4)

Segundo a pesquisadora, apesar de muitos estudos ja existirem, a falta de
eficacia desses cursos ainda permanece sem solucéo.

De acordo com Pietila (2002), a visdo que se tem de matemética
desenvolve-se com a exposicao a diferentes experiéncias, na interagdo com
fatores afetivos e cognitivos. As emogbes, crencas, concepcbes e atitudes
funcionam como um tipo de mecanismo regulador na formacéo da visdo de
matematica dos sujeitos.

Para Pietila (2002), a visdo que se tem de matemética deriva-se de dois

ambitos;
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dos conhecimentos, crengas, concepgdes, atitudes e emogdes acerca de s
mesmo como aprendiz e professor de matematica; dos conhecimentos,
crencas, concepgoes, atitudes e emogdes acerca de matemética e seu ensino
e gprendizagem. (2002, p. 4)

Nas pesquisas realizadas por Curi (2005), em que analisou ementas de
alguns cursos de formacdo de professores dos anos iniciais em relacdo aos
conteldos matematicos, e estudou especificamente um curso ce formagdo de
professores polivalentes, evidenciam se razfes para o fato de que as idéas dos
futuros professores a respeito de matematica necessitam, de fato, de um trabalho
de transformac&o. A partir de entrevistas com formandos, as crencas reveladas

por eles foram de que

matemética é dificil; matematica é para poucos, matematica é fazer contas,
matemética ndo tem aplicacdes préticas, s aprende matemética quem é
muito inteligente; matemética ndo € para mim; ela pode ser aprendida
quando se tem sorte de encontrar um bom professor. (2005, p. 158)

Thompson (1984), na época em que publicou seu artigo que, de certa
forma foi pioneiro nos estudos sobre crengas, sinalizava para as poucas
iniciativas, até entdo, em estudar os processo mentais dos professores em relagdo
a matematica. Suas pesquisas foram, pode se dizer, inovadoras no campo da
educacdo matemética.

Para a pesquisadora, durante muito tempo, considerou-se muito a relacéo
entre desempenho de professores em matematica e 0 seu conhecimento do
assunto. E abandonavam se as interferéncias e o papel de suas concepgdes sobre
mateméti ca nos estudos da formacado e da prética docentes. Hoje, o0 estudo desses
processos parece receber mais atencéo.

Indo a0 encontro das idéias freguentemente trazidas pelos meus
formadores entrevistados, a pesquisadora diz que

Qualquer esforgco para melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem de
matematica deve comegar por uma compreensdo das concepgoes. [..] A
falha em reconhecer 0 papel que as concepgdes dos professores podem
exercer na determinagdo de seu comportamento pode, provavelmente,
resultar em esforgos mal direcionados para melhorar a qualidade do ensino
de matemética nas escolas. (THOMPSON, 1984, p. 14)

Mas Thompson (1984) alerta para a complexidade dessa relacdo entre as
concepgdes e a prética. N&o sdo relagbes simples. O nivel de reflexdo dos
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professores sobre as interferéncias difere muito. Por vezes, eles ndo tém
consciéncia sobre elas. Mais complexo torna-se, ainda, transformar essas
crencas. Cabe lembrar que nessas concepcdes estdo incluidas, também,
concepgoes e visdes sobre ensino, sem uma especificidade relacionada ao ensino
de matemética

No entanto, as pesquisas gque realizou, baseadas em estudos de casos com
professores americanos, permitem afirmar que concepgdes, ou sgam, as crengas,
as visdes e as preferéncias, sgam elas conscientes ou ndo, desempenham um
papel significativo no comportamento docente. E por vezes, impactando a pratica
ndo sO negativamente, mas positivamente também. Essa interferéncia, decorrente

de histérias passadas positivas, se mostra presente, na minha amostra.

Minha mée era professora nata e fez escola normal. Eu era cobaia das
colegas da minha mée, paratestes, que as normalistas tinham que fazer. Para
mim as coisas foram ensinadas desde cedo com justificativas. Desde cedo,
os dois membros de uma equagdo eram os dois pratos de uma balanca. Os
alunos da minha mée ficavam em volta da mesa e eu ficava junto ouvindo e
aprendendo. Toda a matemética eu aprendi entendendo. Entendi porque me
era explicado assim. Eu tenho muita pena dos meus alunos que tiveram que
engolir. Essa coisa faz assm...faz assado...porque assm eu ndo saberia
fazer. (Ln)

Entre as muitas questdes que Thompson (1984) apresenta para as
pesquisas, algumas parecem refletir alguns aspectos das falas de meus
entrevistados, quando afirmam que € importante o formador mostrar amor pela
matematica, amor pela profissdo e pela carreira, e mostrar que é feliz por realizar
o trabalho formador. Esse carinho pela matemética e pela profissdo revelado pelo
formador € para ele considerada uma boa referéncia, e possivelmente motivadora

de um sentimento semelhante, por parte dos alunos.

Eu acho que algo importante € a gente mostrar que esta bem nessa funcéo de
formador. Eu escolhi ser professora e isso € importante. Esse desgjo e essa
alegria, 0 entusiasmo, vocé passa para 0s alunos. E vocé ndo aprende em
livros, a ser uma pessoa que procure passar seu entusiasmo a seus alunos.
Eu fao que ndo adianta levar 0 material dourado pra aula ser mais
interessante, se vocé ndo esta feliz com o que faz. (Np)

Tento transmitir meu amor pela matematica, tentando tirar o pavor que
alguns tém e ampliando o0 amor que outros tém. Procuro ir mostrando que
aprender matemética esta ao alcance de todos. (Rs)
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Thompson (1984), da mesma forma, refere-se a interferéncia das
concepcdes dos professores sobre os aunos quando apresenta questbes que

segundo ela merecem ser investigadas:

Os professores comunicam seus pontos de vista sobre matemética para os
estudantes? Esses pontos de vista sd0 comunicados explicita ou
implicitamente? Se os professores podem efetivamente comunicarem seus
pontos de vista para seus aunos, as diferentes concepcdes dos professores
tém algum efeito no desempenho e atitudes dos estudantes?(p. 41)

Monteiro e Serrazina (2006) tém realizado, também, trabalhos nessa
linha. Em seus estudos, afirmam que é importante que, nos cursos de formagéo
de professores, sgja levado em conta ndo somente o que os futuros professores
necessitam saber de matemética, mas também seus conhecimentos mateméticos
prévios e suas idéias sobre matemética e 0 seu processo de aprendizagem.

Ao falarem das dificuldades dos futuros professores com matemética, as
autoras sinalizam para o fato de que muitos alunos dos cursos de formacdo de
professores estudaram matemdtica na escola basica com énfase em
procedimentos de calculo e aplicacéo de regras. Certamente, a metodol ogia desse
ensino baseouse em apresentacdo de conceitos seguidos de exercicios de rotina,
com raros momentos de contextualizagbes, fazendo um uso escravo do livro
texto, entre outras condutas que caracterizam um ensino de matematica limitado,
pobre em investigacoes e construcdo de significados. Quando chegam aos cursos
de formacéo de professores, eles j4 tém atitudes negativas com relacdo a
matematica.

Um dos entrevistados elucida exatamente essa questdo, quando diz: tento
convencé-las de que se ndo gostam de matemdtica, isso é devido a um ensino
mal direcionado. (Np)

De acordo com Monteiro e Serrazina (2006), a formacdo é uma etapa em
gue as mudancas de concepgdes precisam ser objetivadas, na tentativa de evitar
gue quando professores, estes coloquem em pratica modelos de ensino e
aprendizagem de matemética que lhes foi incutido, na escola. Essas
pesquisadoras reforcam as idéias ja trazidas e defendidas por Thompson (1984),
Curi (2005), Kaasila (2005, 2006), Rolka (2006) e Pietilé (2002).
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Romper com a inércia construida durante anos de escolaridade e modificar
as suas concepcdes implica conhecer e viver uma forma diferente de fazer
matemética, de aprender e ensinar matemética. Se queremos gue os futuros
professores alterem as suas prOprias idéias sobre 0 conhecimento
matematico e a sua construgdo no contexto escolar, teremos que
proporcionar situagbes formativas nas quais, mediante a investigacdo de
problemas préticos profissonais, a dita mudanca sga fazive.
(SERRAZINA, 2002, p. 10)

De acordo com esses pesquisadores, a metodol ogia adotada nos cursos de
formacdo esta diretamente relacionada ao trabalho que tenta modificar as
concepcdes dos futuros professores. No ambito de minha pesquisa, as condutas
gue os formadores dizem adotar para trabalhar as concepgdes e crencas dos
futuros professores variam. Utilizam algumas estratégias que consideram
producentes, entendem que sdo estratégias transformadoras.

Nas préticas encontradas, em geral, nos cursos hormais superiores e nos
cursos de pedagogia, que adotam um caminho metodoldgico mais diferenciado e
flexivel, e colocam mais objetivamente no foco 0 ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais, observo que 0s materiais concretos e as atividades

em grupo sdo considerados recursos primordiais para esse traba ho.

Acho que é um pouco dar oportunidades para se sentirem conhecedores de
matemética|...] Trabalho com alguns materiais concretos e ai eles falam que
entenderam um negdcio que nunca tinham entendido. (Mp)

Na verdade, me parece que, na faa de Mp, o caminho é visar a
compreensdo do que esta sendo estudado, e os materiais surgem como O recurso
gue usa paratal.

Os trabalhos em grupo sdo destacados pela maior facilidade que essa
dinadmica apresenta, para os alunos inibidos. No grupo, essa dificuldade parece se

reduzir.

Gosto demais de trabalhos em grupo. Na verdade, € o que melhor rende.
Eles comegam a perguntar e trocar. Por que em geral, por mais que a gente
diga que podem nos perguntar, eles se inibem. O grupo fortalece e acabam
perguntando. (L n)

O uso de materiais concretos é um caminho sugerido pelas pesquisas de
Kaasila (2006), que considera dois eixos para tratar das concepgdes, que sdo: as
visdes dos futuros professores sobre ensino e aprendizagem de matemética; e
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suas visdes de S mesmos como um professor que vai ensinar matematica. Em

sua proposta,

Os futuros professores sdo desafiados a pensar sobre suas visdes de
matemética, e a perceberem que elas ndo boas para que possam ensinar
matemética efetivamente; futuros professores criam novas visdes pessoais
sobre 0 que 0 ensino e aprendizagem de matematica deve parecer;
exploram e testam crencgas aternativas e praticas durante o curso de
educacdo matemética ou na pratica de ensino ou verbalizando novas
crengas; os futuros professores tornam-se mais convencidos das novas
crencas adotadas; as visdes de matemética e prética de ensino mudam.
(KAASILA, 2006, p. 386, traducéo nossa)

Kaasila (2005, 2006) apresenta, a partir dos resultados de seus estudos, o
que por ele é chamado de facilitadores centrais de mudanca (p. 391).

Um desses facilitadores € o controle das experiéncias de ensinar e
aprender matemética e a reflex@o sobre elas. Ai estéo incluidas experiéncias de
compartilhar historias sobre a época escolar, elaboracdo de desenhos sobre suas
visdes de matemética, e biblioterapia, isto &, a leitura de textos com estudos de
caso sobre concepgdes sobre matematica. Em minha amostra, alguns formadores
dao lugar, em sua prética, as histérias dos futuros professores com a matematica

escolar, indo ao encontro do que € sugerido por Kaasila (2005, 2006).

Eu tento fazer uma associagao desse futuro professor que odeia matemética
com o professor que elas tiveram; eu trabalho muito dentro da concepcdo
gue todo mundo é capaz de aprender matemdtica Eu acredito
profundamente nisso. Eu tento torné-las capazes de aprender matemética.

(Pp)

O segundo facilitador € a exploraco de materiais concretos e o terceiro,
trabalhar em pares ou assumir tutoria. Com excegéo do trabaho de tutoria, essas
duas outras estratégias - 0 uso de materiais e os trabalhos em grupo, foram
citados pelos formadores.

O uso de materiais manipulativos apresenta-se defendido também por
Pietila (2002) por dois aspectos. Explorar e aprender a usar materiais
manipulativos ajuda os futuros professores a aprenderem mais profundamente;
aém disso, combinar teoria e prética capecita os futuros professores a
considerarem o uso do que foi ensinado.

Um outro aspecto destacado por Pietilda (2002) € que o uso dos materiais

manipulativos na formacdo possibilita que os futuros professores experimentem
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0 que aprendem, na pratica. Essa estratégia ch a oportunidade de tornarem-se
mais confiantes, reforcando a sua auto-estima. Além disso, enfatiza o uso dos
materiais, considerando gque esses sd0 mais facilmente internalizados e lembrados
na futura prética.

Trabalhar a auto-estima dos professores, questdo também trazida pelos
formadores entrevistados, € reiterado por Monteiro e Serrazina (2006), que
apontam o desenvolvimento da confianca e o reforgo a auto-estima dos futuros
professores como aspectos importantes da formacdo inicial. Para essas autoras,
essa confianga e auto-estima é conquistada quando eles desenvolvem um nivel
satisfatorio de conhecimento matemético para 0 ensino. Parece-me ser esse 0
ponto — a conquista da confianga e da auto-estima por meio de uma formacéo
consistente de contetidos e caminhos para seu ensino.

Essas edtratégias, que consistem da redlizagdo de um trabaho na
formagdo que vise suprir lacunas conceituais, calgcado na busca de significados
para os contelidos matematicos estudados, surge também em algumas préticas
formadoras estudadas. 1ss0 gera, segundo esses, seguranga nos futuros

professores.

Procuro dar significado aos contelidos, tento vencer essa barreira de se
evitar matemética. (AS)

Que des entendam o significado das coisas, que 0 que faziam sempre
automaticamente, que passem a identificar os porqués. Costumo ouvir que
Coisas que estdo aprendendo na formagdo poderiam ter aprendido mais para
atrés. Tento que se coloquem na posicdo de quem € capaz de fazer um
trabalho significativo. (Bp)

Tento criar situagBes que fagcam eles verem que matemética ndo é dificil,
impossivel de aprender, cansativa. Trabalhar os nds conceituais gjuda muito
— porque esse ou aquele ponto é constantemente cercado de dificuldades?
Eles se identificam e isso gjuda a superar e a se calcarem para a pética
docente. S80 varias coisas que a gente vai fazendo e elas vao modificando as
concepgoes. (Js)

Uma coisa essencia € mostrar que a matemética ndo € um conjunto de
regras porgue Deus quis assm. (Dp)

Nos cursos de pedagogia, alguns formadores valorizam o envolvimento
do futuro professor num processo de conscientizagdo acerca das necessidades de
suas mudancas de atitude, por caminhos que provoguem a verbalizacdo e

reflexdo sobre suas dificuldades e crengas.
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A maioria responde a um question&rio na primeira aula sobre: vocé gosta
de matemética? Por que? O que vocé acha que é aprender matematica? E o
que vocé acha que € ensinar matematica?Ai, eles escancaram e eu vou
tentando desfazer. [...] Vou tentando mostrar que esse medo foi criado.
Matemdtica é vista como exata porque historicamente aconteceu isso.

Discuto o poder e o papel que ele tem na perpetuacdo do medo. (Op)

No primeiro dia eu pego pra elas escreverem um invent&rio que se chama
“Eu eamatemética’. Ai elastrazem e eu leio em casa e muitas vezes eu li:
- Eu odeio matemdtical Guardo esses relatos e no ultimo dia de aula eu
devolvo, comento e fao: - Espero que vOcés possam acrescentar um
parégrafo e dizer que alguma coisa mudou. E elas dizem que mudaram de
olhar sobre matemética. Dizem: - Conhego agora as minhas limitagdes e
Sei que preciso superé-las.

O primeiro passo € tentar convencé-los de que ndo se pode dizer que ndo
gostam de matemética, mas sim, da maneira como foi ensinada a eles. E
possivel modificar essa histéria. [...]Eu ndo posso transformar aquilo que
eu ndo conheco, por isso € preciso ter um olhar mais critico em relacéo ao
gue estd ao meu lado. (Np)

Faco eles falarem, exporem as dificuldades, discutirem as dificuldades pois
assim eles estdo também se preparando para fazerem 0 mesmo com os
futuros alunos.[...] (J)

Essa estratégia acima referida vem sendo reafirmada como de muito
sucesso, natransformagao de crencas (Monteiro e Serrazina, 2006; Rolka, 2006).

Monteiro e Serrazina (2006) sugerem que os futuros professores reflitam
sobre as experiéncias vividas, 0o que propicia discussdes importantes sobre sua
aprendizagem matemética e de seus futuros alunos. Para as autoras “os futuros
professores devem ser encorajados a escreverem seus proprios pensamentos,
tirar conclusdes e gerar hipéteses acerca de seu processo de pensamento.”
(Monteiro e Serrazina, 2006, p. 6)

Para Rolka (2006), apesar de que crengas fortes sdo dificeis de serem
demovidas, diferentes caminhos tém mostrado resultados satisfatérios. Alguns

destes caminhos sdo

Desdfiar suas crengas; envolvé-los em situagcbes em que se sintam
aprendizes de matemética, imersos num ambiente construtivista; fazé-los
conhecer a natureza da matematica. (ROLKA, 2006, p. 442)

A pesquisadora destaca também o importante papel do jornal reflexivo
como uma ferramenta poderosa para se trabalhar entre alunos, e entre alunos e

professores. Nos textos escritos pelos futuros professores, € possivel penetrar em
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suas crengas, por meio de suas respostas acerca de questdes a eles propostas
sobre 0 ensino dos diferentes contelidos matematicos escolares e sua abordagem.
Esse € um caminho adotado por alguns formadores entrevistados.

Alguns formadores destacam, ainda, ser importante motivar os futuros
professores a conscientizarem-se acerca do que ndo sabem e necessitam saber,
incentivando o seu papel de co-responsavel pela sua formagao, incentivando-os a
tentarem suprir suas dificuldades conceituais por conta propria. Constitui uma
estratégia que lhes coloca diante das possibilidades de, autonomamente,
aprenderem o que ndo sabem.

Eu tento ensinar elas a serem autdbnomas como professoras [...] Porque o
conhecimento todo esta ai [...]. Eu acho que hoje, contelidos sobre ensinar,

no sentido de idéias, esté tudo por ai. Tem um monte de livros didaticos. Eu
ensino a pesquisar livro de ensino. (Pp)

Tento encaminh&-los para descobrir onde esté o buraco e tentar cobri-1o
pegando textos béasicos. (Qp)

As lacunas de contetido a gente preenche com certa facilidade. Em varios
momentos precisel de conteldos e fui buscar com outros colegas ou em
livros. Tento desenvolver consciéncia. (Dp)

Monteiro e Serrazina (2006) destacam também importancia,
sugerindo que:

Quando uma lacuna de conhecimento matematico surge, os futuros

professores devem ser estimulados a supera-las, eles mesmos, estudando

ou perguntando ao formador ou a alguém que possa gjudar. E preciso

reconhecer 0 que ndo sabe e ser capaz de buscar. (MONTEIRO e
SERRAZINA, 2006, p. 7, tradugao nossa)

Em algumas praticas formadoras mais conteudistas, em gera presentes
nas escolas normais, em que a abordagem pedagdgica para 0s anos iniciais ndo
esta no foco, surge, ainda, uma estratégia diferente de tratar a questdo do reforco
da auto-estima dos futuros professores. Acham que a matemédtica tem tido uma
histéria na vida das pessoas muito marcada por fracassos. E torna-se dificil ser
professor levando histéria consigo. Acham importante dar oportunidade aos
futuros professores de “acertarem” o0 que é proposto, para passarem a
“acreditar” que sdo capazes. A dificuldade apresentada em suas tarefas precisa

ser incrementada bem aos poucos.
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Procuro desmistificar isso, que matemética é dificil, dando exercicios e
mostrando como é fé&cil. E digo a eles: - viram como é facil? Néo é téo
ruim assm, da pra fazer. Mostro que h& exercicios que posso fazer sem
equacionar. N&o precisa de dgebra. Mostro diferentes maneiras de resolver
um mesmo problema. Destaco o fato de que é possivel escolher o caminho
de solucéo. (Kn)

Tento mostrar a necessidade da matemética por meio de exemplos féceis,
dando significado aos contetidos, mostrando os porqués. (En)

A relacdo afetuosa entre o formador e os futuros professores é também
entendida por alguns como um caminho de aproximagdo destes com a
matematica, e de quebra do “pavor”. A valorizacdo desse afeto € revelada por

alguns formadores.

Me aproximo dele, pois acho que essa é uma forma para ele aprender mais.
Pelo afeto. O mais importante € a relagdo prazerosa comigo, para superar
as dificuldades. (Fn)

Em resumo:

Observo como bastante significativa a énfase atribuida pelos formadores
entrevistados a0 seu papel de tentar possibilitar, na formagdo que realizam, um
trabalho que transforme as atitudes dos futuros professores acerca de matematica.
Entretanto, o enfoque predominante € desconstruir o medo, e reforcar ou resgatar
a auto-estima dos futuros professores que sentem-se, por conta desse medo,
inseguros e incapazes de ensinar matemédtica. Essa abordagem encontra-se bem
mais presente do que um trabalho sobre concepcles acerca de matemética, seu
ensino e aprendizagem, com raras excegoes.

Esse papel de formador, a ser exercido ao longo da formagéo, parece estar
na frente de qualquer outro que possa estar relacionado ao seu trabalho. Nenhum
dos formadores formalizou seu papel relacionando-o0 a questes de contelidos
matematicos, objetivos das disciplinas ou metodologias de ensino.

Contudo, apesar de ser essa uma tendéncia geral, observo gque parecem
trabalhar nesse sentido, mas com estratégias diferentes.

Nas préticas formadoras mais conteudistas, em gera presentes nas
escolas normais, reforcar a autoestima dos futuros professores ou dar
oportunidades a eles de sentirem-se capazes parece concretizar-se por meio de

exercicios, problemas ou atividades simples, que favorecam obter sucesso na sua
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solucdo. Os trabalhos em grupo sdo também muito citados por esses formadores.
Mas ndo sfo estratégias ditas aplicadas por se tratarem de futuros professores.
S0 estratégias que dizem aplicar com alunos de matemética.

Nas demais modalidades de formacdo, o caminho adotado é utilizar uma
metodologia que possibilite que construam significados para os conteddos,
compreendam esses contelldos, pois consideram que esse dominio proporciona
seguranca para a profissdo que vao exercer. Observa-se presente, nesse trabalho,
a vaorizagdo do uso dos materiais concretos como um bom recurso,
possibilitando aos futuros professores vivenciarem situagdes como se fossem os
seus futuros alunos.

Hé, ainda, condutas e estratégias mais renovadoras no trabalho de
formacdo, em que os futuros professores sdo levados a falarem explicitamente
sobre as dificuldades que tém, escreverem sobre elas, inventariarem questées de
sua histéria com matemética por meio de questionérios e com a manipulacéo de
materiais, sendo esses recursos explicitados pelos formadores como estando a
servico do trabalho que visa transformar suas atitudes em relacdo a matematica.

A especificidade do trabalho de formagdo voltado para a matematica dos
anos iniciais, realizado nos cursos normais superiores e Nos cursos de pedagogia
e ndo encontrado efetivamente nas escolas normais, certamente possibilita e
favorece uma maneira de tratar a questdo mais dirigida e referenciada a futura
prética do professor. Essa conduta observa- se pouco, nas escolas normais.

O uso de materiais manipulativos, dos questionérios, da reflexdo acerca
da histéria passada dos futuros professores com matemética, sGo estratégias
usadas pelos formadores, que estdo referendadas pelas pesguisas que vém, no
Brasil e fora, investigando caminhos de formacdo, em matemética.

Entretanto, apesar de reconhecer a importancia dessa conduta na
formagdo, que objetiva trabalhar sobre atitudes dos futuros professores em
relacdo a matemética e resgate da auto-estima, parece-me que é fundamental que
esse objetivo ndo obscureca 0s objetivos especificos que a formacgdo deve ter,
relacionados ao estudo de contelidos mateméticos e da pedagogia para ensina
los. Os futuros professores devem ser conscientizados da importancia de um bom
dominio dos contelidos mateméticos para o exercicio da profisséo, e o enfoque
principal do trabalho com as atitudes dos professores deve ser fundamenté-los de

forma sdlida e consistente para o trabalho escolar.
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4.5.
A pesquisanaformacao dos professores

Reduzir o professor e a professora a meros aulistas de saberes fechados é
desqudificador. Pensar que os professores do magistério basico ndo
pesquisam, ndo produzem textos, monografias, néo dominam metodol ogias,
interpretam teorias, levantam hipdteses..6 um olhar fora de foco.
(ARROY O, 2002, p. 74)

Neste capitulo, apresento e discuto se, e de que forma, as pesquisas em
educagdo matemética sdo levadas em conta, na formecdo dos professores.
Pretendi conhecer o envolvimento dos formadores com as pesquisas no campo,
seu papel na divulgacdo dessas pesguisas, e se estas encontram-se presentes,
Ccomo um recurso de formagéo.

A pouca valorizagdo da pesquisa pelos professores vem sendo afirmada
por diferentes pesquisadores, no campo da educacdo (Stigler, 2002; Kilpatrick,
1996; Ludke, 1998, 2001). De outro lado, sua importancia como um recurso de
formagéo de professores vem sendo defendida, na medida em que, por meio da
pesquisa, € possivel instrumentalizar os futuros professores para a observacdo, o
questionamento e redimensionamento constante da futura prética. (LUdke, 1998,
2001; Perrenoud, 1993; André, 2001; Maciel, 2002).

Stigler (2002), quando aborda o distanciamento entre a prética dos
professores e as pesquisas, reforca a idéia de que as pesquisas educacionais tém
tido, de fato, pouca interferéncia na melhoria da prética dos professores. Segundo
ele, os professores ndo buscam conhecimentos baseados em pesquisas para
interpretarem melhor os erros e acertos de seus aunos, para tragar trajetérias de
aprendizagem, ou para descobrirem formas alternativas de abordagem dos
contetdos. Eles ndo tém o habito de localizar e transferir os resultados da
pesquisa acerca do conhecimento e base para ensinar, para alimentar seus
esforcos e informarem seus saberes. Mostram, como professores que vivem o
cotidiano da escola, ndo reconhecerem:-se nas pesquisas educacionais.

Para Stigler (2002), existe um consenso que persiste, que € de que

pesquisa educacional tem pouca influéncia na melhoria do ensino e
aprendizagem em sda de aula[...]. E de que educadores reconhecem que
tem ddo refraté&rio o movimento de trazer a pesquisa para uso dos
professores. (STIGLER, 2002, p. 3)
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Kilpatrick (1996) reforca a persisténcia do problema da dificil traducéo
das pesquisas em formas Uteis ao trabalho do professor. Apesar de que esforgos
existem, de formas variadas, tentando ampliar o impacto das pesquisas na
formacéo e prética dos professores, incluindo documentos oficiais e prescricoes
para um ensino efetivo, traduzi-los em idéias para préticas docentes
transformadoras tem sido um fracasso.

E essa traducdo e possibilidade de uso de seus resultados e
encaminhamentos para transformar a prética € o que, segundo Kilpatrick (1996),
garante a relevancia de uma pesquisa educacional. O pesquisador destaca que a
relevancia de uma pesquisa diz respeito a sua qualidade e utilidade. Para ele, um
estudo investigativo Util.

nos gjuda a refletir sobre e expressar 0 que nés sabemos.[...] Nos equipa
ndo sb com resultados, mas com ferramentas para pensarmos sobre Nosso
trabaho. (p. 104)

Parece-me que a esse distanciamento, podem estar associadas algumas
provaveis razdes.

As abordagens para tentar reduzir essa distancia parecem adotar como
suposto a idéia de que o conhecimento oriundo das pesguisas de cunho
académico deve ser o0 suporte para o professor, desconsiderando-se a distancia
gue, na maioria das vezes, esse conhecimento tem das questdes da educacédo
basica.

A pesquisa académica em grande maioria, ndo tém como foco as questdes
mais diretamente ligadas ao ensino e aprendizagem, e isso faz com que os
saberes produzidos por essas pesquisas Ndo sejam considerados relevantes para a
formacgdo e pratica docente. Falando da area da Educacdo Matematica, Baldino
(1999) refere-se ao dificil acesso dos professores as pesquisas, e afirma que, em
geral, além da tematica pouco relacionada ao cotidiano da sala de aula da
educacdo bésica, seus reatérios utilizam linguagem e quadros tedricos

sofisticados.

A eficacia da pesguisa em Educacéo Matematica como sustentaculo da
mudanca tem sido questionada. A propria formatagdo das teses e
dissertagtes dificulta 0 manuseio dos volumes e impede que sgjam usados
em sala de aula; ficam empoeiradas nas prateleiras. (BALDINO, 1999, p.
222)
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Destaco aqui que, no Brasil, o documento dos Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica € um exemplo de iniciativa de governo, que baseia-se
em resultados de algumas pesquisas para elencar parametros para 0 ensino e
aprendizagem de matemética, que ndo é lido e nem compreendido por um
nuimero significativo de professores e futuros professores.

Além disso, os futuros professores ou professores em servico que léem
esse documento, ndo estabelecem, por conta propria, Elacbes entre as idéias
veiculadas e sua formacdo e prética em matematica. Trata-se de um texto
considerado de dificil leitura e interpretaco.

Essa ineficacia que muitos colocam acerca da pesguisa, que em grande
maioria ndo é problematizadora de questdes e aternativas para situacOes
cotidianas da docéncia, pode ser responsavel, em parte, pelo descrédito que
muitos mostram acerca da pesquisa como um dos elementos importantes na
formacdo dos professores. Em outras pesquisas ja realizadas (Lidke, 2001),
envolvendo formadores de diferentes &reas de conhecimento, esse descrédito se

confirma.

A prética da pesquisa e a formacdo para ela ndo foram apontadas como
importantes por professores formadores de futuros docentes, em cursos de
licenciatura e de ensino médio para o magistério. (LUDKE em ANDRE,
2001)

Indo a0 encontro das idéias de Stigler (2002), professores entrevistados
na pesquisa de Ludke (2001) reforcam a pouca contribui¢do da pesquisa a sua
prética. Seus entrevistados reafirmam a sua pouca aplicabilidade, no contexto das

escolas.

Pesquisadores fazem parte de um universo e os professores de outro. Nao
existe a cultura de que professores também s3o pesquisadores e deveriam
estar juntos o tempo todo. (Professora da escola 1, em LUDKE, 2001, p. 89)

Entretanto, por outro lado, vérios pesquisadores defendem o
envolvimento dos futuros professores com a pesquisa desde a formacao inicial. A
pesquisa j& € entendida, também, como fundamental a formagdo, em textos
oficiais. De acordo com a resolucéo que institui & diretrizes curriculares para

cursos de formagéo da educacdo basica em nivel superior,
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a formac&o dos professores que atuardo nas diferentes etapas da Educacéo
Bésica deverd ser orientada de forma a considerar a pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender o
processo de construgdo de conhecimento(CNE - Conselho Naciona de
Educacdo/CP 1, fev.2002, Art. 3 111).

A idéia de pesquisa como componente essencial a pratica e a formacéo
dos professores € reconhecida por varios estudiosos do assunto, mesmo gque com
diferentes énfases e caracteristicas (Ludke, 1993, 2001b; Zeichner, 1993;
Fiorentini, 1998, 1999). Tem sido um tema em debate.

Entendem que € necessario introduzir o professor no mundo da pesquisa,
desde a sua formacgdo inicial, para que tenha mais recursos para questionar sua
prética e exercer 0 magistério de forma critica. E sugerem que se busguem
arranjos alternativos que combinem o0s recursos da pesquisa com os das
disciplinas, aglutinando uma nova base mais dindmica para a formagdo dos
professores.

[...] o futuro professor que ndo tiver acesso a formacdo e prética para a
pesquisa tera, a meu ver, menos recurso para questionar devidamente sua
prética e todo o contexto no qual ela se insere, 0 que o levaria a uma
profissionalidade autbnoma e responsavel. Trata-se de um recurso de
desenvolvimento profissional, na acepcéo mais ampla que esse termo possa
ter. (LUDKE, 2001, p. 51)

Entretanto, as reflexdes sobre como introduzir a pesgquisa na formagéo
inicial de professores nos remetem a algumas questdes que tém estado em foco
nas discussdes, no campo educacional. Para qual concepcdo de pesquisa se
acena, quando se fala da sua importancia como formadora de boas préticas de
professores?

Na fala de meus entrevistados, observo que pesquisa € entendida de
diferentes maneiras, e ha a tendéncia em considerala fora de uma viséo
académica e rigorosa. Pesquisa parece estar muito identificada com uma atitude

de observacéo, pararesponder as questbes da prética.

Sou pesquisadora desde a graduagéo, na sala de aula olhando o professor.
Eu sempre fui muito detalhista de fazer aguel es caderninhos de observacéo,
entdo vem desde |14 Eu fiz uma pesquisa sobre crianga de favela|...]. Depois
mestrado e doutorado. Tenho um grupo aqui. JA tem um ndmero razoavel de
pessoas. (Mp)
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Participava de um grupo de pesquisa dentro da [...] onde a gente discutia
uma sé&rie de questdes voltadas pra educacdo matemdtica. [...] Procuro
passar para meus alunos futuros professores que um problema de pesguisa é
uma coisa dificil de ser formulado. Vocé tem que ter o problema formulado
e ndo pode ser nada muito abrangente, para vocé delinear caminhos para
estar observando. [..] Eu posso estar fazendo uma pesquisa nédo
formal.[...] Temos discutido nas aulas pesquisas qualitativas e quantitativas.

(Bp)

Minha observacdo € basicamente na sala de aula de matematica, 0 que me
da um respaldo para ver onde ndo se aprendeu e onde que se aprendeu. (Pp)
A minha experiéncia como pesguisadora é particular minha, mas nunca fiz
nada de fora. Me aproximo do aluno, tentando observar como ele esta
pensando e porque ele esta errando daguela maneira [...] eu ndo consigo
pesquisar se eu ndo observar primero. [...] eu nd sou pesquisadora
profissonal, 0 que eu tenho de conhecimento em pesquisa, € meu, é
informal. Ninguém me ensinou o que € uma resenha, ninguém me ensinou a
fazer um fichamento. (Fn)

O fragmento abaixo ja citado neste texto reflete, também a idéia de
pesquisa que informa a prética e a renova, por meio da busca de caminhos para

as questdes postas pelo cotidiano.

Nunca fui muito adepta de formalizar a pesquisa. Eu acho que a vidatoda eu
fico procurando resolver os problemas que aparecem na sala de aula de
matemética. Mas nunca fecho nada, nunca formalizo nada. As vezes eu fago
comentarios sobre o tempo que fiquei na[...] como convidada, onde tive
experiéncias 6timas, e as pessoas me perguntam onde esta isso. Nao esta
escrito. Mas trabalho sempre mudando, modificando. (Ln)

A pesguisa mostra-se entendida, também, para os formadores, com a
idéla de estudo especifico sobre matematica e seu ensino e aprendizagem,
envolvendo producdo escrita, ndo sendo esta producdo um relatério de pesquisa,

propriamente dito, mas, por exemplo, um material instrucional de matematica.

Participel de uma pesquisa sobre [...], coordenada pela professora [...],
naguela época pioneira. N&o tinha muita coisa nessa érea ndo, depois que
foram surgindo pesquisas. N6s viamos a incoeréncia de alguns conceitos
matemédticos, linguagem, ilustragdes em materiais [...]. Foi uma pesquisa
muito interessante. (Np)

Pesquisava material didético para ensino e aprendizagem de matemdtica,
produzia, aplicava... Eu tenho um pé forte na pesquisa experimental. (Op)

A producéo de um livro de matemética para o curso de formagéo de
professores como co-autora me envolveu em uma pesguisa constante. (Cs)


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310238/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0310238/CA

150

Para outros formadores, quando referemse a0 seu envolvimento com
pesquisas, mostram condiciona-la a uma forma mais organizada e sistematizada,
0 que pode explicar o fato de terem dito que foram pesquisadores em situaces
pontuais e isoladas, em sua vida profissional. Remetem-se a experiéncias bem
distantes, as vezes quando, ainda, eram alunos de universidade, ou no ambito de
algum projeto no decorrer da vida profissional, ja finalizado. FreqUentemente, a
dissertacdo de mestrado e a tese de doutorado sdo ditas suas experiéncias Unicas

com pesquisa.

No SENAI me coloquei um pouco nessa area como pesquisadora, pois la
tem cursos técnicos e sempre foi um problema o ensino de matemética. (Pp)

Na[...] trabalhei com um grupo de professores, e a gente discutiu pesquisa.
Com isso a questéo da pesquisa surgiu. (Js)

Nao tenho experiéncia nenhuma com pesquisa, eu so tenho leitura propria.
(As)

Eu tive experiéncia com pesquisa no mestrado e num trabalho com [...], com
financiamento do CNPg. Tive que ler muito. Agora ndo leio nada de
pesquisa. Jali muito no passado. (In)

6 fiz pesquisa na universidade A e na universidade B, no mestrado e no
doutorado.(Qp)

S6 no mestrado fui pesquisadora e fiz pesquisa. (Gn)

Apesar daflexibilidade marcante na fala de grande parte dos entrevistados
guanto ao que pode ser considerado pesquisa, um Unico formador mostrou-se
bastante incomodado com essa forma de entender a pesquisa, que atualmente ele
percebe que muitos adotam, como sendo uma atividade ndo tanto formal, e mais
prética.

Paramim, pesquisa é o trabalho de Ma, aquilo € pesquisa. Essa coisafeita

entre pares e avaliada entre pares, tende a se tornar um grande teatréo. Fazer
roteiro de aula ndo € pesquisa. (Dp)

Contudo, quando refere-se a sua prética de formador, esse entrevistado
flexibiliza o conceito de pesquisa, tratando por pesquisa algo bastante distante do
gue € o trabalho de Lipping Ma. Quando refere-se ao seu cotidiano de formador,
parece estar dividido entre uma perspectiva académica de pesquisa e uma outra

voltada para a situacdo da sua prética de formador. E diz:
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Eu estou sempre fazendo pesquisas, estou procurando diversas maneiras de
abordar o assunto. (Dp)

Entretanto, a pesquisa de Ma (1999) a qual refere-se, € uma pesquisa que
apresenta metodologia rigorosa, teoria e uma producdo de conhecimento,
reconhecido pela comunidade cientifica de acordo com padrdes académicos de
pesquisa.

As concepcles de pesquisa que surgem na fala dos formadores
entrevistados leva-me a sublinhar a polissemia que vem sendo apresentada e
discutida pelas pesquisas educaciorais, e a forte tendéncia em considera-la fora
do modelo académico.

Suas concepgdes envolvem, por vezes, uma visdo mais formal, assumida
pelos formadores que consideraramse pesquisadores em determinados
momentos da vida profissional, como nos cursos de pos-graduacdo, visdo que
esta associada a algum rigor tedrico metodolgico. Para outros formadores, em
maioria, pesquisa associa-se a uma atitude investigativa, construida sobre a
curiosidade, criatividade e capacidade de problematizacdo do real.

Essa maneira de entender a pesquisa, como uma atividade n&o formal,
com multiplas abordagens, como foi revelado na fala de alguns formadores, e
ndo na forma académica, pode ser um caminho, como sugere Stigler (2002),
para se pensar na possibilidade de construir um @nhecimento de base para o
ensino a partir de um conhecimento prético, de forma a transformar-se em um
conhecimento profissional.

A idéiade se considerar que pode haver tipos de pesquisa que déem conta
da producéo do conhecimento para 0 ensino, de forma mais adequada do que a
pesquisa académica, vem sendo aceita por alguns pesquisadores como um
caminho para aproximar a pesquisa dos professores. Essa €, de certa forma, o
sustentédculo do movimento do professor pesquisador, que enfatiza a educacéo
profissional em que se valoriza a postura e atitude de entender a sala de aula
como espaco de pesquisa, aprendendo a ensinar, coletando e analisando dados do
dia-a-dia daescola (Cochran-Smith e Lytle, 1999)

O conhecimento necessario aos professores €, para os que defendem essa
idéia, de um tipo bem diferente do que o que é em geral, produzido pelos
pesqui sadores académicos. Segundo Stigler (2002), esse conhecimento, chamado

de conhecimento do oficio por alguns, trata-se mais de um conhecimento
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concreto e contextual, do que generalizadvel e independente de contexto.
Congtruir-se um conhecimento de base para 0 ensino a partir de um
conhecimento prético, de forma a transformar-se num conhecimento profissional,
decorrente de um trabalho conjunto e integrado entre pesquisadores da educacéo
e professores, pode ser a saida para suprir a lacuna que separa o conhecimento

produzido pelas pesquisas tradicionais e a pratica dos professores.

Ha umavia gque possaligar as salas de aula dos professores a uma base de
conhecimento profissiona para ensinar, que sga compartilhada e
confidvel? Como seria essa via? [...]Pensando na prética e no fato de que
todo dia milhdes de professores produzem conhecimento para ensinar, é
valido examinar 0 que seria necessario para transformar o wnhecimento
dos professores em uma base de conhecimento profissional para ensinar.
(STIGLER, 2002, p. 3, traducéo nossa)

Os diferentes enfoques para a pesquisa sdo valorizados por Kilpatrick
(1996), que defende a idéia de que abordagens multiplas enriquecem a discussao
no campo da educacdo matemética e gjudam a manter o campo ativo e em

crescimento.

Pesguisadores em educacdo matematica nunca deveriam tornar-se devotados
a uma sO abordagem, epistemologia, paradigma, meios de representacdo ou
métodos Unicos. Todos sdo parciais e provisorios. Nenhum pode contar a
histéria toda. [...] nenhum método Unico de pesquisa pode tratar da vasta
variedade de questfes do interesse de educadores matematicos. [...] Métodos
multiplos resultardo num corpo de pesquisa gque coletivamente pode ser de
adta quaidade, mesmo quando estudos individuais < sd0
deficientes.(KILPATRICK, 1993 em KILPATRICK, 1996, p. 103)

Sem duvidas, a visdo de pesquisa nessa perspectiva acima destacada
coloca em questdo a visdo academicista de pesquisa, evidenciando a producéo de
um conhecimento pratico do professor, diferenciado de um conhecimento tedrico
e cientifico (Santos, 2001, p. 17). Essa idéia € também reafirmada por Cochran
Smith e Lytle (1999), quando defendem que a pesquisa dos educadores deve ser
incentivada na formagéo inicial, e trata-se de um recurso para o desenvolvimento
de competéncias para a docéncia. S&0 processos que estimulam professores e
formadores de professores a construirem suas préprias questes, e a entenderem
que nessa forma de trabalhar, o professor constr6i caminhos para observar e
compreender o trabalho dos alunos, produzindo conhecimento sobre sua

formag&o e prética.
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Qual a forma de insercéo da pesquisa na formagéo inicia, de forma a
contribuir para a qualidade da prética do professor dos anos iniciais, em
Matematica, considerando que a préatica ndo pode ser considerada, nessa etapa, 0
ponto de partida para a problematizacdo de questdes ?

Essarelacdo vem, de fato, se delineando como algo de operacionalizacéo
ndo muito simples, a comecar por essas diferentes concepgdes de pesquisa as
quais acabo de me referir, que norteiam diferentes teorias e préticas formadoras.
Contudo, segundo Maciel (2002), a formacdo ndo pode mais ficar restrita
exclusivamente ao campo do ensino.

Quando defende a pesquisa como um recurso importante na formacéo
inicial de professores, André (2001) sugere algumas possibilidades de articular
ensino e pesguisa na formacgéo docente.

Um primeira aternativa é que a pesguisa sgja o eixo da formacdo
docente, traduzida na organizacdo curricular, onde as disciplinas segjam
plangjadas com o objetivo de desenvolver habilidades e atitudes de investigacéo.
Trata-se de um fazer que coloca questdes, que possibilita articulacbes entre teoria
e prética, presente em algumas préticas formadoras, em minha amostra. No
capitulo em que andiso a formagdo pedagogica do professor, sindizo para
algumas préticas que parecem contribuir para o desenvolvimento de um olhar
investigativo sobre a prética, por meio de caminhos que propdem que os futuros
professores levantem questdes, reflitam e elaborem criticas sobre livros
didéticos, discutam sobre erros de alunos, apesar de que sao estratégias comuns.
S0 préticas presentes nos cursos de pedagogia e nos Cursos normais superiores
(ex: As, Js, p. 127, 128).

Quando apresenta alguns aspectos da metodologia usada nas suas aulas,
no curso de formacéo, um dos formadores fala sobre o trabalho que propde, com

livros didéticos de matemética, dos anos iniciais.

Discuto contetidos e eles vao conhecer a abordagem feita nos livros. Ai

eles dizem: Olha o que diz nesse, olha o que diz naquele. 1sso desenvolve a
critica sobre o livro e gjuda a escolherem. Isso tem gjudado muito a eles,

gue descobrem que h& bons livros, que ha maus livros, e ficam com

vontade de estudarem por esseslivros. (Op)

Esse formador acima referenciado (Op) readliza, também, um trabalho

bastante interessante e favorecedor para o desenvolvimento de uma atitude de
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pesquisa, diante da pratica, que vai a0 encontro do que € sugerido por André
(2001). Trata-se da elaboracdo de um relatério de observacdo de aulas de
matematica nos anos iniciais, disponibilizado por ele para minha andlise,
envolvendo aspectos fisicos da escola, aspectos fisicos da sala de aula, relacdes
interpessoais da sala de aula, e aspectos especificos das aulas de matemética
como utilizacdo do livro, uso de materiais concretos, contelido trabalhado,
préticas coletivas adotadas etc. Trata-se de uma conduta formativa que
familiariza os futuros professores com as questdes do ensino e aprendizagem de
matemética nos anos iniciais, aém de possibilitar o desenvolvimento de um olhar
investigativo, analisando dados em confronto com teorias. Mas, parece tratar-se

da Unica prética nessa linha, em minha amostra.

Um dos trabalhos é observar no minimo 12 horas aula em quatro dias
diferentes de um mesmo professor ou de uma mesma sé&rie, montar um
relatério e trazer para discussdo. Tém que fazer um parecer avaiativo do
que viram, ai entram as referéncias tedricas para embasar a cabeca deles.

(Op)

André (2001) apresenta, ainda, uma outra estratégia formadora, voltada
para o envolvimento dos futuros professores com a pesquisa. Sugere que 0s
alunos analisem pesguisas que retratem o cotidiano escolar, e o trabalho de bons
professores, levando-os a refazerem o0 processo, discutindo sua metodologia e
resultados. A pesquisadora sugere que os futuros professores leiam pesquisas que
relatam trabalhos de bons professores. Trata-se de uma via interessante, pois por
meio dessa leitura os futuros professores tomam contato com alternativas e

fazeres criados por outros professores.

Procuro trazer para a sda de aula pesguisas do tipo etnogréfico, que
abordam questdes do cotidiano escolar para serem discutidas no curso,

procurando aproximar o futuro professor da realidade da escola, buscando a
tdo propalada e sonhada articulacdo da teoria com a pratica. [...] posso

propiciar a meus alunos discussdes sobre problemas da prética escolar e
orientar ainvestigaczo tedrica. (ANDRE, 1996, p. 102)

Além disso, a pesguisadora entende que a leitura de pesquisas possibilita
conhecer e analisar a trama de relagdes complexas que estéo presentes na escola,
e a dindmica de funcionamento nessa teia. Possibilita, também, discutir o
processo de conducédo da pesquisa. Para €la, ao discutir pesquisa, prepara-se,
também, o professor.
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Um aspecto fundamental € tomar a pesguisa como um ponto de partida
para empreender 0 que chamo de ‘ garimpo teorico’, ou sgja, um esforgo de
reflexdo e de andlise dos aspectos criticos da redidade, e a partir dai
garimpar a literatura educaciona para fundamentar as leituras desses
aspectos criticos, fugindo das conclusdes apressadas e superficiais.
(ANDRE, 1996, p. 103)

Busguel conhecer se as pesguisas em educacdo matematica Sdo
discutidas, ou tém sua leitura indicada, na formacéo dos professores.

Os formadores de minha amostra parecem ndo discutir pesquisas em
educacdo matematica com os futuros professores. Na pesquisa de Curi (2005),
em qualquer dos cursos que tiveram suas ementas analisadas, ndo encontra-se
indicacdo de que os futuros professores tém contatos com pesquisas na area de
educacdo matemética ou, em particular, sobre ensino e aprendizagem de
matemética nos anos iniciais.

Reafirmando o que é trazido por Curi, essas pesguisas hdo Sao
consideradas pelos formadores como referéncias para sua pratica de formador,
nem sdo valorizadas como um importante recurso de formagdo dos professores.
Alguns raros entrevistados empenhamse em comentar com os futuros
professores, “quando podem”, a pesquisa em educacdo matemdtica e seus
achados. Contudo, essas pesquisas ndo chegam a ser objeto de estudo e discusséo

no curso de formagéo.

Dou muito material a eles de pesquisa. Faco cOpias de alguns artigos de
revistas. Uso muito a revista da SBEM. Mas ndo vou muito longe disso.

(Op)

Eu falo de pesquisas. E elas fazem uma pesquisa no final do curso. Eu estou
lendo muito sobre sala de aula em outros paises e tem outros modelos de
aula que ndo é o professor dando aula |4 na frente, entendeu? [...] Todos s
professores ensinam igual biologia, matemdtica, geografia, historia, no
ensino médio, no 1° ano, é tudo igua. Vocé pode fazer uma coisa muito
mais grupa. (Pp)

Falo das pesquisas em educacdo matemética. Como enxergar que hoje o
ensino é diferente do que era antigamente? Como entender a mudanca sem o
conhecimento das pesquisas?A resolucéo de problemas entra ai. (AS)

Apresento algumas coisas da revista do professor de matemética, porque
nao costumo ir a eventos da area nem a congressos. (Qp)

Os aunos colaboram procurando novidades em leituras de livros ou na
internet.(Rs)


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310238/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0310238/CA

156

Para o exercicio do oficio de formador, as pesquisas também parecem ndo
serem consideradas como uma fonte que alimenta saberes, o que ndo significa
gue sua pratica formadora ndo reflita, de certo modo, os conhecimentos
decorrentes das pesquisas, pois, 0s documentos da area como os livros texto de
matematica, 0s guias curriculares, os periodicos entre outros, apdiamse em
pesguisas em educacdo e educacdo matematica. Entretanto, quando indague-os
sobre fontes que alimentam seus saberes e praticas, os formadores mostram
atribuir muito valor a troca de experiéncias, a sua propria experiéncia construida

na prética, aos livros, mas pouco a pesquisa. E dizem:

Sou Unica na minha instituicdo, ndo tenho com quem discutir, mas procuro
meus pares fora dagui. Busco trocar acerca da especificidade. (Op)

A gente vai aprimorando. Estou sempre lendo, sempre achei de
grande valor o livro. (Np)

Considero o0 mais importante a troca com meus colegas. Saio aflitade umaaulae
pergunto aos colegas sobre 0 que eu vivi. (Ln)

Experiéncia com colegas que atuam na mesma série, com a mesma
disciplina. Aprendi muito com a andlise de livros didéicos da qua
participei. Mas leilo muito pouco sobre as pesquisas em educacdo
matemética. (En)

Aprendo mais na troca com colegas de profissdo. (Rs)

O traba ho de saa de aula e minha experiéncia com ensino fundamental séo
mais importantes. Me ensinam muito mais. (As)

Leio 0 pensamento de grandes educadores, PCN, livros de autores que
escreveram especificamente sobre matemética de educagdo infantil e ensino
fundamental, artigos de revistas e artigos na internet. (RS)

Eu tenho as revistas da SBEM e leio sempre. Procuro usar alguma coisa
daguilo na minha prética de formadora. Mas elas me gudam pouco na
formag&o dos professores. (Hn)

A razéo expressivamente apresentada para o distanciamento da pesquisa,
ou da discussdo que ndo vai muito aém, é a fata de tempo, tanto para eles,
formadores, serem pesquisadores ou tomarem contato com as pesquisas, como

também para discutirem com os futuros professores os resultados de pesquisa.

Esse tempo de aula meu aqui tem que ser muito bem aproveitado, pois é um
sacrificio grande dos alunos chegarem até agui e ainda traba harem. (Dp)
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O curso aqui é noturno. Eles trabalham e néo |éem. E complicado. (Op)

Nunca fiz pesquisa. Nosso tempo é muito escasso. A gente tem que
trabalhar muito. Pesquisa toma tempo, da gente e das aulas na formagdo dos
professores. (HN)

Pesquisa precisa de tempo. Tanto para ser realizada, como para ser
consumida. Os formadores parecem considerar que aprender na troca com
colegas, na experiéncia parece dar conta melhor da urgéncia inerente a docéncia
As pesquisas, em geral, ndo podem resolver questdes urgertes da préatica. 1sso
parece claro, quando me € dito: A minha experiéncia como pesquisadora é
particular minha [...]. Me aproximo do aluno, tentando observar como ele esta
pensando e porgue ele esta errando daquela maneira (Fn). Revela-se nessa faa
a necessidade de um certo improviso, de agdes urgentes mesmo que incertas,
impostas pela docéncia, e que a pesguisa parece ndo dar conta.

A ndo existéncia da formagado especifica para 0 ensino de matematica nos
cursos oferecidos pelas escolas normais reforca, mais ainda, o distanciamento da
prética formadora com as pesquisas em educagdo matemética, nessas escolas. No
contexto problemético em que a formagdo se da nessas escolas, estratégia
formadora fica, praticamente, sem lugar.

Para os defensores ferrenhos da pesguisa como um elemento formador
imprescindivel, tratase de um caminho que possibilita desenvolver uma
formagdo que incentive o compromisso de identificar problemas, implementar
alternativas para solucion&los, registrando e analisando dados, corrigindo
percursos, entendendo que sdo semelhantes, em alguns aspectos, as atividades
profissional e do pesquisador.

Para Perrenoud (1993), que reafirma essa importancia, envolver os
futuros professores com a pesquisa pode servir para leva-los a confrontarem-se
com as duvidas e incertezas do campo, iniciando-se nos métodos e na
epistemol ogia da investigacdo. Nesse sentido, o envolvimento com as pesguisas
pode contribuir para desenvolver habilidades e atitudes, como a curiosidade, a
busca de explicacBes, o confronto de pontos de vista, bastante necessarios ao
professor, sendo, ainda, uma forma de aproximar teoria e prética, cisdo antiga e
predominante nos cursos de formag&o de professores.

O pesquisador reforca, também, a questdo de que ndo se trata de entender

a pesquisa como um caminho Unico que possa desenvolver a instrumentalizacdo
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para a prética refletida e transformadora. Nem, t&o pouco, deve ser considerada

com um fim em s mesma. Trata-se de entendé-la, entre outros recursos

como modo de apropriacéo ativa de conhecimentos de base em ciéncias
humanas; como preparacdo para a utilizagdo de resultados da investigagéo
em educagdo ou para a participacd no seu desenvolvimento; como
paradigma transponivel no quadro de uma prética refletida.(PERRENOUD,
1993, p. 117)

Em resumo:

Minhas constatagbes me levam a sublinhar uma questéo, ndo recente e
razoavelmente comum, que € o distanciamento dos professores para com a
pesquisa e seus resultados.

Os formadores mostramse distantes das pesquisas em educacdo
matematica, tanto como uma fonte de saberes para o exercicio de seu oficio de
formador, quanto como um recurso de formagéo dos futuros professores. As
pesguisas em educacdo mateméatica parecem ndo ser consideradas, nas préaticas
investigadas, como recurso didatico mediador e formador dos professores. N&o
sdo discutidas, no curso.

Em maioria, os formadores entendem pesquisa como sendo uma atividade
ndo formal, que diz respeito a atitude de observacéo e investigacdo permanente
sobre a prétca, um questionamento sistematico, producdo de material
instrucional de matematica, enfim, pesguisa estd associada a um olhar
investigativo, que possibilita uma atitude permanente de readaptacdo da préatica.
Sem formalidades e rigores. Percebo que, em geral, tratam se de concepgdes que
permitem, sempre, abrigar amplamente os trabalhos dirigidos para solucionar ou
alimentar, diretamente, situagdes do cotidiano da prética. Nesse sentido, esses
formadores dizem se pesquisadores.

Entre esses formadores, encontram-se alguns poucos que desenvolvem
um trabalho formador que, apesar de ndo discutir pesguisas em educacdo
matemética e seus resultados, adotam estratégias que favorecem um
comportamento de pesquisador nos futuros professores, incorporando tendéncias
e recursos como andlise de livros didéticos, andlise de erros em producéo de
alunos, observacdo de aulas com levantamento de questdes e relagdo destas com

a teoria. Ou sga, observa-se que as pesquisas chegam a algumas préticas
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formadoras, que incorporam tendéncias e recursos no trabalho realizado, que
favorece 0 desenvolvimento de habilidades fundamentais ao professor
pesquisador de sua pratica.

Alguns formadores dizemse ndo pesguisadores, por entenderem a
pesquisa como sendo uma atividade mais formal, que realizaram em
determinados momentos da vida profissional, e ndo mais.

A redlidade das escolas normais reforca esse distanciamento, da formacéo
dos professores e as pesquisas, considerando que nessas escolas ja ha um
distanciamento significativo, como vem sendo apresentado e discutido neste
texto, do trabalho de formacéo realizado, e 0 ensino e aprendizagem de
matemética nos anos iniciais. Cabe fazer referéncia a presenca de uma disciplina
na grade curricular desses cursos, intitulada Praticas pedagogicas e iniciagdo a
pesquisa (2006, SEE, reorientacdo curricular). O papel da referida disciplina, no
referido documento, é ‘“articular os saberes construidos em cada componente
curricular e a prépria disciplina de Préticas pedagdgicas [...] que se estabeleca
uma ponte entre a teoria e a pratica” (p. 199). L4 estéo sugestdes de temas
como: “Ser professor, conhecendo o contexto escolar, o cotidiano escolar, as
tecnologias aplicadas a educacéo e a pesquisa, conhecimento do patrimonio
Artistico — Cultural”, para serem articuladores da formacdo dos professores.
Contudo, apesar de que o trabalho na referida disciplina possa tangenciar
guestdes da pesquisa, ndo ha uma especificidade para as questbes da educacéo
matematica .(p. 201)

O tempo é citado como o grande impedimento. Citam o pouco tempo de
aulas, a fata de tempo dos futuros professores para leitura e 0 seu pouco tempo,
como formador, para trabahar, ler e ainda fazer pesquisa. Mas parece estar
presente, também, uma certa desvalorizacdo da pesquisa. Néo € a toa que me foi
dito: esse tempo de aula meu aqui tem que ser muito bem aproveitado (Dp). Essa
fala deixa claro que discutir uma pesguisa interessante acerca do ensino e
aprendizagem de matemdtica no curso de formagdo parece que ndo seria
aproveitar bem o tempo.

Quanto as fontes que informam seus sberes, os formadores destacam
livros, trocas entre colegas, leituras de revistas... mas ndo citam, explicitamente,
as pesquisas em educagdo matematica. A troca de experiéncias é destacada como

favorecedora do desenvolvimento de muitos saberes.
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E recorrente a citagio feita a revista Nova Escola como fonte de
informagdes interessantes para os futuros professores, sobre o ensino e
aprendizagem de matemética. SAo baratas e compradas na banca de jornal, tém
leitura facil.

Realcam, por vezes, a Revista do Professor de Matemética e as revistas da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica como leituras interessantes para
eles, formadores, mas acham que ndo contribuem, significativamente, para suas

préticas formadoras. Consideram que faltam leituras de apoio ao seu trabal ho.

4.6.
Dois exemplos sugestivos

Nas préticas de qualidade, verificamos que ndo basta que se integrem os
conhecimentos de varias naturezas, mas que eles se transformem, passando
a condituir-se como parte integrante uns dos outros. O conhecimento
didatico do contedido incluira, modificando-o, o conhecimento do contetido.
(ROLDAO, 2007, p. 100)

Entre as praticas por mim investigadas e anaisadas, e a partir, também,
de minha experiéncia como formadora, considero que duas delas merecem
destaque no éambito desta pesguisa. Refletem, também, tendéncias hoje
valorizadas pelas pesquisas em Educagdo Matemética, no campo da formagéo de
professores.

Estes formadores deixam transparecer a boa qualidade da formagdo que
realizam, dentro das limitagcbes de tempo destinado a disciplina e de todas as
outras limitagbes que o pouco tempo impde. Refletem, ainda assim, agumas
lacunas por mim ja discutidas, relacionadas ao trabalho insuficiente em
Geometria, tratamento da informagao e grandezas e medidas.

Tratamse de boas praticas, que parecem estabelecer uma boa relagéo
entre a formacgdo inicial do professor, conceitual e didatico- metodoldgica, e as
condicdes efetivas da futura prética, lidando com a pouca carga horaria destinada
a disciplina. Relino aqui aspectos importantes expressos ou extraidos de suas
falas, tentando fazer um desenho do que parece ser, em linhas gerais, a formagéo

gue realizam.
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46.1.
Pratica |

Esse formador considera como uma idéia fundante, para seu trabalho e
para as escolhas que faz, o fato de que os futuros professores ndo sabem a
matemética que eles tém que ensinar. E entende que deve ter o dever e o oficio
de tentar, na medida do possivel, fazer com que conhecam 0 que terdo que
ensinar.

Isso ndo significa que, ao longo do curso, de ndo fagca pontes com
matemética de nivel mais elevado, para que os futuros professores entendam que
0 assunto ndo se esgota ali. Por exemplo, refere-se a discusséo que faz acerca dos
logaritmos e seu lugar na histéria: para que as "tabuas” serviram em determinado
momento historico? Vai a Algebra, por vezes, em suas aulas, para mostrar que é
desnecessério algebrizar 0 ensino de matematica nos anos iniciais.

Deixando claro aimportancia que atribui a formacéo especifica, ou sgja, a
matemética dos anos iniciais, esse formador diz que nos primeiros 15 dias ou
duas semanas de aulas, tenta discutir a visdo dos futuros professores sobre
matematica, seus medos e angustias, encarando 0s mitos, a0 mesmo tempo que
vai trazendo e discutindo as tendéncias da educagcdo matematica, 0s bons autores
e 0 endereco de bons sites. Contudo, no trabalho deste formador, tratar das
guestdes da auto estima parece ndo implicar arelativizagdo da importancia da
formagéo.

As concepgoes dos futuros professores comecam a ser trabalhadas a partir
de um guestionario acerca do que acham de matematica, do que é matematica, do
que € ensinar e aprender matemética, provocando discussdes que possibilitem
mostrar razfes pelas quais seu medo foi criado, e questfes a isso relacionadas
que, historicamente, vém caracterizando a matemética escolar. Assim, O
formador diz ir mexendo com coisas que atingem os alunos e sua histéria. Mas
enfatiza, sempre, que € preciso que os futuros professores déem um jeito de
perder o medo. Para isso tém que estudar muito, para entender os porqués.

Essa discussdo conduz aos objetivos do ensino de matematica nos anos
iniciais e aos recursos possiveis para a realizacéo desse ensino — jogos, resolucdo

de problemas, materiais concretos, calculadora...  Os videos sdo usados, mas
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sem que segjam didéticos declarados, com fins de mostrar que, até num desenho
animado, é possivel discutir matemética.

Os materiais concretos sdo apresentados, de uma primeira vez, numa aula
em que todos séo colocados sobre as mesas, para que os futuros professores
fiquem envolvidos em atividades livres. Duas outras aulas semel hantes a esta tém
como objetivo apresentar os futuros professores aos diferentes livros
paradidéticos, considerados por esse formador como um grande recurso para o
ensino e aprendizagem de matemética nos anos iniciais. E esses recursos
retornam, em diferentes momentos, no transcorrer do curso, na disciplina

Freguentemente, ao final das suas aulas, ha sempre um tempo destinado a
exploracdo do livro didatico, para confrontarem diferentes abordagens dos
contetidos.

O sistema decimal de numeragdo € o conteldo inicial, seguido das
operacles, suas idéias e algoritmos, resolucdo e formulagdo de problemas.
Apesar de alguma organizagdo dos contetidos, este formador diz fazer “links” o
tempo todo, como, por exemplo, entre operagdes Nos inteiros e operagdes nos
decimais, aproveitando para falar de sistema métrico e separar grandezas das
medidas, com a preocupacdo de conceitua- los. Trata deste Ultimo tema citado em
aproximadamente 6 h/a, complementando com um video sobre o sistema
monetario.

Os materiais concretos retornam, nos momentos oportunos, possibilitando
um trabalho formador que discute conceitos e as agdes concretas, dando conta
das dificuldades dos futuros professores e preparando-0s para o ensino.

O trabalho em geometria se da em poucas aulas, por questdo de opcao
feita pelo formador, na distribuicdo dos contedos no tempo destinado a
disciplina. Sdo construidos os solidos, discutemse a idéia de que iniciar pelos
solidos é importante, que definir ponto, reta e plano ndo € um bom caminho, que
alguns exemplos em livros didéticos sGo comprometedores etc. Mas, isso € feito
em pouco tempo.

As avaliagOes realizadas por ele abordam tendéncias e contelidos com
enfogue para o ensino. Nos dois modelos de provas que apresentou, como
ilustrativas do trabalho que realiza, todas as questdes apresentamse com enfoque

para 0 ensino.
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Um outro trabalho, de maior peso na avdiagdo final dos futuros
professores, € proposto objetivando o desenvolvimento da capacidade
investigativa e critica do futuro professor. Tratase da observacdo de 12h/a de
aulas de matemédtica, em quatro dias diferentes, sendo aulas de um mesmo
professor, ou de uma mesma série, seguindo um roteiro de observagdo, com
elaboracdo de reatdrio, fazendo um parecer avaliativo do que viram, em
confronto com o que foi discutido nas aulas do curso de formagdo e autores
sugeridos. Tratamse de referéncias bibliograficas ndo sO sugeridas e/ou
discutidas na disciplina do formador, mas também nas demais disciplinas do
curso, possibilitando relagcbes com as disciplinas de fundamentos da educacéo e
préticas pedagogicas.

Na prética deste formador, parece ser interessante a estratégia de fazer
“links” entre contetidos, possibilitando que estes sgjam vistos nas suas relacoes.
Assm, quando diz que fala sobre operacOes sobre inteiros e decimais,
aproveitando para ir ao sistema métrico, tentando diferenciar grandezas e
medidas, ele parece abrir m& de uma organizacdo exageradamente linear,
tentando uma aproximagdo por significados. Nesta organizacdo linear,
pressupde-se que alguns assuntos devem vir antes de outros por gque precisam
deles. Fazer esta tessitura, fazendo links, parece ser um bom caminho para um
trabalho que deve ser realizado em pouco tempo. Parece ser, ainda, uma conduta
bastante formadora para os professores, visando seu trabalho com criangas dos
anos iniciais, para o qual enfatizam-se a importancia de relacfes varias, como,
por exemplo, as inter-relagbes entre conteldos mateméticos, as boas
contextualizacbes e as diferentes representacoes dos conceitos (PCN,
matematica, anos iniciais).

Acrescentando-se a estratégia, de fazer links, o trabalho investigativo
proposto por ele proposto, sobre aulas de matemética nos anos inicias,
observadas, descritas, refletidas e discutidas nas aulas, fundamentadas em
alguma teoria ao alcance dos futuros professores nessa etapa inicia de formagao,
parece também contribuir para dar solidez e aprofundamento, em matematica,

aos futuros professores em formagéo inicial.
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4.6.2.
Pratica ll

Este outro formador parece adotar, também, caminhos interessantes de
formacdo. Ha encaminhamentos e pressupostos comuns, se compararmos estas
duas préticas, apesar de apresentarem énfases diferentes. N&o sdo, contudo, dois
trabalhos excludentes, mas préticas que trazem adternativas que podem se
complementar.

Baseado em sua propria historia e trajetéria profissional, esse formador
reforca 0 quanto € importante desenvolver, na formacdo, a concepcdo de
formacdo permanente e autdbnoma, motivando os futuros professores para irem
além, como ele, formador, foi e continua indo. Desde o primeiro dia de aula, €le
diz tentar comecar a desenvolver uma consciéncia acerca de os futuros
professores terem que assumir um compromisso com a sua formagao.

Inicia seu curso de forma semelhante ao que é feito pelo formador
anteriormente referenciado. Procura mostrar aos alunos que o medo que tém de
matematica é fruto de um ensino mal direcionado. E tenta mudar esse foco,
defendendo a idéia de que os futuros professores ndo gostam da maneira como
matematica foi ensinada a eles, por ter sido, certamente, baseada em
memorizacdo e repeticdo. Considera que, na formagdo inicial, o primeiro passo é
acreditar que é possivel modificar essa histéria.

No seu entendimento, a leitura de textos de matemética e seu ensino e
aprendizagem, vinculados a questéo da cidadania, da boas contribuicfes nesse
sentido. Eduardo Sebastiani e Newton Duarte, entre outros, sdo destacados por
ele como sendo autores de bons extos, para esse fim. Entre esses textos, foi
destacado O compromisso do educador no ensino de matematica, publicado em
obra do proprio Duarte, intitulada Socializacdo do saber escolar (Duarte,
1987)..

Esta discussdo €, para ele, ponto principal, visto que ndo ha vento que
ajude a marinheiro sem rumo. Considera que € preciso criar primeiro um olhar
mais critico em relacdo a matematica e seu ensino, para depois tomar contato
com 0s contelidos na perspectiva do seu ensino.

Este formador utiliza, neste momerto inicial do curso, um video de

Ubiratan D" Ambrésio entrevistando Paulo Freire, no qua ele diz & Ubiratan que
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dentro dele havia um matematico que ndo teve chance de acordar, porque a
escola ndo deixou.

E adotada por ele uma outra estratégia, que também tem o objetivo de
trabalhar concepcdes, que é a elaboracdo, por parte dos futuros professores, de
um inventario, pessoal e individual, chamado Eu e a matemética, com fins de
possibilitar e estimular que falem de seus medos e anseios. Ao fina do curso,
prop&e aos alunos que fagam alteragcdes decorrentes do que construiram ao longo
das aprendizagens e das trocas favorecidas, na disciplina.

Ele destaca que, comumente, nesta avaliagdo critica, ao fina do curso, os
futuros professores falam sobre a importancia de terem tomado contato com o
gue ndo sabem, e 0 que precisam superar. E trata-se, segundo o formador, de um
dos momentos propicios a0 desenvolvimento da consciéncia acerca da
importancia da formac&o continuada.

Parece ser bastante significativo de sua forma de trabalhar o que diz, a

seguir. Tenta passar aos futuros professores que

ndo é suficiente aprender procedimentos, € necessario transformar esses
procedimentos em ferramentas de pensamento. E preciso saber pensar por
analogias, saber avaliar oerro, saber pensar por deducgdo, por tentativa e
erro.

Assim como é feito pelo formador anteriormente citado, este formador
também refere-se a falta de dominio dos conteldos e das técnicas relativos a
matemética basica, por parte dos alunos que chegam ao cursos de formacéo. E
diz sempre aos seus alunos que, aém de terem que aprendé-los, ndo € mais
importante somente saber para si, para ser professor, mas tém que saber ensinar.

Além dos conhecimentos especificos relativos a matemética e seu ensino,
este formador valoriza, também, na formacdo, questdes mais gerais, e até
filosoficas, que sdo fundamentais ao professor, para poderem olhar para as
guestdes especificas. Destaca, como exemplo, as questes do curriculo, em
matematica.

Ele consdera que seria muito bom passar por todos os contelidos
mateméticos, na formagdo. Mas, se o tempo é pouco, ficam as formas como
alguns deles foram discutidos, e as atitudes que abordagem pode
desenvolver, nos futuros professores, diante do que terdo que ensinar. Para ele,

apesar de o tempo ser pouco, tudo depende, também, do trabalho que é realizado.
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Muita coisa fica de fora, mas é importante desenvolver a atitude para que, como
professores, indaguem se sempre, acercade: Por que isso acontece?

Ao longo de todo o curso, a leitura € muito incentivada por este formador.
Ele diz ser esse um caminho por ele adotado, visando suprir as lacunas deixadas
pelo pouco tempo de aula. Alguns dos textos sugeridos sdo discutidos em aula.
Outros, sdo apresentados pelos futuros professores, na forma de resenha. Além
disso, sugere a leitura de alguns capitulos de livros, em decorréncia da falta de
tempo. Destacou os livros Criangas fazendo matemética (Bryant e Nunes,
1997), A crianca e o numero ( Kamii, 1986) e A matematica na escola: aqui e
agora (Zunino, 1995).

Em suas aulas séo discutidos com os futuros professores os objetivos do
ensino de matemética, de acordo com os PCN.

Os contetidos selecionados para 0 Seu curso S80 nUMeros e operagoes,
com enfoque histérico, sistema métrico decimal, fracBes e decimais e alguma
geometria. Apresenta como principais recursos a historia, 0s jogos, os materiais
concretos e a exploragdo da literatura infantil e matematica. Destaca o livio O
Diabo dos Numeros e A invencao dos numeros como titulos sugeridos para
leitura.

Esse formador considera fundamental trabalhar a histéria da matematica e
faz isso, significativamente, no estudo dos sistemas de numeragdo. Diz enfatizar
a historia por achar importante o futuro professor conhecer de onde vem a
matemética, sua evolucdo e transformacdo. Apresenta o &baco, discute o
conhecimento dos sumeérios e demais civilizagdes da antiguidade.

Diz dar bastante atencdo a questdo do vaor relativo e do sistema
posicional, visto que os algoritmos constroem:-se sobre esses conhecimentos. 1sso
da autonomia e seguranca ao professor. Por que quando multiplicamos,
empurramos a conta para o lado? Professor tem que saber isso, segundo ele, e
com detal hes.

Enfatiza a importancia da qualidade do discurso do professor, ao se
referir a procedimentos e algoritmos, e diz cobrar dos futuros professores a
clareza do gque dizem e a coeréncia conceitual que encontra-se no cerne do que
falam. E da como exemplo o algoritmo da divisdo de decimais, e a importancia
de os futuros professores saberem quando estdo dando respostas em décimos,

centésimos ou milésimos e porque. O discurso encobre isso, segundo ele. E
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observa que faase, frequentemente, assim: dezoito divididos por 2 sdo 9,
guando asvezes a “coisa’ € saber quantas vezes dois centésimos cabem em cento
e oitenta centésimos, por exemplo. E, diz ainda, que os alunos ndo tém a visao do
todo. Enfatiza que o trabaho ndo pode se perder em métodos. Os futuros
professores tém que saber 0s porqués.

Este formador mostra preocupactes em alertar os futuros professores para
a importéncia e a necessidade do uso dos materiais concretos nas aulas de
matematica. Mas chama a atencéo para o fato de que, como futuros professores,
tém que saber fazer as operacBes com 0 material concreto e no papel. Além
disso, como professores, terdo que saber relacionar as duas coisas — as acoes
concretas com 0s passos no agoritmo.

A avdiagd dos futuros professores inclui: avaliacdo individual;
apresentagdo de semindrios em grupo de 5 aunos, sobre tema definido; sintese
de textos; confeccéo de materiais concretos com explanagdo sobre seu uso em
situacdes de ensino de matematica nos anos iniciais.

No momento em que o entrevistel, ndo havia modelos de suas provas a
serem fornecidos para a minha andlise. Mas diz envolver na prova questdes sobre
os textos lidos, e sobre 0 uso dos materiais para 0 estudo dos contelidos a eles
relacionados. Sem separar conteldos e metodologias. Diz preparar os futuros
professores para poderem ajudar as criangas a aprenderem. Mas isso ndo é feito
somente propondo a eles, por exemplo, que realizem operacdes, mas que reflitam
sobre porque os aunos erram, como explicariam as contas com 0 uso do
material, que atividades preparariam para dar apoio as dificuldades que
apresentam.

Justifica a importancia da prova destacando a necessidade de o professor
ser capaz de produzir individualmente, com a preocupacao de que sera avaliado
por aguela producdo. E uma rotina da vida profissional, pensando-se em
concursos, especializagdes, mestrados etc.

A geometria é por ele abordada, apesar de que levemente, com um grande
apoio de textos, para Situar os futuros professores na problematica que vem
cercando essa area da matemética, na educagdo basica Um dos textos
fundamentais nessa hora citado é Porque ensinar geometria nos anos iniciais de

1° grau (Aragjo, 1994), publicado em uma revista da SBEM. Mas néo parece ir
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muito além disso. Diz tratar da construcdo de conceitos geométricos e de como a
geometria deve ser abordada, em linhas gerais.

A sua prética rediza-se, expressivamente, sobre contelidos numéricos, o
gue, de certa forma, observa-se também na prética |. Contudo, a alternativa de
mobilizar os futuros professores para a leitura de textos que tratem de questdes
de ensino de matematica € uma alternativa interessante, diante da pouca carga
hor&ria da disciplina. A exposicdo de alguns desses textos pelos futuros
professores, bem como a elaboracdo da resenha critica, podem aproximar 0s
professores das questdes do ensino e aprendizagem de matematica, e das préticas
investigativas que tém suas questOes, metodologias e teorias narradas nos
referidos textos, como nos estudos de Carraher (1988), apresentados e discutidos
em Na vida dez, na escola zero.

Este formador mostra-se muito comprometido com a compreensdo dos
conceitos e contetidos matematicos no trabalho que realiza, entendendo que essa

competéncia ndo pode faltar ao professor.
Em resumo:

Considero que as préticas formadoras aqui destacadas, se integralizadas,
dao boas contribuicdes para o trabalho de formagéo inicial de professores, nesse
contexto gque tanto nos ameaca pela falta de tempo. Passo as boas contribuicdes
gue, a partir delas, tento extrair.

Destaco a importancia atribuida aos conteldos, na perspectiva de
entender os porgués, com uma abordagem menos hierarquizada e linear, por
meio de links. Tratase de um caminho interessante de formacéo, que favorece
um trabalho mais amplo quanto aos contelldos que podem ser revisitados, a partir
da possibilidade de serem feitas agregacoes e articul acoes.

Observa-se uma diversidade de recursos, utilizados na perspectiva de
fundamentar um trabalho consistente relacionado aos contelidos em questdo. Os
materiais concretos constituem um desses recursos, Ndo sdo Unicos, e as agdes
com o material parecem estar relacionadas aos conceitos e algoritmos a elas
associados.

Ha boas leituras sugeridas e discutidas, que podem aproximar 0s
professores da prética investigativa, da pesquisa, das tendéncias em ensino e

aprendizagem matematica, complementar o trabalho com os contelidos, bem
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como desenvolver a consciéncia acerca da necessidade e importancia da
formagao continuada.

O contato com livros didéticos de matematica para os anos iniciais, desde
a formac&o inicial, com andlise da abordagem dos contetdos, coloca os futuros
professores diante dos contelidos mateméticos de sua futura pratica, de suas
lacunas de formacéo basica, possibilitando, também, o desenvolvimento de um
olhar critico sobre tendéncias e metodol ogias de ensino de matemética.

E fundamental fomentar a reflexdo acerca da necessidade da formag&o
permanente e autbnoma, motivando os futuros professores para irem além das
aulas, aproveitando oportunidades de enriguecimento profissional.

Envolver os futuros professores com a observagdo, descri¢éo e discussao
de aulas de matematica de professores dos anos iniciais, em confronto com
leituras realizadas, pode constituir uma ferramenta poderosa para a construcéo de
uma futura prética reflexiva e critica, a0 mesmo tempo que aproxima os futuros
professores de questBes didatico- metodoldgicas e de contelidos mateméticos,
desde que bem exploradas e sistematizadas pelo formador. Além disso,
possibilita a articulagdo entre teoria e prética, frequentemente dissociadas e
distantes na formacdo dos professores, e apontada como um dos nés da formagédo

inicial dos professores.
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Pontos de chegada

Formar € ajudar a construir modelos de analise e de experiéncia e a conecta-
los com saberes extraidos da pesquisa. (PERRENOUD et al, 2003, p. 243)

5.1.
Retomando idéias norteadoras

Aqui reino meus achados mais importantes, implicacdes das analises,
alinhavando-os a guisa de consideracdes finais, concluidas no préoximo capitulo.

Tento recuperar minhas questdes de pesquisa, sem tratar de cada uma delas
isoladamente, depois do caminho ja percorrido, ja que elas vém sendo respondidas
em diferentes momentos do texto, restando apenas sistematiza-las, de forma a
estabelecer possiveis elos.

Esta tese pretendeu tecer um panorama sobre a formagdo dos professores
dos anos iniciais, em matemadtica, procurando conhecer quem sdo seus
formadores, qual o ambito de sua formagdo e pratica, como, ao seu ver, se
organizam os atuais espacos de formagao inicial desses professores.

Minha amostra estd composta por 18 formadores, entre os que atuam em
escolas normais, em cursos normais superiores € em cursos de pedagogia,
publicos e localizados no Rio de Janeiro.

Utilizei como instrumento a entrevista e andlise de documentos que me
foram disponibilizados, e contribuiram para construir o quadro encontrado e
analisado.

Enfim, com os limites e possibilidades oferecidos pela lente escolhida,
tentei enxergar a sala de aula de matematica dos cursos de formagao, pelos olhos e
pela voz dos formadores, e refletir sobre o que pude conhecer, recorrendo a teorias
e pesquisas que contribuiram para que eu pudesse entender o quadro encontrado.

Considero que este estudo contribui com reflexdes acerca de questdes
relevantes para a formagao inicial e continuada de professores para o ensino de
matematica nos anos iniciais. De modo especial, para minha carreira de formadora

de professores, por todas as leituras que a analise me impds fazer, pelas relacdes e
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comparagoes estabelecidas entre o que li, ouvi e venho realizando na profissao, o
que coloca diretamente em questdo a minha propria formagao e a minha pratica.

A pesquisa me apresentou um cenario ndo muito animador. A formacao de
professores continua envolvida por questdes complexas, algumas ja ha bom tempo
reveladas pela literatura e pelas pesquisas. Entretanto, apesar de a complexidade
desse quadro passar por questdes antigas, hd anos reconhecidas e referenciadas
por todos, estas mostram-se ignoradas no ambito de acdes efetivas, que possam ir
ao encontro da melhoria da formag¢ao dos professores.

Poucas, das muitas questdes que cercam a formagdo de professores e que
se colocaram diante de mim na pesquisa, foram objeto de meu estudo. Como uma
tese de doutorado, este estudo necessitou de recortes que possibilitassem
discussdes conclusivas, num dado intervalo de tempo, ndo sendo possivel abragar
uma infinidade de questdes.

O proéprio recorte epistemologico, entendido como um direcionador, torna-
se uma questdo complexa ao se realizar um estudo no ambito da formagdo dos
professores, colocando - nos no meio de uma amplitude de questdes e de seus
tantos entrelacamentos.

Além disso, mais dificil ainda esse processo se torna, quando a pesquisadora
encontra-se como eu, ha 31 anos, imersa diariamente nesse contexto, envolta em
sentimentos muito diferentes e misturados, na realizagao dessa pesquisa.

Essa historia, de vida e profissdo, naturalmente indissocidveis, tem me
proporcionado saberes fundamentais para a fun¢ao de formadora de professores,
que, realimentados a partir deste estudo, contribuem muito mais para me ajudar a
delinear questdes do que para encontrar solugdes.

Considero que me encontro, em qualquer parte deste texto, imersa em
analises, mesmo que, formalmente, estas estejam centradas num determinado
capitulo do texto. Numa pesquisa qualitativa, a andlise acompanha o trabalho
todo. Sendo assim, mais uma vez vejo-me, aqui, mesmo que a guisa de ltimas
palavras, ou de esbogo de conclusdes, analisando falas, impressoes, implicagdes

do estudo, confrontando-as com teorias...
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5.2.
Caminhos e descaminhos

Revelam-se, no que as falas dos formadores entrevistados deixam
transparecer, diferencas significativas entre a formacao desenvolvida nas escolas
normais e a formagao desenvolvida nos cursos normais superiores € nos cursos de
pedagogia.

Certamente, todas as peculiaridades inerentes as modalidades de formagao
as quais me refiro sdo condicionantes, em muitos aspectos, da maneira pela qual
os formadores conduzem suas praticas formadoras. Por isso referencio-me as suas
diferengas, estruturais e curriculares, tdo freqlientemente, ao longo das andlises,
com o objetivo de deixar claro fatores que, inevitavelmente, direcionam, em
muitos aspectos, essas praticas.

E necessario acrescentar, ainda, as interferéncias decorrentes da
singularidade da historia de vida de cada formador, o que, inquestionavelmente,
orienta seu olhar sobre as questdes da educacao, e que da um tom pessoal ao seu
trabalho de formar professores.

Além disso, ¢ fundamental refor¢ar, mais uma vez, que analisar a
formagdo inicial dos professores para o ensino de matematica dos anos iniciais
ndo significa entendé-la, por mais consistente que seja, como capaz de cobrir a
amplitude de temas e questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais, tirando de foco a necessidade e importancia da
formagao permanente dos professores.

Contudo, preocupa-me a falta de rumos comuns para orientar a formacao de
professores, oferecida em instancias que lidam com realidades diferentes em muitos
aspectos, mas que, apesar disso, sdo igualmente responsaveis, em termos da lei, por
certificar os professores para atuarem como professores dos anos iniciais.

Nas escolas normais, encontro uma forma¢ao em que nao ha uma
disciplina que se proponha desenvolver, na sua especificidade, os saberes
docentes para o ensino de matematica nos anos iniciais. A escola normal ¢,
contudo, uma modalidade de formagao que ainda tem tido reconhecido valor em

regides em que a universidade ndo ¢ acessivel para formar professores.
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A formagdo especifica encontra-se totalmente descaracterizada na grade
hoje vigente nessas escolas, pelo fato de ndo se ter mais o que era entendido por
didaticas especificas, chamadas de conteido e metodologia de matematica, em
algumas institui¢des, em épocas passadas.

A formacao oferecida nas escolas normais tem enfrentado, ainda, um outro
problema bastante sério, dos alunos que 14 estudam e ndo pretendem ser
professores mas, apenas, realizar o ensino médio. Tornam-se, claro, alunos
desinteressados de questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de matematica
nos anos iniciais. Aqueles que 14 estdo com o objetivo de se tornarem professores,
ainda assim, apesar de um interesse maior, sao alunos imaturos, na perspectiva das
responsabilidades e saberes necessarios a docéncia, pelo fato de estarem na faixa
de 15 a 18 anos.

Essa realidade traz uma série de questdes que interferem nas escolhas e
encaminhamentos a serem dados pelo formador atuante nas escolas normais, no
seu trabalho de formar professores para o ensino de matematica, como dividir o
tempo destinado a matematica de formagdo geral, visando discutir, mesmo que
ainda de forma muito incipiente, questdes da futura pratica dos professores, em
matematica, nos anos iniciais. Mas, esse ¢ o caminho que alguns encontram, e que
entendem poder contribuir para uma formag¢do um pouco mais dirigida para os
saberes especificos relacionados ao ensino de matematica nos anos iniciais.

Ou seja, trata-se, nesses casos, de uma formagdo que, independente de
outros fatores, ndo parece estar dando conta, de forma satisfatéria, nem da
formagdo geral em matematica, nem da formacdo profissional para o ensino de
matematica nos anos iniciais.

Todos esses problemas tornam-se, ainda, mais preocupantes se
considerarmos a quantidade de professores delas oriundos. Mesmo relativizando-se
esse quantitativo, e considerando-se os que nao vao atuar como professores e que la
estudam, no momento de realizagdo de minha pesquisa eram 109 unidades escolares
de ensino normal no estado do Rio de Janeiro, com grande contingente de alunos
(ver anexo 2). Ha de se esperar que muitos irdo atuar em sala de aula, levando-se
em conta a grande demanda de professores para atender a exigéncia de
universalizacdo da escolaridade. Na pratica, enfrentardo questdes para as quais
necessitardo de uma série de competéncias, no ambito do ensino e aprendizagem de

matematica, que mostram-se indispensaveis ao professor ao ensinar matematica.
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Sdo essenciais um bom dominio dos conteidos matematicos dos anos iniciais, de
fatos, de simbologia, de conceitos e de suas conexdes, de caminhos diversificados
para abordar e relacionar os conteidos, de procedimentos fundamentados, de
algoritmos, capacidade de busca e andlise de informagdes, da integracdo de
componentes afetivos e cognitivos no processo de ensinar etc. E a formagdo deve
estar em consonancia com o desenvolvimento dessas competéncias.

Nesse sentido, mostra-se bastante fragil a formacdo dos professores para
ensinar matematica nos anos iniciais, realizada nas escolas normais.

A formagdo oferecida nos cursos de pedagogia parece acontecer em
moldes muito semelhantes a que realiza-se nos cursos normais superiores.

Nessas duas modalidades hé a disciplina que objetiva desenvolver saberes
para o ensino de matemadtica nos anos iniciais, o que possibilita e favorece a
realizacdo de uma formacdo mais especifica, apesar de que com lacunas e
problemas. Essa disciplina insere-se, com outras tantas, numa grade na qual se
apodia uma formagdo que esta pautada numa légica cumulativa e linear, que mostra
entender que forma-se o professor iniciando-o na profissdo por disciplinas
teoricas, descontextualizadas, que contribuem pouco para o ensino e
aprendizagem nas areas especificas. Ao final do curso surgem as disciplinas ditas
ligadas a pratica, entendidas como de aplicagdo do que foi aprendido
teoricamente. Segue, ainda, mais ao final, o estdgio como momento de treino
efetivo para a docéncia. Trata-se de uma segmentacdo antiga e conhecida de todos
que vivenciam, de alguma forma, a formagado de professores.

Em decorréncia desses fatores, ¢ bastante pequeno o tempo destinado a
disciplina de matematica, nos cursos de pedagogia. Observa-se que nos cursos
normais superiores essa carga horaria ¢ um pouco maior, apesar de que acabarao
por sofrer esse mesmo processo de aligeiramento, dada a forte tendéncia em, no
bojo da atual reforma, serem transformados em cursos de pedagogia.

A proposito da reforma, tudo leva a crer que as perspectivas de melhorias
desse quadro, em que o saber especifico encontra-se pouco valorizado e a
formacdo ¢ generalista, parecem estar muito longe. A reforma que estd sendo
proposta pelo MEC para a formagao de professores dos anos iniciais no momento
em que surge a minha tese, parece tender a reafirmar, mais uma vez, o descaso e a
pouca importancia atribuida a formacdo de professores. E assim se reforca o

abismo entre a retdrica da responsabilizacao do trabalho dos professores para a
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boa aprendizagem matemadtica dos alunos, ¢ 0 modo como vem se propondo a
conducdo da formagdo dos professores.

Entretanto, essa relagdo que condiciona bons professores de matematica a
aprendizagens significativas por parte de alunos ¢ bastante destacada, quando o
governo apresenta e discute os resultados do SAEB, abordada por mim na
introducdo desta tese — qualidade docente e superacdo do fracasso escolar.

Propde-se, na atual reforma, que se ampliem as competéncias a serem
desenvolvidas nos cursos de pedagogia, possibilitando que o profissional seja
mais competente para varias fungdes, esperadas da profissdo docente, com o
mesmo tempo de duragdo da formacdo, desconsiderando a importancia
fundamental dos saberes especificos das diferentes 4reas, como matematica,
levando os professores dos anos iniciais a serem, ainda mais generalistas. A
pequena carga horaria dedicada a area de didatica da Matematica (em torno de 60
h/a), com indicios de ser mantida, certamente continuara contribuindo para uma
formagao especifica precaria, e para uma formagao de professores segmentada.

Voltando ao trabalho de formagdo nesses cursos, de pedagogia e nos
cursos normais superiores, observei que apesar da existéncia da disciplina
especifica, que forma o futuro professor para o ensino de matematica para os anos
iniciais, o trabalho dos formadores parece envolver escolhas bem diferenciadas
quanto ao que tratar na disciplina, ndo havendo consenso entre seus pares, ou
entre ementas.

Numa mesma instituicdo, isso parece decorrer do pouco entrosamento ou
auséncia de discussdo que possa ser responsavel por metas comuns, na disciplina.
Essa auséncia de metas comuns e o trabalho muito diferenciado deixa
transparecer, também, o quanto ¢ ainda ndo consensual, para os formadores, quais
devem ser os conhecimentos a serem construidos ¢ abordados nessa formacao.

No contexto de instituicdes diferentes, a falta de metas comuns agrava-se,
acrescentando-se ao que acima expus o fato de que héd diversidade de carga
horaria atribuida a disciplina, nas diferentes instituigdes. Ha cursos com um
periodo da disciplina, outros com dois e ha, até, casos de trés periodos
(FFP/UERJ). Indiscutivelmente, dai também decorrem formas diferenciadas de
formar o professor, tendo em vista que o tempo ¢ um fator determinante para se

fazer escolhas.
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Em algumas das praticas realizadas nos cursos de pedagogia e nos cursos
normais superiores, ainda que poucas, constato a realizagdo de uma boa formagao
dos futuros professores para o ensino de matematica nos anos iniciais, como
apontei ao longo deste texto, com perspectivas de desenvolverem o contetido

matematico para o ensino, com boas e diversificadas estratégias.

5.3.
Tendéncias comuns

O uso de materiais concretos parece ser frequentemente entendido como o
distintivo de um trabalho que forma pedagogicamente o professor para ensinar
matematica nos anos iniciais. Nesse sentido, essa formagao parece ser entendida
de forma limitada, a meu ver, quando restringe-se a introdugdo na pratica
formadora de atividades a serem realizadas concretamente. O como fazer parece
ser o enfoque de muitas praticas formadoras, em detrimento dos porqués. E
preciso reforcar que embora o conhecimento possa partir da pratica, o simples
dominio da pratica nao significa, necessariamente, o dominio do conhecimento.

Sem querer desconhecer a importancia que esses materiais t€m e o seu
papel significativo na compreensdo de alguns conceitos e nogdes matematicas nos
anos iniciais, observei que sdo poucas, em minha amostra, as visdes mais
ampliadas acerca da formagao pedagodgica para o ensino de matematica, que vao
além do uso de materiais concretos.

Refiro-me a importancia das praticas que objetivam desenvolver o
contetdo de matematica para o ensino, considerando-se a importancia dos
conteudos basicos de matemadtica e os diferentes recursos para seu ensino e
aprendizagem, a discussdo de guias curriculares, de livros didaticos, a discussao
de erros mais freqlientes cometidos por alunos e as lacunas conceituais que esses
erros mostram, as saidas para isso etc.

Entre a grande variedade de conteudos escolhidos para serem abordados na
formacao, fica evidente a prioridade dos conteudos numéricos, € a quase auséncia
dos conteudos da Geometria, das grandezas e das medidas e do tratamento da
informagdo. E praticamente consensual entre os formadores a importancia dos
numeros, sistemas de numeragdo, operacdes para quem vai ensinar matematica

\

nos anos iniciais. Em fung¢do do pouco tempo destinado a disciplina, ¢é
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razoavelmente comum que estes conteudos ocupem, praticamente, todo o periodo
em que a disciplina acontece.

Fica claramente assumido, por quase todos os formadores por mim
entrevistados, como seu papel principal, o resgate da auto-estima dos futuros
professores, trabalhar sua resisténcia e suas atitudes negativas em relacdo a
matematica. Dizem viabilizar esse trabalho por meio de diferentes estratégias,
como a utilizacdo de materiais concretos, os questiondrios e inventarios sobre as
histérias com matemadtica. Nas escolas normais, as dindmicas em grupo sao
destacadas, com esse fim.

Tratam-se de estratégias bastante referendadas pelas pesquisas que vém
discutindo a importancia do trabalho formador que objetiva transformar crengas e
concepgdes sobre matematica, seu ensino e aprendizagem. No entanto preocupa-
me o trabalho realizado com esse fim mas que, como por vezes constatei, nao
contempla demais aspectos relevantes da formacdo para o ensino. Refiro-me a
formag¢do que tenta aproximar o futuro professor da matematica, mas nao lhe
oferece a formagao especifica para o trabalho nos anos iniciais, fato observado nas
escolas normais, ou que se restringe a uma manipulacdo de materiais € ndo se
discute questdes conceituais especificas, ou apoOia-se na idéia de reduzir a
dificuldade de algumas atividades propostas, com o intuito de favorecer os
acertos, por parte dos futuros professores. Isto €, 0 compromisso em trabalhar as
atitudes dos professores em relagdo a matematica ndo deve ser um objetivo
isolado de outros, que estejam voltados para o desenvolvimento dos saberes
docentes necessarios ao ensino de matemética nos anos iniciais. E preciso
trabalhar as crencas dos futuros professores, trabalhar sua auto estima, mas por
meio de uma proposta de formagdo que proporcione aprofundamento conceitual e
formacdo pedagdgica para ensinar matematica nos anos iniciais, voltando-se as
questdes de sua futura pratica.

Nao s3o levados em conta nas praticas formadoras, no ambito de minha
pesquisa, a discussdo das pesquisas em educagdo matematica. Os formadores,
quase todos, dizem-se também distantes da condicdo de pesquisador, ou de
consumidores da pesquisa em educacdo matematica, € ndo as consideram como
recursos importantes para seu trabalho de formador. Apesar de todo o

compromisso revelado com as atitudes dos professores em relacdo a matematica e
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seu ensino, a leitura ou a pratica da pesquisa nao sao citados como um caminho
para a reflexdo acerca de novos modos de ensinar e aprender matematica.

Alguns poucos formadores dizem ser pesquisadores, com a perspectiva de
considerarem como pesquisas diferentes processos investigativos, nao
necessariamente rigorosos, como foi apontado no capitulo em que discuto a
formagdo e a pesquisa. Entretanto, mesmo mostrando-se distantes da pesquisa na
sua pratica formadora, alguns formadores, poucos, mostram conduzir a formagao
incorporando tendéncias que sdo decorrentes da pesquisa em educagdo
matematica, como a analise de livros didaticos e de erros de alunos de anos

iniciais, em matematica.

5.4.
Cruzando dados com pesquisas

Algumas informacgdes fornecidas pelas avaliagdes do SAEB reiteraram que
a formacdo oferecida em nivel superior parece oferecer melhores condicdes
iniciais para o professor enfrentar a sala de aula, apesar de todas as lacunas que
essa formagdo possa apresentar e, também, das muitas questdes que interferem na
qualidade da educacdo basica e que ndo estdo, diretamente, relacionadas a
formacao dos professores.

O SAEB tem levantado de maneira razoavelmente ampla, diferentes fatores
que, isolados ou associados, contribuem para a analise de condi¢cdes de melhoria da
qualidade do ensino e, consequentemente, do aprendizado dos alunos. Além de
coletar dados sobre a qualidade da educacdo que oferecemos no Brasil, avalia
condi¢des internas e externas que podem impactar o processo de ensino e
aprendizagem, utilizando questionarios respondidos por alunos, professores e
diretores. Coletam, ainda, dados sobre as condicdes fisicas da escola e seus recursos.

Avalia-se a realidade educacional brasileira, das regides, das redes
publicas e privadas, nos estados e no Distrito Federal, examinando a proficiéncia
dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica. A amostra envolve alunos de 4* e

8% séries do ensino fundamental e 3? série do ensino médio.
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Entre esses fatores, a avaliacdo tem evidenciado relagdes entre a
escolaridade do professor ¢ o desempenho dos estudantes (SAEB, 2003)**. O
estudo das caracteristicas dos professores e sua pratica pedagdgica constitui um
dos aspectos principais da analise possibilitada pelo SAEB sobre a qualidade da
educacao basica oferecida aos alunos brasileiros.

Ao classificar o desempenho dos alunos, esse sistema lida com quatro
estagios, apresentados a seguir, no que estes se referem a matematica, ao final do

2° ciclo.

Legenda: Construgao de competéncias e desenvolvimento de habilidades na resolugao de
problemas em cada um dos estigios (resumo). MAT. — 4° série

Muito Critico identif

ou nao sabem c gnificado geométrico de tiguras

Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacao de

problemas aquém das exigidas para o ciclo. Sao capazes de reconhecer
partes de um todo em representacoes geograficas e calcular areas de
figuras desenhadas em malhas quadriculadas contando o numero de
lados: resolvem problemas do cotidiano envolvendo pequenas quantias
em dinheiro. . g3

Desenvolvem algumas habilidades de interpretacao de problemas,
aproximando-se do esperado para a 4" série. Entre outras habilidades,
resolvem problemas do cotidiano envolvendo adicao de ntmeros
racionais com o mesmo numero de casas decimais, calculam o resultado
de uma adicao e subtragao envolvendo ntumeros de até 3 algarismos,
inclusive com recurso e reserva, de uma multiplicagao com um algarismo.

Intermediario

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a série. Reconhecem e
resolvem operagoes com numeros racionais, de soma. sublracao.
multiplicacao e divisao. Além das habilidades descritas para os estagios
anteriores, resolvem problemas que utilizam a multiplicacao envolvendo
a nocao de proporcionalidade., envolvendo mais de uma operacao,
incluindo o sistema monetario e calculam o resultado de uma divisao por

Adequado

numero de 2 algarismos, inclusive com resto.

Quadro 23: Estagios de competéncias e habilidades retirados do relatério do SAEB -
2003 - RJ e Brasil®

O referido relatério apresenta, especificamente relagcionado ao Rio de
Janeiro, um resultado comparativo entre 2001 e 2003, de proficiéncia em

matematica ao final do 2° ciclo.

** Segundo informagdes obtidas por mim no INEP, trata-se do ultimo relatério que foi tornado
publico, com resultados do SAEB. Ha reajustes sendo feitos que impedem a divulgagdo de
relatorio final posterior a esse, referenciando-se a 2005.

% Informagdes mais detalhadas encontram-se em www.inep.gov.br
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Percentual de estudantes nos estagios de construgao de competéncias
Matematica — 4° série EF — Saeb 2001 e 2003

Rio de Janeiro

. 2001 2003

Muito Critico %] 4.5
Critico 34 6 316
Intermediario 493 53,5
Adequado 8,8 10,4
Total 100,0 100,0

Quadro 24: Percentual de estudantes nos estagios de construgao de competéncias
retirados do relatorio do SAEB-2003 - RJ e Brasil %

Quando analisa e discute o desempenho dos alunos nos testes do SAEB

em nivel nacional, Aratjo (2004b) apresenta dados assustadores, enfatizando a
gravidade do quadro atual brasileiro. E diz que

no estdgio muito critico estdo 11,5% dos estudantes de 4° série; suas

habilidades em matematica estdo muito aquém do que seria esperado para um

aluno de desempenho mediano e mesmo muito abaixo das esperadas para a 4*

série. Para se ter uma idéia, sdo estudantes que ndo calculam o resultado de
uma adi¢do de nimeros naturais com 3 algarismos (ARAUJO, 2004b, p.1).

Segundo os dados da avaliagdo, quando o professor regente no Brasil tem
formagdo em nivel superior, a média dos estudantes € superior se comparada a
média obtida pelos alunos de professores formados em nivel médio.

Em relatorio anterior (2001, SAEB), essa relacdo apresenta-se mais
detalhada. Entre os professores que ensinavam a alunos de desempenho muito
critico, a maioria estudou em escolas normais, ndo passaram por licenciatura
plena. Entre os professores que ensinavam aos alunos com desempenho
classificado como adequado, 65% possuiam formagao superior.

Nesse sentido, além do que diferentes pesquisas vém mostrando, muitas
delas trazidas e discutidas neste estudo, a relagdo evidenciada pelo SAEB parece
destacar a importancia da formag¢do docente em nivel superior, para a
aprendizagem dos alunos. A possibilidade de realizagdo de um trabalho especifico
para os anos iniciais, além de um futuro professor com o ensino basico completo,
alguns ja com formag@o no ensino normal, devem ser favorecedores de uma

melhor formagao inicial dos professores.

?% Informagdes mais detalhadas encontram-se em www.inep.gov.br
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Encontram-se ainda sugeridos nesse documento a necessidade da
articulagdo de programas visando a melhoria da pratica docente. E preciso discussio
profunda, revisdo de procedimentos de uso de livros didaticos, investimento atento
e consciente nas reformas curriculares e atencdo a formacao docente.

A pesquisa de Mandarino (2006), ja referenciada nesta tese, revela, a partir
das praticas de professores dos anos iniciais investigadas, uma priorizagdo de
conteudos matematicos com aplicabilidade imediata, como numeros e operacoes,
independente da série, o que parece acenar para um sentido instrumental e
utilitario da matematica. Percebe-se um privilégio do como fazer e da destreza dos
calculos. Os contetidos de Geometria parecem ser muito pouco trabalhados nos
anos iniciais. Além disso, os professores do grupo estudado acreditam que
matematica ¢ um conjunto de procedimentos. Revelam “a crengca de que
matemadtica se aprende prestando ateng¢do, repetindo exemplos, fazendo muitos
exercicios que comegam sempre pelos mais simples e de aplicacdo imediata”
(Mandarino, 2006, p. 229). Os dados dessa pesquisa mostram, ainda, um
tratamento superficial e fragmentado do ensino de matematica e o
desconhecimento dos PCNGs.

Considerando-se como fundamental que se oriente a formagdo inicial, na
disciplina especifica para o ensino de matemdtica nos anos iniciais, em
consonancia com as tendéncias e objetivos do ensino de matematica nessa etapa
da escolaridade dos alunos, cabe destacar questdes merecedoras de atengao.

A auséncia ou o trabalho insuficiente em Geometria nos anos iniciais,
reafirmados por Mandarino (2006), enfatiza, a meu ver, a importancia de que na
formagdo inicial, seja dada mais atengdo aos conhecimentos relativos ao ensino e
aprendizagem de geometria. Nao se pode desconsiderar que os alunos, ao final do
2° ciclo, tém mostrado dificuldades grandes nessa area da matematica (INEP, 2003).

Além disso, em outras situagdes que se remetem a pratica docente em
matematica, como a analise, a escolha ¢ a utilizacdo do livro didatico de
matematica, a Geometria, as Grandezas ¢ Medidas ¢ o Tratamento da Informagao
sdo tratadas como areas de significativa importancia para a formagao dos alunos, o
que exige dos professores boas condi¢des de abordagem dos seus contetidos, nos
anos iniciais. No entanto, a formacao inicial parece refletir, a partir de meu estudo,
a quase auséncia de Geometria na disciplina especifica, a pouca valorizagdo das

Grandezas e das medidas e do Tratamento da Informacao.
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O desconhecimento por parte dos professores em servigo acerca dos PCNs
de matematica para os anos iniciais (Mandarino, 2006) e o fato de que a leitura e a
discussdo critica do referido documento ndo parecem presentes em grande parte
das praticas formadoras de professores em minha pesquisa, trata-se de um aspecto
relevante, em se tratando de um guia curricular brasileiro. O conhecimento e a
discussdo desse documento ao longo da formacdo inicial, mesmo que ndo na sua
totalidade, certamente, pode ser um caminho para aproximar os professores, de
forma critica, das pesquisas, dos conteudos, dos objetivos e dos recursos

disponiveis para o ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais.

5.5.
A formacao do formador e a pratica: relagées possiveis

Os formadores por mim entrevistados sao licenciados em matematica, com
excegdo de dois deles, um pedagogo e outro graduado em ciéncias atuariais (ver
pp. 75, 76). Tratam-se de professores que, como diz Perrenoud (2003, p. 218),
mudaram para uma identidade de formador.

Para a grande maioria deles, formar o professor para ensinar matematica
nos anos iniciais representou uma situacdo circunstancial, em funcdo de
precisarem ministrar aulas de matematica em cursos de formagdo de professores.
Tiveram a possibilidade de, como licenciados em matematica, pedagogo, atuario
e, ainda, mestres ¢ doutores em dareas afins, ingressarem no oficio de formar
professores. Apesar de diferenciadas, todos t€ém formacgdes previstas e respaldadas
nos editais de concursos, na condi¢ao de efetivos ou substitutos.

Bem mais circunstancial €, ainda, o ingresso no oficio, no caso das escolas
normais. O professor ¢ selecionado por meio de concurso para atuar no 3° e 4°
ciclos do ensino fundamental ou no ensino médio, e tem a opcdo (ou ndo) de
escolher escolas normais, entre as que lhe sdao oferecidas, op¢do muitas vezes feita
pelos professores em fungdo de diferentes fatores, como turnos de trabalho e
proximidade da escola. Muitos, inclusive, fazem a escolha imaginando serem
lotados nos anos finais da educacdo fundamental, o que as vezes ndo se
concretiza, por conta da necessidade de cobrirem a caréncia da escola normal, que

impoe a necessidade de terem que trabalhar no curso de formagao de professores.
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Poucos formadores, em minha amostra, tiveram experiéncias nos anos
iniciais. Essa ndo tem sido, de fato, uma exigéncia imposta no ingresso para o
exercicio do oficio. Nem para os que atuam nas escolas normais, € nem para os que
atuam nos institutos superiores e universidades. Tratam-se, nessa amostra, de quatro
formadores habilitados em anos iniciais € que tiveram experiéncias institucionais
nessa etapa da escola basica, sendo um deles pedagogo e sem licenciatura em
matematica. Entre esses quatro formadores com experiéncias em anos iniciais, dois
atuam em curso de pedagogia, um atua em curso normal superior e outro em curso
normal médio. Entretanto, ampliando o universo de experiéncias para a totalidade
da educagdo basica, tem-se em minha amostra 16 formadores que atuaram no 3° e
4° ciclos do ensino fundamental e no ensino médio. Ou seja, somente dois
formadores ndo tém experiéncias na educagdo basica.

E reincidente e reafirmado pelos formadores que compdem minha amostra
o fato de que ndo hé aprendizagens profissionais significativas nas licenciaturas de
matematica para o ensino nos anos iniciais € nem, tdo pouco, para a docéncia em
cursos de formagao. Todos os entrevistados refor¢gam a pouca contribuicao de seus
cursos de graduacao, para o seu trabalho de formador.

No entanto, o distanciamento das questdes da matematica dos anos iniciais
parece tornar-se ainda maior, quando os formadores ndo sdo licenciados em
matematica. Isso fica evidente, na fala de um dos formadores em minha amostra
(Mp).

A escola basica ¢ reconhecida pelos formadores, como a grande escola
para o exercicio do oficio. Consideram ter construido, apesar de estarem ainda
construindo, seus saberes profissionais de formador a partir de duas grandes
fontes de saber: suas experiéncias no proprio exercicio do oficio de formador e a
partir de experiéncias na educacao bésica, como alunos e/ou professores.

Os entrevistados realcam a contribuicdo da educacdo bésica, a partir de
dois focos.

Remetem-se as suas experiéncias como alunos e aos professores que lhes
ensinavam matematica. Dizem neles espelharem-se, tanto pelo que tinham de bom
como de ruim:

Estou aprendendo ainda. Mas aprendi, em primeiro lugar, com meus

professores da educagdo basica. Hoje minha formacdo me surpreende,
porque tem coisas que ninguém me ensinou. Descubro sozinha.(Fn)
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Aprendi com professores que eu tive, que foram também espelho para mim.
Aprendi também com aqueles a quem eu ndo queria ser igual. (Np)

Referem-se, também, as suas experiéncias como professores da educagdo
basica como tendo sido significativas para realizarem seu trabalho de formador de
professores.

Dando aula.[...] Ali foi que caiu a ficha que um professor de 1* a 4* séries
ndo tem uma formagdo que dé conta do especifico [...].(Op)

Eu ja tive turma de 5 série e isso me da uma visdao do que fazer com os
futuros professores.(In)

Apesar de que ndo se pode negar as aprendizagens desde a escola, quando
alunos aprendendo matematica, ou quando professores ensinando a seus alunos, e
de intimeras outras experiéncias vividas que também sdo formadoras de
formadores, certamente sdo necessarios conhecimentos especificos, dirigidos ao
oficio de formar professores para os anos iniciais, em matematica, que muito
necessitam acrescentar e transformar o que, como aluno, foi experienciado e
aprendido na escola bésica. Assim como observa Mandarino (2006), a pratica
docente estd imersa numa cultura escolar docente que caracteriza-se,
expressivamente, pela manutengdo de experiéncias e vivéncias dos professores em
tempos de alunos da educagdo basica. E considerando o tempo em que essa
educagdao se realiza no Brasil, em torno de 15 anos, as concepgdes sobre
matematica, seu ensino e aprendizagem nesses anos construidas, fortalecem-se e
enraizam-se. Quando chegam a condicdo de professores formadores de
professores, sdo importantes conhecimentos especificos, dirigidos ao oficio de
formar professores, em matematica, para que ndo ancorem-se em concepgoes que
podem gerar praticas que ndo contribuem para o desenvolvimento de um
conhecimento profissional dindmico e contextualizado dos futuros professores,
para ensinar matematica.

A escolha de docentes para essa fungao nao ¢ simples. E nos coloca diante de
inimeras questoes. Nao se tratam de formadores que atuardo em um curso superior
qualquer, em que matematica, muitas vezes, ¢ unicamente uma linguagem para a
leitura e interpretac@o de fatos e fendmenos em outras areas do conhecimento e, como
tal, ndo envolve o enfoque para quem vai ensind-la. Vao formar professores para

ensind-la nos anos iniciais da educagdo bésica. Essa fun¢do exige conhecimento por
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parte dos formadores de questdes relacionadas ao trabalho desse professor nos anos
iniciais em matematica, de modo a poder promover o desenvolvimento da
competéncia profissional dos futuros professores, em matematica.

As andlises feitas nesta pesquisa possibilitaram-me destacar duas boas
praticas, brevemente descritas no capitulo anterior. Estes formadores parecerem
realizar uma boa abordagem dos conteudos, com uma diversidade de estratégias
didaticas, realizando uma boa exploragdo dos materiais concretos, favorecendo a
formacdo reflexiva, enfim, promovendo uma formagdo consistente, na disciplina
que ministram aulas.

A formacao, as praticas e a historia destes formadores nos mostram que
diferentes caminhos de formagdo e pratica podem formar o formador para o seu
oficio.

Certamente, a habilitacdo e experiéncias em anos iniciais, junto com uma
boa formagdo matemadtica desenvolvida na licenciatura, em didlogo com os
pressupostos da educacdo matematica, parecem dar contribuicdes significativas a
formacdo e a pratica dos formadores de professores (pratica I). Para um destes
formadores aos quais me refiro, as experiéncias como professor dos anos iniciais, o
conhecimento da escola por dentro, como ele diz, foram experiéncias importantes e
tém sido fundamentais, para formar professores para o ensino de matematica.

Em contrapartida, a analise mostra a ndo reciprocidade da relagdo entre
esses elementos, considerando-se a outra pratica que exemplifiquei (prética II). E
possivel, por outros trajetos, desenvolver saberes docentes de formadores e
realizar uma boa formac¢do de professores. Nao sdo, a formacdo e a experiéncia
em séries iniciais, os Unicos caminhos possiveis para isso. A licenciatura em
matematica, as atividades em grupos de pesquisas, os cursos de mestrado em
educagdo em torno de questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais, as experiéncias na educagdo basica mesmo sendo
em anos finais, a participacdo nos encontros de educacdo matematica, podem
contribuir satisfatoriamente para a formacao do formador, para o desenvolvimento
e aprimoramento do trabalho (pratica II). Por meio de um grande investimento na
sua formagdo, este outro formador, que também destaquei, diz estar conseguindo,
ao longo da vida, reverter e trabalhar, como formador de professores hoje, de um
jeito bem diferente daquele que aprendeu, acompanhando as novas tendéncias

sobre ensino e aprendizagem de matematica.
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6.
Consideragoes finais: reiniciando o debate

Aprender a ensinar € um processo que continua ao longo da carreira docente
e que, nao obstante a qualidade do que fizermos nos nossos programas de
formacao de professores, na melhor das hipoteses s6 poderemos preparar os
professores para comegar a ensinar. (ZEICHNER, 1993, p. 55)

Na realizagdo desta pesquisa, ganham realce alguns problemas que
precisam ser urgentemente enfrentados, no &mbito da formagao docente. Precisam
ser tratados tanto no nivel de politicas publicas como no cotidiano das instituigdes
formadoras, por meio de seus projetos politico-pedagogicos.

A proposito do momento em que reformulam-se os cursos superiores €
que, no ambito da formagdo dos professores, cogita-se da transformagdo dos
cursos normais superiores em cursos de pedagogia, tornam-se muito oportunas as
constatagoes deste estudo, que vém referendar o cenario preocupante no qual
insere-se a formagao dos professores.

Reafirmo que a formagdo de professores deve ser examinada de forma
contextualizada, visto que suas questdes estdo, em muitos aspectos, inseridas na ampla
crise da educagdo brasileira. Quando nos referimos, por exemplo, ao fato de que os
futuros professores desconhecem, ao entrarem nos cursos de formagao, os conteudos
bésicos de matematica, estamos diante da questdo da ma qualidade da educacao bésica,
0 que compromete a formacdo de qualquer profissional, mas que chama-nos, talvez,
muito a atencdo, em se tratando de futuros professores dos anos iniciais.

Nesse sentido, a formacdo de professores ¢ uma das facetas dessa
problemadtica, relacionada as condi¢cdes econdmicas, politicas e sociais que
configuram a sociedade. Entretanto, apesar das questdes mais gerais que
envolvem toda a educacdo brasileira, sdo importantes, pertinentes e necessarios
estudos e pesquisas que investiguem a formagao dos professores e suas questdes,
por diferentes perspectivas e vieses de andlise, em seus aspectos especificos e
gerais, relacionando-os e complementando-os, o que amplia e enriquece o debate.

Considero necessario e fundamental entender, também, que ndo € possivel
abrangermos na formagao inicial o conjunto das necessidades do professor. E nem
sermos ingénuos em crer que s6 mudangas na formagdo inicial dos professores,
isoladamente, garantiriam uma melhoria significativa do aprendizado escolar em

matematica. A formacao inicial ndo se pode atribuir toda a responsabilidade sobre
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o fracasso escolar em matematica, pois trata-se de um dos fios que compdem uma
trama muito complexa. Como tal, assim como nos diz Arroyo (1996), a boa
formacdo de professores ndo pode ser entendida e nem equacionada como um
remédio milagroso contra todos os males da educagao.

Mas, por outro lado, ndo podemos desconsiderar o peso significativo dessa
formagdo, ao pensarmos em estratégias para conseguir melhorias na formagao
matematica dos alunos. Ela deve ocupar lugar de importincia no processo
formativo, desde que proporcione um bom suporte para o ingresso e atuacao
inicial na profissao.

A importancia dessa formagdo como etapa fundamental para o inicio da
aprendizagem da docéncia, dos conteudos matematicos e da pedagogia para
ensina-los foi uma questdo central para a realizagdo deste estudo. Além disso, a
atuacdo dos formadores e a influéncia significativa que estes podem exercer no
processo de construcdo de saberes docentes dos futuros professores, € na
implementagdo de novas praticas de ensino de matemadtica ¢, também, um
principio fundante que vem orientando meu trabalho de formadora de professores,
tal como conduziu minhas analises e interpretagdes dos dados desta pesquisa.

Este estudo me possibilitou constatar, ao fazer a revisao da literatura, que
parece ser muito mais expressiva, em educagdo matemdtica, a producdo de
conhecimento acerca da formagao continuada de professores dos anos iniciais, ou
formag¢do em servico, se comparada a que se dirige a formacdo inicial de
professores e suas questdes. E grande a incidéncia de pesquisas que discutem e
apresentam estratégias de formagdo voltadas para o professor que ja encontra-se
atuando na sala de aula. Apesar da importancia da formagao continuada, esse fato
parece indicar que € preciso que se dé maior atencdo a formagdo inicial para o
ensino de matematica nos anos iniciais.

Como principais constatacdes decorrentes das andlises, destacam-se a
precariedade da formagdo oferecida nas escolas normais, em parte devida a
inexisténcia da formagdo especifica para o ensino de matemadtica nas séries
iniciais, nessas escolas. Dai decorre, por vezes, um comprometimento do estudo
dos contetidos matematicos do ensino médio, quando alguns formadores destinam
parte de suas aulas de matematica destinadas a formagdo geral, para dar conta,

parcialmente, da formagao especifica.
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Nas demais modalidades de formacao, apesar da existéncia de um trabalho
mais dirigido ao ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais, encontrei
um trabalho bastante diferenciado, em matematica, deixando transparecer,
principalmente nos cursos de pedagogia, uma priorizagdo dos contetidos relacionados
a numeros e operagoes. Parecem ser pouco abordados a geometria, as grandezas e as
medidas e o tratamento da informacdo, que constituem blocos de conteudos
relevantes a serem abordados nos anos iniciais, entendidos como articuladores das
diferentes areas da matematica e com aplicagdes em diferentes praticas sociais.

A formacgao pedagogica para o ensino de matematica parece ser, em geral,
restrita a exploragdo dos materiais concretos, observando-se, com pouca
freqliéncia, uma diversidade maior de recursos de formagao.

Contudo, ¢ possivel extrair boas contribuicdes de algumas praticas
formadoras, encontradas nos cursos de pedagogia e nos cursos normais superiores.

Considero que ¢ urgente que se pense em relagdes estreitas entre o perfil
necessario a um professor para ensinar matemadtica e sua formagdo para os anos
iniciais. Ou seja, o perfil do professor a ser formado deve guiar a formagao, e ser a
referéncia para se tragar agdes efetivas que possam superar as deficiéncias desses
Cursos.

Nao se trata de defender um modelo Unico de formacdo. E ndo se pode
esquecer que ndo ha um modelo tnico de professor bem sucedido. As praticas dos
formadores que por mim foram destacadas como boas praticas, referendam isso.

E preciso responder aos diferentes perfis e possibilidades de cada contexto,
orientando a formacdo matematica dos professores de forma a proporcionar
experiéncias formativas efetivas, que ndo seja o estudo, puramente, de uma lista
infindavel de conteudos, os quais ndo se tem tempo de tratar.

Nesse sentido, a formagao deve orientar os futuros professores de acordo
com o que espera-se dele como professor: “aprender a pensar, a refletir
criticamente, a identificar e resolver problemas, a investigar, a aprender, a
ensinar”. (Mizukami, 2003, p. 42)

Nessa perspectiva, considero que a investigacao deve estar na base de um
curso de formagdo de professores. O contato com as pesquisas pode ser um dos
recursos para se fazer uma aproximagdo e integracdo, articulando conteudos,

metodologia e pedagogia. Nao se trata de formar pesquisadores em matematica,
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mas instrumentalizar o professor para que construa uma pratica que sublinhe o
papel fundamental da investigacao.

A observagao e a reflexdo devem adquirir, na formag¢ao inicial, um status de
instrumento de analise, interpretagdo e compreensao do real, para a aprendizagem
de agdes docentes efetivas. Os cursos precisam criar essas condi¢des.

Ja em fase de finalizacio deste texto’’, a legislagdo propde alteragdes na
formagdo dos professores nas escolas normais, que vém realizando uma formacao
insuficiente, atualmente, o que constato, neste estudo.

A nova legislagdo afirma que todos os professores, a partir de 2007,
deverdo ter, obrigatoriamente, formagdo em nivel superior. A formagdo de
professores em nivel médio ficard responsavel por habilitar professores, somente,
para a educacdo infantil, creche e pré-escola. Os professores que ja lecionam, ou
que ja estdo formados em nivel médio, nao necessitardo fazer adaptacdes. Para
esses, 0 exercicio na profissao parece estar garantido.

Considerando a realidade complexa que a formacdo se da, atualmente,
nessas escolas, essa exigéncia pode contribuir, certamente, para a melhor
qualificacdo dos professores. Entretanto, apesar de que os professores, para
atuarem na educacao infantil, continuardao a ser formados nas escolas normais,
entendo ser dever do poder publico incentiva-los a realizar, também, a formagao
em nivel superior.

Além disso, os professores ja oriundos desses cursos, € os que ainda por
eles serdo formados, por estarem no decorrer de sua realizagcdo, necessitam de
possibilidades concretas de acesso a formacao continuada, apesar da necessidade e
importancia da formacdo permanente para todos.

Os dados de minha pesquisa mostram que ndo ha, com raras excegoes,
contatos e integracdes, nas instituicdes formadoras ou entre elas, que visem
estabelecer diretrizes ou eixos norteadores de formagao, além do que a legislagdo
estabelece. Nesse sentido, faltam trocas de experiéncias, vivéncias entre
formadores e agdes comuns, indo ao encontro de uma formagdo pensada
coletivamente, levando-se em conta a realidade em que os egressos vio atuar. E

preciso uma discussdo profunda acerca do que deve ser tratado, em matematica e

*" Disponivel em: http:/www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u1926.shtml Acessado em:
9/7/2007.
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seu ensino, considerando-se a realidade de tempo que se tem, e as questdes nodais
do ensino e aprendizagem de matematica, estabelecendo efetivas relacdes entre a
formacao dos professores e sua futura pratica em matematica, nos anos iniciais.
Os referenciais curriculares para esses cursos, que destacam como objetivo geral

da formacao de professores

a profissionalizacdo por meio do desenvolvimento de suas competéncias de
modo a permitir que no cumprimento de suas fungdes estejam contempladas
as dimensdes técnicas, sociais e politicas que sdo igualmente importantes e
imprescindiveis ao desenvolvimento de nosso pais (Brasilia, 2002, p.5),

apresentam-se amplos, e ndo aprofundam as questoes disciplinares e pedagogicas
de cada uma das areas

As andlises das praticas formadoras no meu estudo sublinham o papel
importante que a formagao continuada deve e pode cumprir.

A formagdo continuada de professores ¢ uma medida necessaria e
fundamental, ndo para isentar a formacgdo inicial de suas responsabilidades
fundamentais, ou para defender somente uma fun¢do compensatéria da formagao
continuada, ou ainda uma fun¢do de ‘reciclagem’. Indo contra a essa concepgao
de formacdo continuada, onde os professores deslocam-se para determinados
espagos em que o saber universitario ¢ a verdade maior, Candau (1996) faz

criticas severas. Trata-se de uma perspectiva classica de formagdo continuada, na

qual desconhece-se a escola como um grande espago formador.

Nessa perspectiva, o locus de reciclagem privilegiado € a universidade e
outros espagos com ela articulados, diferentes das escolas de primeiro e
segundo graus, onde se supde adquirir o avango cientifico e profissional.
(CANDAU, 1996, p. 141)

Entendo a formagdo continuada como uma necessidade basica para o
desenvolvimento profissional, mas considerando a escola seu ldcus principal, e
realizada por meio de processos coletivos de reflexdo e intervengdo, partindo-se
das necessidades reais dos professores. E na escola que os professores continuam
a aprender, a (des)/(re) aprender, a descobrir coisas novas, a reestruturar o que foi
aprendido, a avaliar suas lacunas de formagao.

Diante do quadro que aqui apresentei e dos problemas por mim
constatados ou reafirmados, e na perspectiva do desenvolvimento profissional, a
formagdo em servigo ganha relevancia indiscutivel, como favorecedora de um

processo de reconstrucao e ressignificagao permanente da profissdo docente.
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As praticas formadoras parecem ser influenciadas: pela grade curricular
dos cursos — o tempo ¢ um fator decisivo para se fazer escolhas. Parecem ainda
serem influenciadas pelo (des) conhecimento dos formadores das questdes
especificas do ensino e aprendizagem de matematica dos anos iniciais, por
entendimentos diferenciados dos formadores acerca da importancia da formacao
especifica para o ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais € o que
nela deve ser tratado. S@o destacadas, ainda, as experiéncias na educagdo basica,
como alunos e/ou professores, como uma grande escola formadora de formadores.

E indiscutivel a importancia de todas essas experiéncias como alunos e
professores da educagao basica, assim os formadores reconhecem e afirmam, para
a formacdo e exercicio do oficio de formar professores. Além dessas, outras
experiéncias de vida sdo, também, formadoras. Contudo, sem atenuar o seu valor,
¢ importante que estas experiéncias possam ser re-elaboradas e transformadas
num conhecimento profissional para o oficio.

E nesse sentido que, no dmbito da formagdo de formadores, a formagio
continuada ¢ igualmente importante, como para os professores. O conhecimento
especifico das questdes atuais da matematica dos anos iniciais € seu ensino e
aprendizagem, fundamentais para a realizacdo de uma formagdo que bem
qualifique os futuros professores, pode ser alcangado por diferentes caminhos,
como encontra-se revelado em minha pesquisa. A habilitagdo e experiéncias nas
séries iniciais nao sao 0s Unicos caminhos para essa conquista.

E possivel que um forte investimento na formagdo de formadores e o
compromisso do formador com a propria formagdo, junto a uma discussao
profunda acerca do que deve ser tratado na formagao inicial de professores para o
ensino de matematica nos anos iniciais, possa contribuir para superar o0s
problemas por mim trazidos no decorrer do texto desta tese, apesar de que o
desafio ndo ¢, nem um pouco, simples.

As pesquisas que dediquem-se a acompanhar os professores egressos de
diferentes cursos e modalidades de formacdo, e seu desempenho em matematica
nos anos iniciais diante das questdes da pratica, se confrontadas com estudos
como este que realizei, podem contribuir para a melhoria da formagao inicial dos
professores e para a qualidade do trabalho docente em matematica, nos anos
iniciais. Configura-se, o estudo dos egressos, como uma questao relevante para as

pesquisas no campo da educacao matematica.
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Anexo 1 — Deliberagdo CEE N° 298, 2006; Resolugio CNE/CP N°
1, 2006.

Governo do Estado do Rio de Janeiro
Secretaria de Estado de Educacao
CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO
COMISSAO PERMANENTE DE LEGISLAGAO E NORMAS E CAMARA
CONJUNTA DE EDUCAGAO SUPERIOR E EDUCAGAO PROFISSIONAL
DELIBERAGAO CEE N°298, DE 18 DE JULHO DE 2006
Estabelece normas para o cumprimento da
Resolugao CNE/CP n° 01/2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao de Pedagogia, Licenciatura.
O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO DO RIO DE JANEIRO - CEE/RJ,
no uso de suas atribuicbes e considerando a Resolugdo n° 01/2006, do
Conselho Nacional de Educacgao, publicada no D.O de 16 de maio de 2006,
que institui Diretrizes Cumculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia, Licenciatura,
DELIBERA:
Art. 1°. As Instituicoes de Ensino Superior, pertencentes ao Sistema
Estadual de Educacgao do Rio de Janeiro, terao o prazo de 01 (um) ano, a
contar da data de publicagcio da Resolucdo CNE no 01/2006, para
adaptarem seus projetos pedagégicos dos atuais Cursos de Pedagogia e
Normal Superior as novas Diretrizes Curriculares.
Art. 2°. As Instituicoes que possuem Curso de Pedagogia, com uma ou
mais habilitagoes, deverdao elaborar um novo projeto pedagégico, com
base nas diretrizes curuiculares nacionais de formagdo comum, para a
docéncia na educacgao infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e
nos Cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal.
§ 1°. Os Projetos Pedagégicos deverao, ainda, contemplar areas ou
modalidades de ensino que venham a proporcionar aprofundamento de
estudos, inclusive na formagdo para administragdo, planejamento,

inspecao, supervisao e orientagdo educacional para a Educagao Basica.
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§ 2°. Considerando as necessidades e os interesses locais e
regionais, podera haver maior aprofundamento em questdoes que devem
estar presentes na formagao geral, como:
educacao de pessoas com necessidades educacionais especiais, educagao
indigena, educacao do campo e educacao de jovens e adultos, entre
outras.

§ 3° o aprofundamento de que trata o paragrafo anterior nio se
constitui numa habilitacdo e a sua comprovagcao dar-se-a através do
histérico escolar do egresso.

Art 3°. As habilitagbes do Curso de Pedagogia, atualmente existentes,
entrarao em regime de extingao, a partir do periodo letivo subseqiiente a
publicagcdo da Resolugao CNE n° 01/2006.

Art. 4°. O novo Projeto Pedagégico devera ser aprovado pelo Conselho
Estadual de Educagao, quando couber.

Paragrafo unico. O novo Projeto Pedagoégico devera ser protocolado no
Conselho Estadual de Educag¢dao, acompanhado da ata de aprovagiao do
Colegiado competente da Instituicao e do corpo docente, com a titulagao
académica comprovada.

Art 5°. As Instituicoes que oferecem o Curso Normal Superior e desejam
transforma-lo em Curso de Pedagogia, Licenciatura devem solicitar a
autorizacao, através de protocolo, ao Conselho Estadual de Educacgao.

§ 1°. A solicitagdo deve estar acompanhada do novo Projeto
Pedagdgico, devidamente aprovado pelo Colegiado competente da
Instituicao, atendendo o que dispéem os Pareceres CNE/CP 05/2005 e
03/2006 e a Resolugdo CNE 01/2006, bem como da relagdao do corpo
docente envolvido, com a comprovagao da respectiva titulagao académica.

§ 2°. A Instituicdo sé pode iniciar o oferecimento do novo curso
apoés a aprovagao do Conselho Estadual de Educagdo e a devida
homologacgdo da Secretaria de Educacgao.

Art 6°. As Instituicoes em processo de autorizagcao ou reconhecimento de
Curso de Pedagogia ou Normal Superior devem adequar o Projeto
Pedagégico as novas diretrizes curriculares, sob pena de arquivamento do
mesmo.

Art. 7°. O Curso de Pedagogia, Licenciatura tem carga horaria minima de
3.200 horas, de acordo com o artigo 7° da Resolugdo CNE 01 /2006.

Art. 8°. As Instituicdes podem receber concluintes de uma das habilitagées
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do Magistério — Educacao Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental
— do Curso de Pedagogia ou do Curso Normal Superior, de acordo com o
Art. 12 e paragrafos da Resolugao CNE 01/2006.

Art. 9° A formacgdo de profissionais da Educacao, prevista no § 1° do Art.
14 da Resolucao CNE 01/2006 (cursos de pés-graduacao), devera ser
objeto de aprovagiao do Conselho Estadual de Educacao.

§ 1°. Os cursos de pés-graduacao de que trata o presente artigo
devem ter a duragao minima de 360 horas, das quais 10% destinam-se ao
estagio supervisionado.

§ 2°. O corpo docente destes curios deve ser constituido de, pelo
menos, 50% de mestres e/ou doutores, e o restante, no minimo, com
especializagdo na area de atuagao.

§ 3° A Instituicao interessada em oferecer estes cursos, s6 pode
fazé-lo com a aprovagao do Conselho Estadual de Educagcao e a
homologacao da Secretaria de Educacao, respeitadas as normas vigentes.
Art. 10. Esta Deliberagcao entra em vigor na data de sua publicagao,
revogadas as disposicdes em contrario.

CONCLUSAO DA COMISSAO

A Comissao de Legislagcdao e Normas e a Camara de Educagao Superior e
Educacao Profissional aprovam, por maioria absoluta, a proposta do
Relator.

Rio de Janeiro, 18 de julho de 2006.

Magno de Agular Maranhdo — Presidente e Relator

Esmeralda Bussade

Francisca Jeanice Moreira Preizel

Jesus Hortal Sanchez

José Carlos Mendes Martins — ad hoc

José Carlos da Sllva Portugal

Marcelo Gomos da Rosa - ad hoc

Marco Antonio Lucidi

Nlval Nunes de Almeida

Vera Costa Gissonl - ad hoc

CONCLUSAO DO PLENARIO
(0] presente Parecer foi aprovado por maioria absoluta.
Sala das Sessdes, no Rio de Janeiro, em 18 de julho de 2006.

Roberto Gulmaraes Boclin
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Presidente
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Conselho Estadual de Educagdo — Deliberagdo 298— pag. 2

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
_ CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP N°1, DE 15 DE MAIO DE 2006. (*)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educag¢ao, no uso de suas
atribui¢oes legais e tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da
Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacado dada pela Lei n°
9131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP
n° 5/2005, incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n°
3/2006, homologados pelo Senhor Ministro de Estado da Educacao,
respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de 15 de maio
de 2006 e no DOU de 11 de abrii de 2006, resolve:
Art. 1°A presente Resolucgao institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura, defmindo principios,
condicoes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem
observados em seu planejamento e avaliagao, pelos 6rgaos dos sistemas
de ensino e pelas instituicoes de educacao superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP n° 5/2005 e 3/2006.
Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacgao inicial para o exercicio da docéncia na Educagao 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
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo
pedagogico metddico e intencional, construido em relagées sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagao entre conhecimentos

cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
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aprendizagem, de socializacao e de construgcio do conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes vis6es de mundo.
§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,

investigagao e reflexao critica, propiciara:

I - o planejamento, execucdo e avaliagao de atividades educativas;
Il - a aplicagdao ao campo da educagéao, de contribuigcées, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o
ambiental-ecolégico, o psicolégico, o lingiiistico, o sociolédgico, o politico,
0 econOmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard& com um repertério de
informagdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidagao sera proporcionada no exercicio da
profissao, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdao, democratizagao, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo unico. Para a formagcdo do licenciado em Pedagogia é central:
I - o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a
funcado de promover a educagdo para e na cidadania;
Il - a pesquisa, a analise e a aplicagao dos resultados de investigagées de
interesse da area educacional;

lll - a participagdao na gestao de processos educativos e na organizagao e
funcionamento de sistemas e instituicées de ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacio de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagéao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagodgicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem
participagao na organizagao e gestao de sistemas e instituigées de ensino,
englobando:

| - planejamento, execug¢ao, coordenagao, acompanhamento e avaliagao de
tarefas proprias do setor da Educacgao;

Il - planejamento, execug¢ao, coordenagado, acompanhamento e avaliagao de

projetos e experiéncias educativas nao-escolares;
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lll - producédo e difusao do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:
| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢ao de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensodes, entre outras, fisica,
psicolégica, intelectual, social;

lll - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que nao tiveram oportunidade de
escolarizagdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espagos escolares e nao-escolares, na promog¢ao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
V - reconhecer e respeitar as manifestagcoes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagoes
individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia,
Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicacao a educag¢ao, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias
de informacao e comunicacao adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

VIIl - promover e facilitar relagbes de cooperagdo entre a instituicao
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superacao de exclusdes sociais, étnico-
raciais, econdémicas, culturais, religiosas, politicas e outras;
X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

Xl - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area

educacional e as demais areas do conhecimento;
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Xl - participar da gestao das instituigoes contribuindo para elaboragao,
implementagao, coordenag¢dao, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagodgico;

Xlll - participar da gestao das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e nao-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias naoescolares; sobre processos de ensinar
e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas
curriculares; e sobre organizagciao do trabalho educativo e praticas
pedagogicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgiao de
conhecimentos pedagédgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagoes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliagao as instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que

venham a atuar em escolas indigenas, dada a particularidade das
populagées com que trabalham e das situagdoes em que atuam, sem excluir
o0 acima explicitado, deverao:
I - promover dialogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientacoes filosoéficas, politicas e religiosas préprias a cultura do povo
indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majoritaria;
Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valoriza¢ao e o estudo
de temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagoes se aplicam a formagao de
professores para escolas de remanescentes de quilombos ou que se
caracterizem por receber populagbées de etnias e culturas especificas.
Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagégica das instituicdes, constituir-se-a de:
I - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e
a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado
da literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio
de reflexao e agoes criticas, articulara:

a) aplicagao de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes

areas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que
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contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizagoes e da
sociedade;

b) aplicagao de principios da gestdao democratica em espagos escolares e
nao-escolares;

c) observacgao, andlise, planejamento, implementagao e avaliagao de

processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes
escolares e nao-escolares;

d) utilizacao de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situacdes de aprendizagem;

e) aplicacao, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensoées fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética
e biossocial;

f) realizacdo de diagnéstico sobre necessidades e aspiracoes dos
diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educagao, sendo
capaz de identificar diferentes forgcas e interesses, de captar contradi¢goes
e de considera-lo nos planos pedagoégico e de ensino- aprendizagem, no
planejamento e na realizagao de atividades educativas;

g) planejamento, execugao e avaliagao de experiéncias que considerem o
contexto historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro,
particularmente, no que diz respeito a Educacao Infantil, aos anos iniciais
do Ensino Fundamental e a formacgao de professores e de profissionais na
area de servico e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagodgicas, de
processos de organizagao do trabalho docente;

i) decodificacao e utilizagcao de cédigos de diferentes linguagens utilizadas
por criancas, além do trabalho didatico com contetudos, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizagao, relativos a Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educacdo Fisica;
j) estudo das relagées entre educagdo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da
sociedade contemporanea;

k) atengcdo as questoes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e nao-escolares,
articulando o saber académico, a pesquisa, a extensido e a pratica

educativa;
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L) estudo, aplicagdo e avaliagdo dos textos legais relativos a organizagao
da educacao nacional;

Il - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as
areas de atuacao profissional priorizadas pelo projeto pedagégico das
instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara,
entre outras possibilidades:

a) investigacoes sobre processos educativos e gestoriais, em
diferentes situagdes institucionais: escolares, comunitarias,
assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliagcdo, criacado e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) estudo, analise e avaliagao de teorias da educacao, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras;

lll - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular e compreende participagao em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagao cientifica,
monitoria e extensao, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicao de educagao superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizagcdo de recursos
pedagogicos;

c) atividades de comunicagao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima
de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:
| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacao de seminarios, participagcao na realizagao de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentacgao, visitas a instituicoes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participagao em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacdao Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o

projeto pedagégico da institui¢ao;
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lll - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagao cientifica, da
extensao e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituicdo, a integralizagao de
estudos sera efetivada por meio de:

| - disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente
tedrica que farao a introducao e o aprofundamento de estudos, entre

outros, sobre teorias educacionais, situando processos de aprender e

ensinar historicamente e em diferentes realidades socioculturais e
institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagodgica, a
orientacdo e apoio a estudantes, gestio e avaliagdo de projetos
educacionais, de instituicoes e de politicas publicas de Educacao;
Il - praticas de docéncia e gestio educacional que ensejem aos
licenciandos a observagdo e acompanhamento, a participagao no
planejamento, na execu¢ao e na avaliagao de aprendizagens, do ensino ou
de projetos pedagoégicos, tanto em escolas como em outros ambientes
educativos;
lll - atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de
monitoria, de iniciagao cientifica e de extensao, diretamente orientadas por
membro do corpo docente da instituicao de educagao superior decorrentes
ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos
cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em
algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a
educacao de pessoas com necessidades especiais, a educagao do campo,
a educacao indigena, a educacao em remanescentes de quilombos, em
organizagdes nao-governamentais, escolares e nao-escolares publicas e
privadas;
IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e nao-escolares que ampliem e fortalecam atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagégicas dos cursos de Ensino Médio, na

modalidade Normal;
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¢) na Educacao Profissional na area de servigos e de apoio escolar;

d) na Educacgao de Jovens e Adultos;

e) na participacao em atividades da gestao de processos educativos, no

planejamento, implementagdao, coordenagdo, acompanhamento e

avaliacao de atividades e projetos educativos;

f)em reunides de formagao pedagdgica.
Art. 9° Os cursos a serem crdos em instituicées de educagao superior, com
ou sem autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a docéncia
na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagao Profissional
na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos, deverao ser estruturados com base
nesta Resolugao.
Art. 10. As habilitagbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrarao em regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicagao desta Resolugao.
Art. 11. As instituicoes de educagdo superior que mantém cursos
autorizados como Normal Superior e que pretenderem a transformagao em
curso de Pedagogia e as instituicoes que ja oferecem cursos de Pedagogia
deverao elaborar novo projeto pedagoégico, obedecendo ao contido nesta
Resolugao.

§ 1° O novo projeto pedagégico devera ser protocolado no érgao
competente do respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano,
a contar da data da publicagao desta Resolucao.

§ 2° O novo projeto pedagodgico alcancara todos os alunos que
iniciarem seu curso a partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo
em que for implantado.

§ 3° As instituicoes poderao optar por introduzir alteragoes
decorrentes do novo projeto pedagdgico para as turmas em andamento,
respeitando-se o interesse e direitos dos alunos matriculados.

§ 4° As instituicoes poderdao optar por manter inalterado seu projeto
pedagégico para as turmas em andamento, mantendo-se todas as
caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no
regime das normas anteriores a esta Resolugado, tenham cursado uma das

habilitagcdes, a saber, Educacido Infantii ou anos iniciais do Ensino
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Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na area nao
cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverao procurar preferencialmente a instituicao
na qual cursaram sua primeira formacgao.

§ 2° As instituicbes que vierem a receber alunos na situagao
prevista neste artigo serdo responsaveis pela analise da vida escolar dos
interessados e pelo estabelecimento dos planos de estudos
complementares, que abrangerao, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantagcao e a execucgao destas diretrizes curriculares deverao
ser sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos érgaos
competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP
nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacado de
profissionais da educacao prevista no art. 64, em conformidade com o
inciso VIl do art. 30 da Lei n° 9.394/96.

§ 1° Esta formagao profissional também podera ser realizada em
cursos de pés-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pés-graduagdo indicados no § 1° deste artigo
poderao ser complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas
de ensino, nos termos do paragrafo Unico do art. 67 da Lei n° 9.394/96.
Art. 15. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagao, ficando
revogadas a Resolucdo CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais

disposi¢c6es em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educacao

Resolugdao CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006,
Se¢ao 1, p. 11.
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Anexo 2 — Mapa das escolas normais do RJ e quantitativo de alunos
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Anexo 3 — Grade curricular vigente hoje nas escolas normais

Matriz Curricular do Curso Normal em Nivel Médio da Secretaria de Educagiio do Estado do
Rio de Janeiro

CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES, MODALIDADE NORMAL EM NiVEL MEDIO**

T S CE Catga hordria anual "
\:ﬂm s " | Componente Curricular: = - - 3
, Corticular : e frlzlr]e ]
Lingua Portuguesa 4 4 2 2 160 160 80 80 4380
LINGUAGE
=le CgDIG OSN s Artes 2 2 - 2 80 80 - 80 240
g Educagio Fisica 2 2 2 S s | s | 80 )
8 Matemitica 4 2 2 2 160 80 80 80 400
2| CIENCIAS DA | Quimica 2 - - - 80 | - - - | ®0
% NATUREZA | Fisica 2 - 80 - . - 80
g Biologia 2 - . 80 B . R 80
b4 Histéria 2 2 - 80 80 - - 160
% CIENCIAS Geografia 2 2 - - 80 80 - - 160
m= | HUMANAS Sociologia - 2 2 - - 80 80 - 160
Filosofia 2 2 - - 80 80 - - 160
Lingua Estrangeira 2 2 - . 80 | 80 - - | 160
PARTE Tempos para énfase definida no i
DIVERSIFICADA | PPP 2 - 2 8 ) ) 80 | 160
Ensino Religioso * - - - - - - .
Histéria ¢ Filosofia da Educagio - - 2 - - - 80 - 80
FUNDAMEN Sociologia da Educagao - - - 2 - - - 80 80
TOS DA
EDUCAGAQ Psicologia da Educagio - 2 2 - - 80 80 - 160
Politica Educacional e Org do
é Sistema de Ensino z 3 B 8 8
Z Ciéncias Fisicas e da Narureza - - 2 2 - - 80 80 160
O | FORMAGAO —
@ | COMPLE- rv\bcﬁda.gcns Psico-sécio-
B | MENTAR linguisticas do Processo de - - 2 2 - - 80 80 160
2 Alfabetizagdo
[ Conhecimentos Diditicos
% Pedagbgicos em Ensino - 2 2 2 - g0 | so | s | 240
Fund. al
CONHECI- e
MENTOS Conhc‘afncn(os Dldluc?s ] ; _ 2 2 R 30 20 160
O | DIDATICOS E Pedagogicos em Educagio Infantl
4 .
METODOLO- | coahecimentos Diditicos
GICOos Pedagogicos em: Educagio . ; 2 2 80 80 160
Especial, Educagio de Jovens e i
Adultos, Educagio Indigena
Priticas Pedagdgicas ¢ Iniciagio 3 Pesq 6 [} R RED
Carga !.-lorana Anual Das Disciplinas De Formagio 30 30 30 30 1200 | 1200 | 1200 | 1200 | 4800
Profissional

*Este documento de reorientagio cutricular contempla apenas as disciplinas de formagio profissional. As disciplinas da

Base Nacional Comum e da Parte Diversificada precisam ser discutidas nas escolas para que os programas curriculares sejam
adaptados 3 carga horiria do Curso Norma a partic das propostas construidas para o Ensino Médio Regular (volumes 1,2e3).
* publicado 1o Diirio Oficial do Estado do Rio de Janeiro de 02 de janeiro de 2001 (Resolugdo SEE n.2353).

222


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310238/CA


223

Anexo 4 - Grades curriculares dos cursos de pedagogia
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