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Ninguém nega o valor da educacao e que

um bom professor € imprescindivel.

Mas, ainda que desejem bons professores

para seus filhos, poucos pais desejam que seus

filhos sejam professores. Isso nos mostra o
reconhecimento que o trabalho de educar é duro,
dificil e necessario, mas que permitimos

que esses profissionais continuem sendo desvalorizados.
Apesar de mal remunerados, com baixo prestigio
social e responsabilizados pelo fracasso da educacéo,
grande parte resiste e continua apaixonada pelo seu trabalho.
A data é um convite para que todos,

pais, alunos, sociedade, repensemos nossos

papéis e nossas atitudes, pois com elas

demonstramos 0 compromisso com

a educacao que queremos.

Aos professores, fica o convite para que nao
descuidem de sua missédo de educar, nem desanimem
diante dos desafios, nem deixem de

educar as pessoas para serem

““aguias” e ndo apenas ‘““galinhas”.

Pois, se a educacao sozinha nao

transforma a sociedade, sem ela,

tampouco, a sociedade muda.

Paulo Freire



FAUSTINO, M. P. Ac¢des de formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente
Prudente (SP) e saberes docentes. 2011. 203 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) -
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente/SP.

RESUMO

Neste trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Praticas e Processos Formativos em
Educacdo”, apresentamos resultados de uma pesquisa que tem por objetivo investigar o(s)
modelo(s) de formacdo continuada subjacente(s) as acBes de formacgdo continuada de
Matematica oferecidos pela rede municipal de ensino de Presidente Prudente e a contribuicéo
dessas acOes de formacdo para a construcdo de saberes docentes. A relevancia da pesquisa
estd amparada na lei que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e que em um de
seus artigos estabelece que 0s municipios devem implantar Planos de Carreira que
contemplem a capacitacdo profissional especialmente voltada a formagdo continuada com
vistas a melhoria da qualidade de ensino. Delimitamos como objetivos especificos: investigar
a legislacdo relacionada a formacédo continuada de professores; tracar o perfil dos professores;
investigar quais acOes de formacdo continuada foram oferecidas pela Seduc de Presidente
Prudente; investigar como o0s professores caracterizam as a¢0es de formacgdo continuada de
Matematica das quais participaram e se reconhecem mudancas na sua pratica apos
participarem de tais acOes; investigar o que os professores dizem dominar em relacdo aos
conteudos matematicos e aos recursos didaticos; investigar o que as acfes de formacdo
continuada devem contemplar, na opinido dos professores e da coordenadora pedagdgica e
qual a sua contribuicdo para a carreira do professor, segundo a coordenadora. A pesquisa, de
natureza qualitativa do tipo exploratoria, utilizou como instrumentos de coleta de dados
questionario, entrevista e analise documental. Os dados dos questionarios respondidos por
201 professores constituem um banco de dados no software Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS). O referencial teorico traz discussdes sobre o0s saberes necessarios para
ensinar Matematica e sobre a formagdo continuada de professores, na tentativa de melhor
desvelar os modelos, principios, dilemas e alternativas para essa formacdo. Os resultados
apontam que 53,7% dos sujeitos da pesquisa participaram de cursos oferecidos por diferentes
sistemas de ensino (estadual, municipal ou particular), que 0s cursos possuem caracteristicas
da forma interactiva-reflexiva, que trazem correspondéncia com o paradigma da resolugéo de
problemas, e aspectos da forma escolar, amparada no paradigma do déficit. Como um
percentual significativo de professores ndo participou de agdes de formagao continuada, para
investigar o que eles dizem dominar sobre conteddos matematicos e recursos didaticos
constituimos dois grupos, A e B, dos que participaram e daqueles que ndo participaram,
respectivamente. Concluimos que ndo ha uma diferenca significativa de dominio de
conteudos e de recursos pedagdgicos entre 0s grupos, o que nos faz inferir que 0s processos
de formacdo continuada pouco tém contribuido para a constru¢cdo dos conhecimentos
disciplinar e pedagdgico. Os aspectos apontados pelos professores quanto as acles de
formacdo continuada das quais participaram podem explicar essa constatacdo, uma vez que
vao contra 0 que autores defendem como principios norteadores de processos de formagéo
continuada.

Palavras-chave: formacdo continuada de professores; professores que ensinam Matematica;
anos iniciais do Ensino Fundamental; rede municipal de ensino.
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ABSTRACT

In this work, linked to the research line “Practice and Formative Processes in Education”, we
present results of a survey that aims to investigate the model(s) of continuing formation
underlying the actions of the continuing formation of Mathematics offered by the municipal
schools in Presidente Prudente and the contribution of these actions of formation for the
construction of teacher knowledge. The relevance of the research is supported in the law that
governs the Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB - Fund for Maintenance and Development of Basic
Education and Appreciation of the Teaching Profession) and in one of its articles it states that
municipalities must implement Career Plans that include professional training especially
focused on continuing education with a view to improving the quality of teaching. Our
specific objectives: to investigate the law related to continuing formation of teachers; to draw
the profiles of teachers; to investigate which actions of continuing formation have been
offered by Seduc of Presidente Prudente; to investigate how the teachers characterize the
actions of continuing formation for Mathematics which they participate and recognize
changes in their practice after participating in such actions; to investigate what teachers say
they know in relation to the mathematical subjects and the teaching resources; to investigate
what the actions of continuing formation should include, in the opinion of teachers and the
educational coordinator and where their contribution to the career of the teacher, according to
the coordinator. The research, of qualitative exploratory type, used as instrument of data
collection questionnaire, interview and documentary analysis. The data from questionnaires
answered by 201 teachers constitutes a database in the software Statistical Package for Social
Sciences (SPSS). The theoretical discussion provides the knowledge needed to teach
Mathematics and the continuing formation of teachers in an attempt to reveal the best models,
principles dilemmas and alternatives for this training. The results show that 53.7% of the
subjects of the research have participated in courses offered by different educational systems
(state, municipal or private) that the courses have characteristics of an interactive-and-
reflexive form, which brings correspondence with the paradigm of problem solving, and
aspects of the school form, supported in the paradigm of the deficit. As a significant
percentage of teachers has not participated in continuing formation activities, to investigate
what they say about knowing the mathematical subjects and the teaching resources we
constitute two groups, A and B, of those who have participated and those who have not,
respectively. We conclude that there isn’t a significant difference in knowing the subjects and
the pedagogical resources among the groups, which makes us infer that the processes of
continuing formation have contributed little to the construction of disciplinary and
pedagogical knowledge. The aspects pointed by the teachers on the actions of continuing
formation which they attend by can explain this finding, since they go against to what the
authors argue as guiding principles of continuing formation process.

Key-words: continuing formation of teachers; teachers who teach Mathematics; early years
of Elementary School; municipal schools.
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1 INTRODUCAO

O interesse em pesquisar a formacéo continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental teve inicio durante a graduacdo em
Licenciatura em Matematica, na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT), da Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp), Campus de Presidente Prudente, estado de
Sdo Paulo (SP), ao participar como bolsista de projetos vinculados ao Nucleo de Ensino de
Presidente Prudente, financiados pela Pré-reitoria de Graduacdo (PROGRAD)/Unesp.

Nosso primeiro envolvimento em projetos de formagdo continuada de
professores ocorreu em 2006. Tal projeto tinha por objetivo investigar o processo de formagao
continuada de professores de 12. a 42 séries (2°. a 5°. anos) do Ensino Fundamental que
ensinam Matematica nas escolas de um municipio da regido de Presidente Prudente. Tratava-
se de um processo de formacdo continuada que ia muito além de ac¢BGes pontuais e que
contemplava a intervencdo em sala de aula, com acompanhamento de gestores, que também
participavam de todas as a¢des de formacdo. Contava com o apoio do secretario municipal, na
medida em que “tirava” o professor da sala de aula para participar de acdes didatico-
pedagogicas, as acdes ocorriam no seu horario de trabalho. O projeto em questdo evidenciou
dificuldades dos participantes em relacdo aos conhecimentos matematicos e levou-0s a
perceberem que precisam rever sua postura em relacdo a formacgdo continuada
(FURKOTTER; MORELATTI; FAUSTINO, 2007a, 2007b).

Em 2007, o projeto teve continuidade com o acompanhamento de atividades
de formacgéo, vinculadas ao Programa de Formagdo Continuada de Professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, o Pré-letramento de Matematica do Ministério de Educacéo e
Cultura (MEC), nesse mesmo municipio.

Durante essas acOes de formacgdo constatamos que o0s professores
apresentavam grandes dificuldades em assimilar conteddos matematicos, implementar
propostas inovadoras que partissem da dificuldade dos alunos, abordar conteudos
matematicos a partir de atividades ludicas, e considerar os conhecimentos prévios dos alunos,
entre outros (FURKOTTER et al, 2008).

A partir de 2007, também acompanhamos ac¢des de formacao continuada de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental de outros
municipios vinculados a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Ensino (UNDIME),
regibes de Presidente Prudente e Presidente Epitacio. A formacdo contava com o apoio dos

secretarios municipais, os professores participantes eram dispensados de suas atividades para
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participar das acOes e assumiam o compromisso de desenvolver no contexto escolar
atividades que eram objeto de discusséo e reflexdo em encontros quinzenais, realizados nas
dependéncias da FCT/Unesp/Campus de Presidente Prudente. Além das dificuldades
conceituais de Matematica ja detectadas anteriormente, outras foram encontradas em todo o
processo de formacao: envolver os professores, fazer com que partilhassem suas descobertas e
avancos com outros professores da escola, vivenciando um trabalho coletivo/colaborativo, e
adaptassem as atividades sobre as quais refletiam nos encontros presenciais, a sua realidade
(MACHADO et al, 2008).

Em 2008, a partir de um projeto aprovado pelo Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo Cientifica do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (PIBIC-CNPq), da Pro-reitoria de Pesquisa da Unesp, investigamos o perfil dos
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio
de Regente Feijé (FAUSTINO; FURKOTTER, 2009). Machado e Firkotter (2009) deram
continuidade a essa pesquisa, buscando as reais necessidades desses professores a partir de
suas concepcdes sobre suas praticas. No que concerne as necessidades, constataram que 0s
professores, em grande maioria (95%), dizem ter necessidades formativas. No entanto, ndo
conseguem apontar claramente tais necessidades. Ha ocorréncia de um percentual maior de
necessidades em relacdo a metodologia do que em relagdo aos conteudos matematicos. As
necessidades quanto a metodologia se referem a “conhecer mais jogos e estratégias ludicas,
formas de tornar a Matematica mais prazerosa” e quanto aos contetdos especificos, “aprender
mais sobre numeros racionais, nimeros decimais e grandezas e medidas” (MACHADO;
FURKOTTER, 2009, p. 01700).

As vivéncias em projetos e ac¢Oes descritos acima oportunizaram contato
direto com professores de diferentes redes municipais. Nesse sentido, foi possivel constatar
que algumas liderancas municipais tém auténtica preocupacdo com a formacao continuada de
professores, e buscam parcerias nas universidades. Entretanto, ha uma grande dificuldade por
parte dos professores em abordar conceitos matematicos, apontar suas necessidades
formativas individuais e coletivas, apropriar-se dos saberes necessarios a pratica docente,
tornar-se um professor critico-reflexivo, construir sua identidade profissional e repensar sua
pratica pedagogica.

As inquietacdes acerca do processo de formacgédo continuada de professores
transformaram-se em indagacdes que nos levaram as questdes que fundamentam o

desenvolvimento dessa pesquisa:
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- Qual(is) o(s) modelo(s) de formacéo continuada subjacente(s) as a¢bes de
formacao continuada de Matematica oferecidos pela rede de Presidente Prudente?

- Qual a contribuicéo das agdes de formacdo continuada de Mateméatica do
municipio de Presidente Prudente para a construcdo de saberes docentes?

Diante do exposto, pretendemos investigar a contribuicdo da formacéo
continuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
do municipio de Presidente Prudente para a construcdo dos saberes docentes.

Acreditamos que aspectos revelados nesta investigagdo podem contribuir
para a compreensdo de problemas e suscitar discussoes, que por sua vez poderdo subsidiar
processos de formagdo continuada em redes de ensino municipais.

Cabe aqui destacar que o processo de municipalizagcdo de ensino no Brasil,
implantado pela Lei 9424/96, que estabelece o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental (FUNDEF) “se deu de forma atropelada, sem a devida preparacéo,
especialmente no que diz respeito a garantia de processo de formacdo continua de
professores” (LEITE et al, 2010, p. 3 - 4).

O estudo realizado por Adrido et al aponta que os municipios paulistas, apos

0 periodo de municipalizacdo, buscam

suporte politico e pedagdgico para o atendimento educacional sob sua
responsabilidade junto a empresas privadas que oferecem servicos e
produtos, tais como materiais didaticos para alunos e professores, incluindo
apostilas e CD-ROMs, formacdo docente em servico e monitoramento do
uso dos materiais adquiridos (2009, p. 802).

Desse modo, acreditamos que “fortalecer a capacidade destes municipios de
organizarem seus sistemas, tarefa dentro da qual a formacdo continua de professores é uma
das dimensdes fundamentais, adquire [...] o carater tambem de acdo de defesa do ensino
publico” (LEITE et al, 2010, p.4).

Essa formacdo estd amparada na Lei n°. 11.494/2007, que regulamenta o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). O paragrafo Unico do artigo 40 estabelece que os
municipios devem implantar Planos de Carreira que contemplem a “capacitacao profissional
especialmente voltada a formacdo continuada com vistas na melhoria da qualidade de ensino”.
Assim, 0s municipios tém recursos e autonomia para planejar e gerenciar a formacgéo

continuada de seus professores visando aprimorar 0 Ensino Fundamental.
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Com o intuito de averiguar se as questdes que norteiam esta pesquisa ainda
ndo estavam suficientemente esclarecidas e de adquirir maior embasamento tedrico para
fundamentar a mesma, fizemos um levantamento das pesquisas de Mestrado e Doutorado que
discutem o tema “Formacéo continuada de professores que ensinam Matematica nos anos

iniciais do Ensino Fundamental”.

1.1. Levantamento bibliografico

O mapeamento e discussdo da producdo académica em nivel de pds-
graduacao revelam o que ja foi investigado e questdes que ainda ndo foram desveladas, cujas
respostas podem ampliar, no nosso entendimento, a compreensdo dos processos de formacao
continuada de professores que ensinam Matematica.

Para a elaboracdo do levantamento bibliografico utilizamos o banco de
Teses/Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), que disponibiliza resumos de dissertacfes de Mestrado e teses de Doutorado com a
finalidade de facilitar o acesso aos trabalhos produzidos na esfera académica.

O periodo considerado foi 2005 a 2009, o recurso de busca utilizado foi por
assunto e a expressao inicialmente escolhida para selecionar as pesquisas foi “Formacéo
continuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais”. Com essa busca,
encontramos 28 pesquisas de Mestrado e Doutorado relacionadas ao tema. Dentre essas,
fizemos um recorte, focando as redes municipais.

Com esse recorte chegamos a 13 resumos de dissertacOes e teses que
discutem a formacdo continuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental de redes municipais.

A partir de aspectos comuns entre esses resumos constituimos quatro

grupos:

1 - Pesquisas que trazem contribui¢Ges para repensar os processos de formacéao continuada.

2 - Pesquisas que trazem contribuicdes para a pratica do professor e para o desenvolvimento
profissional.

3 - Pesquisas que se referem aos dois grupos anteriores.

4 - Pesquisas sobre os saberes dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais.

Apresentamos no Quadro 1 as pesquisas que pertencem ao primeiro grupo.
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Quadro 1 - Pesquisas que trazem contribui¢Oes para repensar os processos de formacao

continuada
TITULO AUTOR ANO | NIVEL | INSTITUICAO
Matematica na visdo de BARBIZAN, R. D. | 2009 | Mestrado | Universidade de
professores e alunos de Passo Fundo -
escolas da rede municipal Educacéo

de ensino do municipio de
Arvorezinha/Rio Grande do

Sul (RS)

Formagéo continuada de MACHADO, I. F. |2009 | Mestrado | Universidade do

professores que ensinam S. Oeste de Santa

Matemaética Catarina —
Educacéo

A formacao e as préaticas OLIVEIRA, A. T.| 2008 | Mestrado | Universidade de
pedagdgicas e recursos E. Uberaba —
didaticos na concepcao do Educacéo
professor que ensina
Matematica nas séries
iniciais do Ensino
Fundamental

Um bal de memoérias: de ARAUJO, A. M. 2009 | Doutorado | Universidade
"Meninas de Pinhais™ a co- Federal do Parana
autores de uma proposta — Educacéo
curricular de Matematica

Fonte: Banco de Dissertacdes e Teses do Portal CAPES.

Barbizan (2009) discute o ensino da Matematica no Ensino Fundamental da
rede municipal de ensino do municipio de Arvorezinha (RS) na visdo de professores e alunos,
com o intuito de destacar as possiveis variaveis que interferem nesse processo e buscar
indicios que promovam mudancas significativas no ensino e na aprendizagem de Matematica.
A pesquisa aponta que a Secretaria Municipal de Educacdo deve investir na formacéo
continuada dos seus professores de maneira a possibilitar-lhes condi¢cdes para que possam
refletir sobre sua préatica docente e, assim, reverter apontamentos registrados na pesquisa,
contribuindo no processo de ensino e aprendizagem de Matematica na rede municipal de
ensino. Sendo assim, essa pesquisa considera que a formagéo continuada deve amparar-se em
um modelo pautado na reflexdo sobre a pratica.

O estudo de Machado (2009) busca as principais tendéncias na formacéo

continuada do professor que ensina Matematica e também as dificuldades ao ensinar esta
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disciplina. Os resultados dessa investigacdo apontam a necessidade de se propor acdes de
formacdo continuada para as professoras que ensinam Matematica e diversas questes a
respeito da formacdo do professor, destacando a importancia da mesma ser continua e
contemplar a reflex&o sobre a pratica, contribuindo para a melhoria na qualidade de ensino. O
modelo subjacente a essa formacao também esta pautado na reflexdo sobre a prética.

Oliveira (2008) investiga como professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental usam os diferentes recursos didaticos no processo de ensino e aprendizagem de
Matematica, a partir da formacao que receberam, tanto inicial como continuada. Os resultados
dessa pesquisa mostram que os cursos de formacdo inicial, principalmente o magistério,
oferecem poucas metodologias e recursos didaticos para o trabalho com a Matematica,
apresentando, segundo as proprias professoras, uma fragmentagdo entre teoria e pratica. No
que se refere a formacao continuada, a pesquisa aponta que 0s cursos e as oficinas especificos
de Matematica sdo pouco oferecidos e, nas poucas vezes que sdo realizados, falta interesse
dos professores pelo conteudo, dificultando a participacdo dos mesmos. O modelo dessa
formacdo continuada esta amparado na tentativa de preencher as lacunas da formacdo inicial,
pois essa formacdo ndo abordou os recursos metodoldgicos de maneira suficiente para que o
professor pudesse desenvolvé-los em sala de aula, de modo a estimular o interesse, a
criatividade e a curiosidade de nossos alunos.

A pesquisa de Aradjo (2009) discute uma questdo ndo muito comum na
Educacdo: a possibilidade de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
participarem de producGes curriculares. Tem por objetivo investigar as situacdes de producao
e a opinido das professoras dos anos iniciais sobre sua participagdo como co-autoras, na
producdo de uma proposta curricular de Matematica para 0s anos iniciais do municipio em
que atuam. Como resultado, aponta que os professores podem e devem participar tanto das
discussdes, quanto da producéo de documentos curriculares, como co-autores, e defende que
tal participacéo deve ocorrer somente na perspectiva de um trabalho coletivo. Dessa forma, o
que se nota é que essa formacao esta pautada no modelo que traz a discussao coletiva e que da
voz ao professor.

Em sintese, 0s resumos dessas pesquisas do primeiro grupo apontam a
necessidade de se investir em propostas de formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica e trazem contribui¢fes que permitem repensar esses processos de formacao.
Além disso, alguns elucidam propostas inovadoras de acGes que favorecem o
desenvolvimento da capacidade critica e autbnoma dos professores.

No Quadro 2, apresentamos as pesquisas que fazem parte do segundo grupo.
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Quadro 2 - Pesquisas que trazem contribui¢des para a pratica do professor e para o

desenvolvimento profissional

TITULO AUTOR ANO NIVEL INSTITUICAO

Préticas compartilhadas ea | MARQUESIN, D. | 2007 | Mestrado Universidade S&o

producdo de narrativas F. B. Francisco —

sobre aulas de Geometria: o Educacéo

processo de

desenvolvimento

profissional de professoras

que ensinam Matematica

Constituir-se professor nas | ANDRADE, E. O. | 2007 | Mestrado Universidade

Ilhas de Belém: ensinando e Federal do Para -

aprendendo Matemaética Educacdo em
Ciéncias e
Matematicas

As pesquisas sobre jogose | CAWAHISA, C.|2006 | Mestrado Universidade

a pratica pedagdgica com M. Estadual de

Matematica nas séries Maringa -

iniciais do Ensino Educacéo para a

Fundamental Ciéncia e o ensino
de Matematica

Aprendizagens de SILVA, S. A F. 2009 | Doutorado | Universidade

professoras num grupo de Federal do Espirito

estudos sobre Matematica Santo — Educacéao

nas séries iniciais

Avaliacédo do processo de MORAES, S. P. G. | 2008 | Doutorado | Universidade de

ensino e aprendizagem em Séo Paulo -

Matematica: contribuicdes Educacéo

da teoria historico-cultural

Casos de ensino e NONO, M. A. 2005 | Doutorado | Universidade

professoras iniciantes

Federal de Séo
Carlos — Educagéo

Fonte: Banco de Disserta¢des e Teses do Portal CAPES.

A pesquisa de Marquesin (2007) é um estudo de caso que enfoca 0 processo

de desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental quando passam a participar de um grupo com a finalidade de aprender e

de ensinar Geometria. Os resultados apontam que quando a participacdo dos professores €

voluntaria e o grupo é formado na prépria escola em que os professores atuam, pode se
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constituir uma verdadeira comunidade de aprendizagem. Além disso, foi constatado que a
producdo de narrativas sobre aulas de Geometria é uma estratégia de formacéo que, quando
mediada por um estudo teodrico e pela socializacdo no grupo, provoca reflexdes, conflitos,
aprendizagens, mobiliza e (trans)forma saberes docentes, contribuindo no desenvolvimento
profissional. Assim, é possivel constatar que o modelo implicito a essa formacdo esta
amparado na participacdo voluntaria, dentro da propria escola, que favorece a troca de
experiéncias, provoca reflexdes e mobiliza saberes.

A investigacdo de Andrade (2007) tem por objetivo compreender como 0s
professores do municipio de llhas de Belém constituem-se professores ao longo de sua
formacdo profissional nas condi¢cdes socio-culturais desta regido, com énfase para seus
saberes matematicos. Este estudo aponta que os professores dos anos iniciais ensinam
Matematica porque lidam com conceitos matematicos em sala de aula e evidencia que é
necessario um aprofundamento do dominio desses conceitos, bem como a perseveranca diante
das dificuldades encontradas frente a busca de formacdo continuada e também no
desenvolvimento da préatica docente. Além disso, os resultados mostram que estes professores
buscam conhecimentos e elaboram/reelaboram seus saberes através do desenvolvimento da
pratica docente. Essa formacdo esta amparada no modelo pautado na busca do saber, na
resolucdo dos problemas e nas dificuldades da pratica docente.

Cawahisa (2006) investiga se e como o0s professores incorporam as
orientacdes de pesquisadores sobre a utilizagdo de jogos no ensino e aprendizagem da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A analise dos dados mostra que as
professoras possuem um conhecimento muito limitado de textos importantes sobre jogos que
ja foram editados no pais. Tal contato precario com as obras, juntamente com a falta de
vivéncia com jogos em sua formacdo inicial e continuada ndo lhes permite mudar suas
praticas pedagogicas, aprimorando o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, os resultados evidenciam que a formacdo inicial e a continuada nédo
foram suficientes.

Silva (2009) analisa as aprendizagens de professoras em um grupo de
estudos sobre Matematica nos anos iniciais. As conclusdes apontam a importancia de analisar
a influéncia das concepgdes, emogdes e crencas das professoras nas suas atitudes em relagdo a
Matematica, seu ensino, aprendizagem e avaliacdo. Mostram, ainda, que um trabalho
diferenciado num grupo de formacéo continuada, no qual o professor é respeitado, tem
autonomia e voz ativa, atua como um membro e ndo simplesmente como sujeito de pesquisa,

influencia no seu processo de aprendizagem e também nas suas atitudes em relacdo a
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Matematica e ao seu trabalho docente. Através da reflexdo critica, o estudo contribuiu para
que as professoras desenvolvessem a propria metacognicdo, reconhecendo-se enquanto
aprendizes e professoras de Matematica. Nesse sentido, 0 modelo subjacente a essa formacao
estd pautado na reflexdo critica que da autonomia e voz ativa aos professores.

A pesquisa de Moraes (2008) tem por objetivo investigar o significado da
avaliacdo em Matematica na perspectiva historico-cultural, enfatizando a teoria da atividade.
Os dados apontam que a avaliagcdo constitui-se em um continuo processo de analise e sintese e
seu direcionamento estd relacionado com o objetivo da atividade de ensino proposta pelo
professor. A caracteristica principal da avaliagdo esta no acompanhamento do processo de
ensino e aprendizagem, através da analise da proposta de atividade, na dindmica entre a
atividade de aprendizagem e o ensino. A avaliacdo é intermediaria entre a atividade de ensino
preparada pelo professor e a atividade de aprendizagem desempenhada pelos escolares. O
modelo dessa formacgéo se ampara na teoria.

Nono (2005) busca investigar possibilidades dos casos de ensino enguanto
instrumentos capazes de evidenciar e interferir nos saberes profissionais de professoras da
Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental no inicio da carreira docente. O
estudo dos casos de ensino vivenciados pelas professoras permitiu descrever e analisar suas
trajetdrias profissionais. Os dados apontam que, apesar das peculiaridades que caracterizam o
inicio da carreira docente, cada professora vivencia esse momento de maneira muito
particular, a partir de conhecimentos advindos da pratica docente, das relacbes que
estabelecem com colegas de trabalho, pais de alunos e alunos, da maneira como ingressa na
primeira escola, como lida com conte(dos matematicos e com a linguagem escrita que deve
ensinar, com discussdes teoricas sobre aprendizagem e com as possibilidades de continuar
aprendendo apesar das circunstancias da profissdo. Diante do exposto, é possivel perceber que
essa formacdo valoriza a troca de experiéncias e a constru¢do do conhecimento atraves de
atividades tedricas e praticas.

Nessas pesquisas, pertencentes ao grupo que traz contribuicbes para a
pratica do professor e para o desenvolvimento profissional, ha indicativos de acbes que
contribuem significativamente para a pratica pedagogica e principalmente para o0
desenvolvimento profissional do professor, uma vez que evidenciam aspectos importantes que
podem ser vivenciados no cotidiano docente.

Em seguida, sdo indicadas no Quadro 3, as pesquisas que pertencem ao

terceiro grupo.
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Quadro 3 - Pesquisas que se referem ao primeiro e ao segundo grupos

TITULO AUTOR ANO | NIVEL INSTITUICAO
Pro-Letramento em GONCALVES, K. |2009 | Mestrado Universidade
matematica no polo de Sdo | L. N. Federal do Para -
Luis/Ma: o (inter)dito dos Educacéo em
docentes na/da formagéo Ciéncias e
continuada Matematicas

ContribuicGes da formacdo | MACCARINI, J. I. | 2007 | Mestrado Universidade

continuada em Educacao C. M. Tuiuti do Parana —
Matematica a préatica do Educacéo
professor

Fonte: Banco de Disserta¢des e Teses do Portal CAPES.

Gongalves (2009), em sua pesquisa, investiga o que dizem os formadores,
tutores e cursistas do Pro-Letramento em Matematica no Pélo de S&o Luis, sobre a formagéo
continuada experienciada/vivida no programa em relacdo a sua préatica. Os resultados revelam
uma formacdo continuada pautada na reflexdo, que levou os professores a autonomia
profissional, a construirem o conhecimento como processo continuo de formacédo docente e a
desenvolverem processos que possibilitaram a compreensdo da Matematica. Em decorréncia,
desenvolveu em varios dos participantes uma cultura de formacdo continuada. No entanto, a
formacdo deixou fragilidades quanto a conhecimentos especificos da Matematica e néo
viabilizou assisténcia para os docentes continuarem desenvolvendo a formacgdo de maneira
autdbnoma. O que se constata € que esse modelo de formacdo estd pautado na reflexdo que
contribui para a autonomia docente.

Maccarini (2007) apresenta como a formacdo continuada em Educagéo
Matematica pode contribuir para a pratica do professor que leciona nos anos inicias do Ensino
Fundamental. Os resultados mostram que a formacdo continuada em Educacdo Matemaética
tem contribuido para a pratica pedagdgica dos professores no aprofundamento dos contetidos
matematicos, na abordagem de metodologias que utilizam novos recursos didaticos e técnicas
de ensino e na relagédo existente entre 0s sujeitos durante o processo de formacao, favorecendo
a troca de experiéncias, ideias, informacdes e trabalhos em grupo. Desse modo, 0 modelo
subjacente a essa formagdo contempla a relacdo teoria e pratica, a troca de experiéncias e 0
trabalho coletivo.

Os resumos apresentados nesse terceiro grupo possuem caracteristicas do
primeiro e do segundo, pois trazem contribuicGes para repensar 0s processos de formacéo, a
pratica pedagogica e o desenvolvimento profissional dos professores.
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Notamos, a partir do exposto, a existéncia de pesquisas que vém discutindo
aspectos voltados ao desenvolvimento profissional, fundamental para as praticas de formacao
continuada de professores.

No Quadro 4, apresentamos uma pesquisa que faz parte do quarto grupo.

Quadro 4 - Pesquisas sobre os saberes dos professores que ensinam Matematica nos anos

iniciais
TITULO AUTOR ANO | NIVEL INSTITUICAO
Pro-letramento: relagédo BARBOSA, M. G. | 2008 | Mestrado | Universidade
com o saber e 0 aprender Federal do Para -
de tutores do polo Educacéo em
Itapecuru-Mirim/Maranh&o Ciéncias e
(MA). Matematicas

Fonte: Banco de Dissertacdes e Teses do Portal CAPES.

Barbosa (2008) busca entender as relagOes existentes entre o saber e 0
aprender de professores-tutores do Pré-Letramento, um programa de formacdo continuada no
polo Itapecuru-Mirim/MA. Os resultados apontam indicios de mudancas atitudinais por parte
dos professores, que estdo relacionadas com o saber e o saber-fazer da Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, principalmente no desenvolvimento do conteddo de
operacdes entre fracdes, indicando que o modelo de formacéo esta fundamentado no saber-
fazer do professor.

A pesquisa vinculada a este quarto grupo faz mencéo a questdo do saber e
saber ensinar Matematica, aspectos fundamentais discutidos por Shulman (1986) e Tardif
(2002).

Na segunda tentativa de busca utilizamos a expressao “Formagéo
continuada, anos iniciais, municipio, Matematica”. Os resultados novamente apontaram as
pesquisas de Araldjo (2009), Cawahisa (2006), Maccarini (2007) e Barbizan (2009),
mencionadas anteriormente.

A partir da analise dos resumos apresentados, é possivel destacar:

- a necessidade de se investir na formagdo continuada dos professores, de maneira a
possibilitar momentos de reflexdo sobre a pratica docente;

- a dificuldade dos professores ao ensinar Matematica e ao utilizar recursos didaticos no
processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina, a partir da formacdo que receberam ao

longo da carreira;
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- a escassez de cursos de formacédo continuada relacionados a Matematica;

- a possibilidade de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental participarem das
discussoes e de producdes curriculares;

- a importancia da participacao voluntaria em processos de formacao continuada;

- a importancia da formacdo continuada no contexto da prépria escola;

- as contribui¢des dos casos de ensino na constru¢cdo do conhecimento matemético para
professores iniciantes da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

- as relacOes existentes entre o saber e 0 aprender de professores-tutores do Pro-Letramento
em Matematica;

- as contribuigdes dos cursos de formacdo continuada para a pratica dos professores.

Além disso, é imprescindivel ressaltar que a eficacia das acdes de formacéo
continuada esta relacionada com processos formativos amparados em modelos que se pautam
na reflexdo sobre a préatica, na discussdo do coletivo, na participacdo voluntéria dentro da
prépria escola, que favorece a troca de experiéncias, que provoca reflexdes e mobiliza
saberes, na busca do saber-fazer, na resolucdo dos problemas e das dificuldades da pratica
docente, na busca pela autonomia profissional e na articulacao entre teoria e pratica.

Os dados das pesquisas analisadas permitem ressaltar que 0s modelos
relacionados com o insucesso da formacdo continuada séo aqueles pautados na tentativa de
preencher as lacunas da formagao inicial.

Diante do exposto, cabe salientar que o conhecimento dos modelos de
formacdo continuada pode subsidiar a identificacdo de aspectos fundamentais que podem ser
considerados na elaboracdo de propostas de formacgdo que venham a contribuir na construcao
dos saberes docentes.

O levantamento também aponta a relevancia dessa pesquisa que, como ja
dito anteriormente, tem por objetivo investigar a contribuicdo da formacgdo continuada de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede

municipal de Presidente Prudente para a construcao dos saberes docentes.
1.2. Estrutura do texto da dissertacdo
No segundo, terceiro e quarto capitulos, apresentamos o referencial teérico,

que contempla os seguintes temas: saberes docentes necessarios a pratica docente, saberes

docentes necessarios ao ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
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formacdo continuada de professores, na tentativa de melhor desvelar os modelos, principios,
dilemas e alternativas para essa formagéo.

No quinto capitulo, abordamos aspectos metodoldgicos: a questdo de
pesquisa, o objetivo geral e os especificos, a natureza da pesquisa, a definicdo dos sujeitos e
da amostra, os procedimentos metodoldgicos utilizados, a elaboragdo do questionario
utilizado, sua aplicacéo e a entrevista.

O sexto capitulo contém a analise e resultados da pesquisa que permitem
tracar o perfil dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede de Presidente Prudente; investigar como esses professores caracterizam
as acOes de formacgdo continuada de Matematica das quais participaram; investigar quais
acOes de formacéo continuada de Matematica foram oferecidas pela Seduc; identificar o que
as acoes de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica devem contemplar,
na opinido dos professores e da coordenadora pedagogica; identificar a contribuicdo de um
curso de formacdo continuada para a carreira do professor, na opinido da coordenadora
pedagdgica; identificar a mudanca na préatica dos professores depois de participar de acdes de
formacdo continuada de Matematica, na opinido dos professores; investigar o que 0S
professores dizem dominar em relacdo aos contelldos matematicos e aos recursos didaticos.

O sétimo capitulo traz as consideracBes finais da pesquisa e perspectivas
futuras.

Apés as referéncias seguem os apéndices e anexos. O apéndice contém o
oficio de solicitacdo de dados da rede municipal de ensino de Presidente Prudente; o
questionario aplicado aos professores; o roteiro da entrevista e tabelas com percentuais dos
grupos A e B! referentes ao dominio “bem/completamente” dos contelidos. Apresentamos
ainda, como anexo, o oficio da Seduc em resposta ao oficio de solicitacdo de dados da rede
municipal de ensino de Presidente Prudente; a portaria € 0 cronograma do curso para

professores do 1°ano do Ensino Fundamental e a portaria do Curso Pré-letramento.

! Fazem parte do grupo A os professores que participaram de acdes de formagao continuada e do B, aqueles que
ndo participaram. Esses grupos serdo abordados quando da analise dos dados do questionario.
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2 SABERES DOCENTES: DA TEORIA A PRATICA

Neste capitulo, discutimos os saberes/conhecimentos necessarios a profissdo
docente, tomando como eixo de estudo a relacdo entre teoria e pratica, fundamental nas
reflexdes sobre a formacéo dos professores.

Consideramos duas tendéncias interpretativas predominantes. Uma delas se
aproxima dos estudos de Shulman (1986, 1987) e traz uma decomposicdo analitica dos
componentes do conhecimento docente. A outra estd centrada na construcdo do conhecimento
do professor enquanto processo de elaboracdo reflexiva a partir da pratica docente, sob a
influéncia de Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002).

E imprescindivel mencionar que ndo faremos uma diferenciacéo rigida entre
os termos “saber” e “conhecimento”, embora alguns autores os diferenciem. Segundo

Fiorentini, Souza e Melo

[...] “conhecimento” aproximar-se-ia mais com a producdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validacdo tradicionalmente aceitas pela academia; o “saber”, por outro lado,
representaria  um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a prética ndo possuindo normas rigidas formais de validacéo (1998,
p. 312).

Os saberes/conhecimentos tém sido objeto de discussdo de varios autores
nacionais e internacionais, que tém procurado mostrar a sua importancia para a formacao,
atuacdo e desenvolvimento profissional dos professores.

Shulman é um desses autores. Conhecido internacionalmente, desde meados
de 1980 vem discutindo o conhecimento dos professores. As pesquisas por ele desenvolvidas
tém mostrado que, até a década de 1960, os estudos centravam-se nos conhecimentos que 0s
professores deveriam ter sobre um determinado conteudo.

Isso significa que o dominio do conteldo era pré-requisito para o professor
ensinar e que o conhecimento de teorias e metodos tinha um papel secundario na qualificacdo
do professor (SHULMAN, 1986).

O autor chamou atencdo para o fato de que, tdo importante quanto estudos
relacionados ao conteudo que o professor ensina, estd a discussdo do entendimento
pedagdgico e curricular do conteudo a ser ensinado. Sendo assim, a partir das décadas de

1970 e 1980, os aspectos didatico-metodoldgicos passaram a ser valorizados, 0 que ocasionou
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uma mudanca de foco de "o que ensinar” para o "como ensinar”, denominado por Shulman
(1986) como "paradigma perdido”.

Na tentativa de romper com essa dicotomia entre “o que ensinar” e “como
ensinar”, Shulman (1986) propds trés categorias do conhecimento do professor, quando se
refere ao conhecimento da disciplina a ser ensinada: conhecimento disciplinar (ou do
conteudo), conhecimento pedagdgico e conhecimento curricular.

Essas trés categorias englobam, segundo o autor, de modo direto ou
indireto, um conjunto de sete conhecimentos de base para o ensino, a saber:

- conhecimento do conteudo;

- conhecimento pedagdgico geral (principios gerais e estratégicos para a gestdo da sala de
aula, fundamentais para ensinar o conteudo);

- conhecimento curricular (conhecimento do professor para compreensdo da materia e dos
programas que servem como ferramentas para 0s mesmos);

- conhecimento pedagdgico do conteddo (combinacdo especial entre o contetdo e a
pedagogia);

- conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

- conhecimento dos contextos educacionais (desde o trabalho da sala de aula, de governanca e
financiamento dos espacgos escolares, até o carater de comunidades e culturas);

- conhecimento dos fins da educacdo (propositos e valores e seus fundamentos filosoficos e
historicos).

Neste trabalho enfatizamos o conhecimento disciplinar (ou do contetdo) e o
conhecimento pedagogico, embora o conhecimento disciplinar também seja abordado.

O conhecimento disciplinar se refere tanto a compreensao do conteddo
quanto a sua organizacgdo, ou seja, o professor deve compreender a disciplina que vai ensinar
e, a0 mesmo tempo, fazer conexdes com as demais areas de conhecimento.

Quando se fala das estruturas do conhecimento disciplinar, estdo implicitos
dois tipos de estruturas: as substantivas e as sintaticas. As primeiras sdo os diversos modos
como 0s conceitos e principios basicos de uma disciplina estdo organizados para incorporar
seus fatos. A outra envolve um conjunto de regras, formas, nas quais a verdade, a falsidade, a
validade e a invalidade sdo estabelecidas (SHULMAN, 1986).

Desse modo, Shulman entende que

Os professores devem ser capazes de definir para os alunos ndo somente as
verdades aceitas no ambito da disciplina. Eles devem também explicar
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porque uma determinada afirmacgdo é garantida, porque vale a pena saber, e
como isso se relaciona com outras afirmacBes tanto dentro da disciplina
quanto fora dela, tanto na teoria como na préatica (1986, p.9). (traducédo
nossa)

Para tanto, é necessario que o professor entenda ndo somente porque algo
acontece, mas também porgue é assim, e quais fundamentos contribuem para que isso ocorra.
Além disso, € fundamental que ele saiba quais tdpicos de uma disciplina sdo importantes,
centrais e quais sdo periféricos (SHULMAN, 1986).

Para Shulman (1986), o conhecimento pedag6gico € um conjunto de
conhecimentos e capacidades caracteristicas do professor e envolve as diversas formas de
abordagem de um contetdo para torna-lo mais compreensivo. Ou seja, Sdo as representacoes,
explicacOes, exemplos, demonstracdes, analogias e ilustracdes que o professor usa durante
suas aulas para ensinar os contetdos aos seus alunos. Enfim, sdo as formas de representar ou
formular um tépico que o tornam mais compreensivel.

Esse conhecimento é constantemente construido pelo professor ao ensinar o
conteudo, enriquecido e melhorado quando articulado a outros tipos de conhecimentos que
sdo explicitados na base. Sendo assim, Shulman ndo descarta a importancia da pratica docente
para re-elaboracdo das representacdes dos contetidos para o ensino.

O conhecimento curricular envolve um conjunto de programas elaborados
para 0 ensino de assuntos especificos de um determinado nivel escolar, diferentes materiais,
bem como a diversidade de instrumentos de trabalho relacionados a tais programas.

Em outras palavras, Shulman menciona que o curriculo

é representado por uma grande quantidade de programas designados para o
ensino de materiais e topicos particulares de dado nivel, pela variedade de
materiais instrucionais disponiveis em relagdo a esse programa, € por um
conjunto de caracteristicas que servem tanto como indica¢es quanto como
contra indicacBGes para o uso de um curriculo particular ou materiais de
programas em circunstancias particulares (1986, p.10) (traducao nossa).

Nesse sentido, o conhecimento curricular engloba a compreensdo dos
conhecimentos escolares, sua organizacao e estruturacdo e os seus materiais de apoio (livros-
texto, propostas curriculares e todo tipo de material instrucional como jogos pedagogicos,
materiais concretos, videos e softwares).

Na tentativa de melhor explicar esse conhecimento, Shulman (1987) sugere

a seguinte analogia: os professores precisam dominar o conhecimento curricular para ensinar
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aos seus alunos, da mesma forma que um médico necessita conhecer os remédios disponiveis
para poder receitar.

Ao discutir os trés aspectos propostos por Shulman a respeito do
conhecimento docente, notamos que em nenhum momento o autor dissocia esses aspectos.
Acreditamos que, juntos, eles sdo capazes de proporcionar ao professor autonomia para
escolher e contextualizar os contetdos que vao ensinar e para reelaborar o proprio curriculo,
fazendo com que o conteudo seja melhor compreendido pelos alunos.

Segundo Shulman (1986), tdo importante quanto 0s conhecimentos
disciplinar, pedagogico e curricular sdo as formas como esses saberes se organizam para
serem ensinados. Desse modo, ele propGe trés formas de conhecimento do professor:
proposicional, de casos e estratégico.

O primeiro é o conhecimento da investigacdo didatica, que estabelece trés
tipos de proposicées: os principios (oriundos da investigacdo empirica), as maximas (oriundos
da pratica) e as normas (principios ideoldgicos e filosoficos).

Ja o0 conhecimento de casos se refere ao saber derivado de eventos
especificos e exemplos que auxiliam na compreensdo da teoria, a partir da pratica e da
experiéncia do professor.

Por sua vez, o conhecimento estratégico diz respeito ao tipo de
conhecimento que o professor desenvolve para agir em situag0es particulares.

Os trabalhos de Shulman sobre os conhecimentos docentes tém contribuido
para a organizacdo e redirecionamento das questdes tratadas no campo dos saberes dos
professores e suas implicagdes para 0s processos formativos.

Marcelo Garcia (1999) também concorda com Shulman em varios aspectos
e salienta que ndo basta conhecer o conteldo, é preciso saber transforméa-lo ao ensinar, para
que os alunos o compreendam. Para ele, 0s conhecimentos séo a juncao do saber pedagdgico
(conhecimentos de teorias e conceitos), do saber-fazer (esquemas praticos de ensino) e
principalmente do por que saber-fazer (justificacdo da pratica) e os classifica como:

- conhecimento psicopedagogico: se relaciona com o ensino, com a aprendizagem e com 0S
alunos. E o conhecimento profissional propriamente dito, e também o conhecimento geral
pedagdgico;

- conhecimento do conteudo: ndo pode estar separado do conhecimento pedagdgico, o
professor deve possuir conhecimentos sobre a matéria que ensina. “O conhecimento que 0s
professores possuem do conteddo a ensinar também influencia o que e como ensinam”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 87):
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- conhecimento didatico do contetdo: articulagdo entre o conhecimento da matéria a ser
ensinada e o seu ensino, propiciando a compreensao dos alunos. Sob essa perspectiva estdo
relacionados 0s propdsitos para ensinar um contetdo, como escolher e utilizar materiais e
recursos para ensina-lo;

- conhecimento do contexto: os professores precisam conhecer o seu local de trabalho e os
alunos que fardo parte do processo de ensino e aprendizagem. E necessario que os professores
conhecam também as caracteristicas socio-econémicas e culturais do bairro onde lecionam, da
escola, dos professores que la4 atuam e consigam integra-las ao seu trabalho. Afirma o autor
que esse é um tipo de conhecimento que se adquire em contato com os alunos e com as
escolas.

Consideramos importantes as categorias de conhecimento descritas por
Shulman (conhecimento disciplinar, conhecimento pedagogico e conhecimento curricular), e
enfatizamos que um bom professor ndo pode ter um conhecimento intuitivo e superficial.
Embora o conhecimento do contetdo seja fundamental ao ensino, o seu dominio, por si s0,
ndo garante que o mesmo seja ensinado com sucesso aos alunos, ou seja, 0 conhecimento do
conteudo é necessario, mas nao suficiente para a eficacia do ensino e aprendizagem.

Os professores precisam encontrar formas de comunicar o contetdo para 0s
alunos, devem ser capazes de transformar, estruturar e fazer interpretacfes pedagogicas sobre
0 contelido com o objetivo de ensinar. E nesse sentido que consideramos de fundamental
importancia o conhecimento pedagdgico destacado por Shulman (1987).

O conhecimento do contetido e o conhecimento pedagdgico, associado ao

conhecimento curricular,

proporcionam ao professor autonomia para a escolha dos conteudos, para a
contextualizagdo dos conteldos de acordo com as relevancias socio-
culturais, para a elaboracdo de seu proprio curriculo e, sobretudo, para
transformar, estruturar e fazer interpretaces pedagogicas sobre o conteldo
com o objetivo de ensinar (ZAMBON, 2010, p. 30).

Isso nos faz concordar mais uma vez com Shulman (1986), sobre a
indissociabilidade dessas trés categorias.

Fiorentini, Souza Junior e Mello (1998), consideram a relevancia dos
estudos de Shulman e apontam uma limitagdo no que se refere a pratica reflexiva.

Nas suas pesquisas, Shulman (1986, 1987) ndo aborda de maneira explicita

0s saberes da experiéncia, da pratica e da reflexdo. A particularidade dos seus estudos esta no
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interesse em investigar o conhecimento que os professores tém sobre os contetdos de ensino e
0 modo como este se transforma.

Os conhecimentos apontados por Shulman ndo sdo suficientes para compor
0 repertério dos saberes docentes, mas sdo fundamentais para que o professor tenha uma base
solida que Ihe possibilite ser reflexivo na e sobre sua agdo (ZAMBON, 2010).

Roldao nos mostra evidéncias da aproximacao entre o0 modelo de professor
reflexivo trazido por Schon e a abordagem defendida por Shulman acerca dos saberes

docentes e afirma que o

conhecimento resultante da pratica ndo se reporta a legitimacdo de uma
qualquer pratica, mas ao conhecimento que resulta da reflexdo analitica de
professores competentes — reflexdo e competéncia que implicitamente
convocam, de forma integrada, as categorias que em Shulman aparecem na
forma de componentes (2007, p. 99).

Nesse sentido, as tendéncias de Shulman e Schon sdo fundamentais na
producdo do conhecimento profissional docente. Para Rolddo (2007), ainda que as duas
tenham divergéncia, na matriz de analise, elas convergem na interpretacdo da praxis e do
conhecimento que as sustentam, uma vez que a tendéncia de Shulman enfatiza o
conhecimento prévio necessario, enquanto Schon valoriza o conhecimento resultante da
pratica e da reflexdo sobre ela.

Ao valorizar a experiéncia e a reflexdo, Schon (1983, apud CONTRERAS,
2002) propde trés dimensdes: reflexdo na acdo, a reflexdo sobre acédo e a reflexdo sobre a
reflexdo na agdo. Essas, combinadas, valorizam a pratica profissional como momento de
construgdo de conhecimento através da reflexdo, analise e problematizag&o.

Nesse sentido, 0 ensino como pratica reflexiva passa a ser entendido como

uma situacdo que apresenta problemas a serem contextualmente
determinados e ndo tecnicamente resolvidos, e ainda, a formacdo do
professor passa a ser entendida como reflexdo sobre as praticas concretas e a
investigacdo como um recurso que gera conhecimento (ALMEIDA, 1999,
p.17).

Segundo Contreras (2002), € necessario resgatar a base reflexiva da atuacéao
profissional com o intuito de entender a forma em que realmente se discutem as situacfes
probleméticas da pratica pedagdgica docente. Assim, o professor terd mais condigdes de

compreender o contexto social no qual ocorre o processo de ensino-aprendizagem, contexto
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este onde se compdem diferentes interesses e valores, bem como maior clareza para examinar
criticamente a natureza e o processo da educacgéo instalado no pais.

De acordo com Zeichner

Os professores que ndo refletem sobre seu exercicio docente aceitam com
frequéncia de maneira acritica a realidade cotidiana de suas escolas, e
centram seus esforcos em descobrir os meios mais efetivos e eficazes para
alcancar os fins e resolver os grandes problemas definidos por outros para
eles. Muitas vezes, estes professores perdem de vista o fato de que a sua
realidade cotidiana é uma entre muitas, numa série de opcBes em um
universo de possibilidades muito maior. Perdem de vista os objetivos e
finalidades para dirigir seu trabalho, e tornam-se meros agentes de outros.
Qualquer problema pode ser abordado de distintas formas. Os formadores
nao reflexivos aceitam automaticamente a visdo do problema que se adota
por regra geral em uma situacdo dada (1993, p.46). (traducéo nossa)

Desse modo, dar énfase ao professor critico-reflexivo apresenta-se como
uma possibilidade de desenvolver e aprofundar a compreensdo sobre a pratica educacional.
Consiste num processo de vivéncias que envolvem acdo-reflexdo-acdo ao dinamizar, com
maior abrangéncia, o aprendizado teorico-pratico, propondo um repensar ao profissional, em
relacdo a sua praxis pedagogica, que constantemente deve ser revista.

Como mencionamos anteriormente, 0s conhecimentos propostos por
Shulman (1986) ndo sdo suficientes para compor o repertério dos saberes docentes. Desse
modo, julgamos pertinente trazer para essa discussdo Tardif (2002) e Barth (1993), que
discutem a questdo do saber da experiéncia, ou seja, 0s saberes docentes em ac¢ao, que nao séo
enfatizados por Shulman.

Os estudos desenvolvidos por Tardif tém buscado identificar e definir os
diversos saberes presentes na pratica pedagogica do professor. Para ele, o saber docente é
“[...] plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (2002, p. 36).
Nessa perspectiva, os saberes profissionais dos professores sdo temporais, plurais e
heterogéneos porque envolvem saberes da formacéo profissional, disciplinares, curriculares e
experienciais.

Temporais, uma vez que sdo construidos durante toda vida e no decorrer da
carreira. Desse modo, os primeiros anos de docéncia sdo decisivos na estruturacdo da pratica
profissional. “Em termos profissionais e de carreira, saber como viver numa escola é tdo

importante quanto saber ensinar na sala de aula” (TARDIF, 2002, p. 262).
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Sdo plurais e heterogéneos porque envolvem, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso, provenientes de fontes variadas e
de natureza diferentes. A pratica profissional dos professores € heterogénea no tocante aos
objetivos internos da agédo e aos saberes mobilizados.

Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) concordam com Tardif (2002)
quanto a pluralidade do saber docente.

Tardif (2002) ainda define um conjunto de saberes necessarios ao ensino: 0s
saberes profissionais, 0s saberes disciplinares, os saberes curriculares e 0s saberes
experienciais.

Os primeiros séo por ele definidos como o conjunto de saberes transmitidos
pelos cursos de formacdo de professores.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem aos diversos campos
do conhecimento e estdo sob forma de disciplinas, séo selecionados e transmitidos nos cursos
de formacdo de professores e incorporados a pratica docente. Os saberes curriculares
correspondem aos objetivos, discursos, métodos e conteudos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formag&o para a cultura erudita, ou seja, s&o os programas de
ensino que os professores devem saber. Os experienciais nascem do trabalho cotidiano,
brotam da experiéncia e s&o por ela validados.

Desse modo, Tardif acredita que o professor e

alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além
de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (2002, p. 39).

Ele ressalta o papel da interagéo entre a formacdo inicial e a experiéncia do
docente como um importante elemento na formacao dos saberes dos professores.
Os saberes disciplinares, para o autor, sdo adquiridos tanto na formacéo

inicial quanto na formacao continuada.

[...] o caréter especifico dos saberes profissionais depende de fendmenos
muito concretos: 1°) eles sdo adquiridos principalmente no ambito de uma
formacdo especifica e relativamente longa na universidade; 2°) sua aquisicdo
é acompanhada de uma certa socializacdo profissional e de uma experiéncia
do ramo; 3°) sdo usados numa instituicdo - a escola — que possui um certo
namero de tragos originais; 4°) sdéo mobilizados no &mbito de um trabalho —
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no ensino — que também possui certas caracteristicas especificas (TARDIF,
2002, p. 219).

O saber do professor comeca a ser construido antes mesmo que ele comece
a ensinar de fato. “Os futuros professores vivem nas salas de aulas e nas escolas — e, portanto,
em seu futuro local de trabalho — durante aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de
15000 horas)” (TARDIF, 2002, p. 20).

Barth (1993) também investiga a formacéo do professor e discute a questdo
dos saberes da experiéncia. Segundo a autora, o desafio mais importante €, de um lado,
conhecer os modelos implicitos, ndo formalizados, da experiéncia dos professores, e do outro,
mediar ou promover condicOes para que eles alterem suas crencas, concepcdes, posturas e
acOes na pratica docente.

Na construgédo dos saberes, Barth atribui importancia tanto a teoria quanto a

pratica. Nesse sentido, a autora mostra que

De facto, o importante s@o os efeitos da pedagogia e ndo a teoria, mas, para
os avaliar, precisamos ter teorias & nossa disposicdo. Mais uma vez, nada é
tdo pratico como uma boa teoria, porém, com a condi¢do de que ela possa
funcionar como ferramenta de andlise para uma situacao real (1993, p. 28)
(grifo da autora).

Para tentar descobrir como o saber toma forma durante a agdo, Barth
observou varidveis a partir da selecdo de vérias situacbes de formacdo, deformacdo e
transformacédo do saber em diversos ambientes: escola, sessdes de formacao de professores,
em sua vida profissional e na vida cotidiana. Tais variaveis lhe permitiram classificar o saber
“como sendo a0 mesmo tempo estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo™
(1993, p.61) (grifo da autora).

O saber € estruturado porque é organizado conceitualmente atraves de uma
rede de interconexdes, ou seja, cada pessoa cria sua propria rede, associa tudo o que sabe ou
sente em relacdo a uma ideia, e possui uma linguagem prépria que d& garantia de
comunicagéo e organizagéo da fala do professor. Por exemplo, o conceito de democracia varia
de pessoa para pessoa de acordo com suas experiéncias e concepcoes.

O carater evolutivo do saber docente se da pelo fato de que “é sempre
provisorio, ndo tem fim” (BARTH, 1993, p.65) e elabora-se “segundo uma ordem pessoal e

segundo a experiéncia de cada um” (BARTH, 1993, p.66).
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N&o € a idade que é o fator determinante das nossas concepg¢Ges mas sim o
numero de “encontros”que tivemos com um determinado saber, assim como
a qualidade da ajuda que tivemos para os interpretar. [..]

Estes “encontros” ndo sdo 0s mesmos e ndo acontecem na mesma ordem; o
que € uma referéncia para cada um — e representa o0 seu quadro conceptual, o
seu nucleo de saber — € inexistente ou mantém-se na periferia para outro... O
saber ndo é linear. N&o se constr6i como um prédio onde se deve
necessariamente comecar pela base e acabar pelo teto. [...] O nosso saber é o
sentido que damos a realidade observada e sentida num dado momento.
Existe no tempo, como uma paragem, uma etapa. Estd em constante
transformacdo, em perpétuo movimento, tal como uma sinfonia inacabada
(BARTH, 1993, p.65- 66).

O saber € cultural, pois “evolui com o tempo e a experiéncia, € modelado
pela interacdo com 0s outros membros da nossa cultura” (BARTH, 1993, p. 66). Isto significa
que o saber ndo ¢é isolado, e sim compartilhado, se transforma e se modifica a partir da troca
de experiéncias e da reflexdo coletiva com outros individuos.

Além disso, é contextualizado, porque € no contexto que se aprende e
compreende o significado do que foi produzido em algum momento da pratica pedagdgica do
professor. “E este contexto que Ihe ird dar sentido — ou ndo — e que continuaré a influencié-lo.
O contexto — e a compreensdo deste contexto — joga portanto um papel muito importante na
interpretacdo do sentido, como alias na comunicacao do sentido” (BARTH, 1993, p.74-75).

Finalmente, o saber é afetivo, pois é

invadido pela emoc&o, deixamos de o ver de maneira nitida pois a dimensao
afectiva domina-o e funde-se com ele. Confundimos entdo o saber com a
emocao e interpretamos a realidade de modo meramente subjectiva. E assim
que podemos odiar as matematicas e adorar a leitura — ou vice-versa
(BARTH, 1993, p. 83-84).

Acreditamos que a visdo diferenciada de Barth (1993) para a questdo do
saber trouxe muitas contribui¢cbes importantes sobre a natureza do saber docente. Nesse
sentido, podemos fazer uma comparacdo com o0s estudos de Shulman (1986) sobre o
conhecimento/saber do professor, sobretudo as caracteristicas pessoais, contextuais e culturais
do saber docente. Barth (1993), assim como Shulman (1986), destaca a importancia do
contexto educacional.

Diante do exposto, consideramos que tdo importante quanto os
conhecimentos apontados por Shulman (1986) estdo os saberes descritos por Tardif (2002) e
Barth (1993). Alguns conhecimentos apontados por um autor sdo contemplados pelo outro,

uns mais implicitamente, outros menos. No entanto, o que consideramos importante é que eles
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juntos trazem um repertorio que contempla os diversos saberes, tanto tedricos, quanto
praticos, necessarios a pratica docente. O saber teorico se refere ao conhecimento teérico ou
mobilizado pelos professores na pratica docente. Ja o saber pratico, diz respeito ao “saber
fazer, o saber como fazer, e saber porque se faz” (ROLDAO, 2007, p. 98).
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3 SABERES DOCENTES NECESSARIOS AO ENSINO DE MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: ASPECTOS DO CURRICULO
MATEMATICO

Neste capitulo trazemos reflexes sobre os saberes docentes necessarios ao
ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como alguns desses saberes
estdo diretamente relacionados ao curriculo matematico, discutiremos esse curriculo, com o
intuito de evidenciar quais contetdos e formas de aborda-los o professor deve saber para
ensinar Matematica. Utilizamos autores que discorrem sobre o curriculo matematico brasileiro
e portugués.

Ponte, um dos autores que tem discutido o conhecimento docente necessario
para ensinar Matematica, ressalta que para o professor exercer adequadamente sua atividade

profissional, ele tem

(a) de ter bons conhecimentos e uma boa relacdo com a Matematica, (b) de
conhecer em profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo com
a sua situacdo de trabalho, (c) de conhecer o aluno e a aprendizagem, (d)
dominar os processos de instrugdo, os diversos métodos e técnicas,
relacionando-os com os objectivos e contetdos curriculares, () conhecer
bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema
educativo e (f) conhecer-se a si mesmo como profissional (1998, p. 30).

Fennema e Franke (1992) trazem contribuicdes sobre o saber do professor
de Matematica e propdem um modelo para estudar esse saber, que inclui conhecimento de
Matematica, conhecimento pedagdgico, conhecimento dos processos cognitivos dos alunos ao
aprenderem a disciplina, relacionando ao contexto especifico no qual o professor usa esses
conhecimentos, pois o0 conhecimento € sempre situado e influenciado pelas crencgas pessoais
do docente. As autoras afirmam que é no ambito desse modelo que o professor transforma o
saber disciplinar em ensinavel.

Esses conhecimentos apontados por Ponte (1998) e Fennema e Franke
(1992) apresentam aproximagfes com 0s conhecimentos de base propostos por Shulman
(1986), quando o mesmo se refere ao conhecimento do contetdo, no caso a Matematica,
conhecimento disciplinar, conhecimento curricular, conhecimento dos alunos e conhecimento
dos contextos educacionais.

Curi (2005) ressalta outros conhecimentos fundamentais para ensinar

Matematica: dos objetos de ensino; dos conceitos correspondentes aos anos que irdo trabalhar;
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da natureza e organizacdo interna da Matematica; do "fazer Matemaética™; do entendimento
das ideias fundamentais da Matematica e seu papel no mundo atual; sobre a aprendizagem das
nocbes matematicas; da estrutura da Matematica e por fim, do desenvolvimento de
habilidades especificas de resolugdo de problemas.

Ponte e Serrazina (2000), autores portugueses, ampliam a discusséo e
também sugerem algumas condi¢Bes para que os professores realizem um bom ensino de
Matematica. Dentre elas, destacam:

a) conhecimento da Matematica (também proposto por Shulman (1986)): o professor deve
conhecer 0s conceitos, 0S processos e técnicas matematicas; as ideias da Matematica, sua
relagdo com o mundo e o desenvolvimento do curriculo dessa disciplina;

b) atitude em relacéo a inovacéo: o professor precisa estar sempre aberto para inovar, uma vez
que ensinar € uma atividade que exige muito;

c) atitude profissional: o professor precisa trabalhar com animo, entusiasmo e forca, e
despertar o gosto pela Matematica, visando sempre a aprendizagem dos alunos;

d) insercdo na comunidade profissional: o professor precisa inserir-se na instituicdo escolar,
colaborando com os colegas de trabalho e criando condi¢bes que favorecam o
desenvolvimento de sua prética pedagdgica.

Panizza, ao analisar propostas de ensino da Matematica para 0s anos iniciais

do Ensino Fundamental, ressalta que os saberes disciplinares dos professores consistem em

e Identificar diversas dimensGes da construgdo do “sentido” na
aprendizagem da matematica.

e Identificar relaces entre as préaticas aulicas e 0os conhecimentos que 0s
alunos constroem (auséncia ou presenca de ‘“sentido” em seus
conhecimentos).

e Reconhecer a importancia de permitir os procedimentos e representacdes
espontaneos dos alunos na evolugdo do conhecimento.

e Reconhecer a complexidade do funcionamento dos sistemas simbdlicos
utilizados no ensino da Matematica.

e Reconhecer, nas diversas concepgdes de ensino, as concepcdes didaticas
subjacentes (2006, p. 31-32).

Ball (1991 apud SZTAJN, 2002) apresenta o saber docente de Matematica
em trés dimensdes. A primeira delas, a autora chama de conhecimento substantivo, ou seja, o
conhecimento da Matematica, de conceitos, proposicdes e procedimentos matematicos e de
relacbes entre os temas matematicos, que correspondem ao conhecimento disciplinar

discutido por Shulman (1986). “E o conhecimento da estrutura da Matematica, da relacéo
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entre topicos — é o conhecimento ao qual usualmente nos referimos quando dizemos que
alguém sabe Matemaética” (BALL, 1991 apud SZTAJN, 2002, p. 21).

A segunda dimensdo diz respeito ao conhecimento da natureza dessa
disciplina e do discurso matematico. Nessa perspectiva, encontra-se 0 conhecimento sobre o
fazer matematico, que se aproxima do conhecimento pedagdgico defendido por Shulman
(1986).

Entender as regras de funcionamento da Matematica ¢, para Ball, uma das
dimensGes do saber da disciplina, e de grande importancia quando
consideramos 0 ensino dessa ciéncia, pois deve reger o discurso e as
discussfes propostas para a sala de aula (BALL, 1991 apud SZTAJN, 2002,
p. 21).

Alem do conhecimento “de e sobre” a Matematica, a terceira dimensdo se
constitui “pelas respostas emocionais que a pessoa apresenta em relacao a essa ciéncia, além
da auto-percepcao que o individuo possui acerca de sua relagdo com a mesma” (BALL, 1991
apud SZTAJN, 2002, p. 21).

Llinares (1996 apud CURI, 2004) entende que além do conhecimento “de e
sobre” a Matematica é necessario o conhecimento “de e sobre” a atividade matematica e o
conhecimento sobre o curriculo matematico.

O conhecimento de e sobre a atividade matematica se refere a capacidade do
professor gerenciar tais situagoes e refletir posteriormente sobre as mesmas.

Em relagdo ao conhecimento sobre o curriculo matematico, que apresenta
caracteristicas do conhecimento curricular destacado por Shulman (1986), Garcia Blanco

ressalta que é fundamental que os professores tenham

conhecimento profundo e compreensdo da matematica do curriculum escolar
e de como ela vincula-se a disciplina matematica. Isso inclui o
aprofundamento dos tdpicos matematicos escolares, uma ampla
compreensdo dos conceitos matematicos significativos e de como eles
relacionam-se com outras partes dos curriculum. (2003, p.73)

Garcia Blanco (2003, p. 53-54) aponta algumas caracteristicas sobre o
conhecimento e sobre a préatica do professor de Matematica, ou seja, conhecimento “de e
sobre” a Matematica. Segundo a autora, o conhecimento do professor de Matematica se
constitui de trés perspectivas: “aprender a ensinar, trabalho profissional e perspectiva
cognitiva”, com varias relacdes transversais, como por exemplo, “conhecimento e crengas,
conhecimento e pratica, conhecimento do conteido pedagdgico e conhecimento de

matematica” e a aprendizagem do professor de Matematica.
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Além disso, Garcia Blanco (2003, p.71), assim como Shulman (1987),
considera que o conhecimento matematico do professor esta fortemente “relacionado com o0s
contextos e situacdes em que ele ira utilizar tal conhecimento, isto é, com atividades,
objetivos educacionais e contextos de ensino da matematica”.

Ball salienta que a relagdo entre saber Matemética e o0 ensino dessa

disciplina ndo é linear e que

[...] saber Matematica “para si” ndo é 0 mesmo que saber Matematica para
ensinar. Mais ainda, esse saber da disciplina ndo existe de modo isolado —
ele molda e é moldado por outros tipos de saberes e crencas. E esse saber
que, uma vez entendido desse modo mais amplo, [...] torna-se parte da
equacdo que liga atuacdo de professores e desempenho dos alunos (SZTAJN,
2002, p. 22).

Nesse sentido, o conhecimento que o professor tem da Matematica

envolve 0 que sabe sobre o assunto, 0 que sabe sobre a organizacdo do
campo e suas atitudes perante o assunto. O professor de Matemaética,
entretanto, precisa ser capaz de articular seu saber, pois aquilo que é apenas
tacitamente aceito ndo pode ser explicitamente ensinado (SZTAJN, 2002, p.
21).

Destacamos que os autores citados, cada um com suas peculiaridades,
apontam que o dominio do conteudo especifico da Matematica é fundamental para o professor
desenvolver um bom ensino. A falta desse dominio pode fazer com que o professor deixe de
ensina-lo, aborde-o superficialmente e até mesmo com erros conceituais. No entanto,
destacamos os estudos de Shulman (1986), para quem o conhecimento matematico €
necessario, mas ndo suficiente para um bom ensino.

Diante das discussdes expostas pelos autores que tratam a questdo do saber
docente para ensinar Matematica, destacamos que varios dos posicionamentos citados acima
coincidem ou se apdiam nos conhecimentos de base apontados por Shulman (1986, 1987), ou
seja, no conhecimento da Matematica, no conhecimento pedagdgico e no conhecimento
curricular da Matematica e incorporam outras vertentes dos conhecimentos dos professores
para ensinar Matematica, principalmente o contexto de trabalho e a interacdo com os alunos.

Anélises feitas por Sztajn (2002) mostram que na década de 90 existia uma
forte tendéncia dos educadores matematicos de investigar os conhecimentos pedagogicos dos

conteudos matematicos, com base nos estudos de Shulman (1986, 1987).
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Consideramos que todas as compreensfes sobre os saberes docentes para
ensinar Matematica apontadas pelos diferentes autores sdo importantes, uma vez que 0S
professores ndo devem se prender apenas a um tipo especifico de conhecimento. E
fundamental que o professor ndo tenha somente o conhecimento de determinado contetido
matematico, mas também saiba ensinar; conheca o aluno e sua aprendizagem, seu contexto de
trabalho, a forma como a Matematica se organiza; domine diversos recursos e métodos para
tornar a Matematica mais compreensivel; utilize o conhecimento adquirido na sua experiéncia
profissional; e tenha conhecimento sobre o curriculo escolar matematico (SHULMAN, 1986,
1987).

Esse conjunto de saberes que compde o repertorio de conhecimentos
necessarios para ensinar Matematica é proveniente da formacdo inicial e continuada, da
experiéncia profissional, e é fundamental para uma prética efetiva nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

E responsabilidade do professor dominar esses saberes, conseguir integra-
los e mobiliza-los. Essa mobilizacdo sugere a ideia de movimento e renovacdo continuada, de
construcao e valorizacdo dos distintos saberes e ndo apenas aqueles relacionados a aspectos
cognitivos.

Ressaltamos, ainda, que ndo basta apenas o professor ter um conjunto de
conhecimentos especificos e aplica-los a uma determinada situacdo de aprendizagem. E
necessario que ele seja capaz de transformar o conhecimento do conteldo e 0s conhecimentos
pedagdgicos em uma acgéo transformadora.

Em outras palavras,

um elemento central do conhecimento profissional docente € a capacidade de
mutua incorporagdo, coerente e transformadora, de um conjunto de
componentes de conhecimento (tomando as categorias shulmianas como
referente dessas componentes). Esta capacidade de agregacdo implica
necessariamente que cada uma dessas componentes tenha sido previamente
apropriada com profundidade, mas vai para além dessa apropriacdo prévia,
num processo de conhecimento transformativo (ROLDAO, 2007, p. 100).

E nesse contexto que Rolddo (2007) define o conhecimento do professor
como um compdsito, que é distinto de um conhecimento composto, e que Tardif (2002) o
define como um saber plural.

Para o professor dominar, mobilizar e transformar esses conhecimentos séo

fundamentais os processos formativos que ele vivencia.
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No caso especifico da formacdo do professor, € imprescindivel que os

cursos de formacéo inicial e continuada contemplem:

- 0 conhecimento de e sobre a matematica, considerando também as variaveis
curriculares;

- 0 conhecimento de e sobre 0 processo de geracdo das nogdes matematicas;

- 0 conhecimento sobre as interacbes em sala de aula, tanto entre professor-
aluno como entre aluno-aluno em sua dupla dimensao: arquitetura relacional
(rotinas instrucionais) e negociacao de significados (contrato didatico);

- 0 conhecimento sobre o processo instrutivo — formas de trabalhar em classe,
0 papel do professor — que exige, também, o conhecimento sobre as
representagdes instrucionais e 0 conhecimento sobre as caracteristicas da
relacdo tarefa-atividade (GARCIA BLANCO, 2003, p. 71-72).

Segundo Monteiro, a formagao

deve proporcionar condicdes ao professor de tratar, corretamente, de modo
flexivel, os assuntos matematicos com as criangas e de relacionar 0s
diferentes saberes matematicos, a fim de torna-las capazes de resolver uma
determinada situacdo (MONTEIRO, 2001 apud CURI, 2004, p. 38).

Consideramos fundamental, ainda, que os programas de formacéo valorizem
e problematizem os diferentes saberes matematicos. Além disso, resgatem a importancia de
considerar o professor em sua propria formagdo, num processo de auto-formacdo e
reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com sua prética vivenciada. Assim, os saberes
dos professores vao se constituindo a partir da reflexdo e da propria prética.

Para fundamentar ainda mais a discussdo dos saberes docentes necessarios
ao ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (curricular, disciplinar e
pedagdgico), recorremos a alguns documentos oficiais e autores, com o intuito de discutir
aspectos importantes do curriculo matematico de 1°. a 5° anos do Ensino Fundamental, que
devem ser contemplados nos processos formativos, uma vez que apresentam relacdo com os

saberes docentes.
3.1. O curriculo matematico dos anos iniciais do Ensino Fundamental
A discussdo sobre o curriculo matematico € altamente complexa e nao se

resolve com a apresentacdo de uma listagem de conteddos e métodos comuns a serem

desenvolvidos pelos professores.
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), hd um consenso
sobre o que os curriculos de Matemaética devem contemplar para 0s anos iniciais do Ensino

Fundamental:

[...] o estudo dos numeros e das operagdes (no campo da Aritmética e da
Algebra), o estudo do espago e das formas (no campo da Geometria) e 0
estudo das grandezas e das medidas (que permite interligacbes entre os
campos da Aritmética, da Algebra e da Geometria) (BRASIL, 1997, p. 38).

Além destes, os PCN destacam a necessidade de preparar o aluno para
“*tratar’ as informacdes que recebe cotidianamente, aprendendo a lidar com dados estatisticos,
tabelas e gréaficos, a raciocinar utilizando idéias relativas a probabilidade e a combinatoria
(BRASIL, 1997, p.38).

O desafio que se apresenta € o de identificar, dentro de cada um desses
vastos campos, de um lado, quais conhecimentos, competéncias, hébitos e
valores sdo socialmente relevantes; de outro, em que medida contribuem
para o desenvolvimento intelectual do aluno [...] (BRASIL, 1997, p. 38).

Abordamos o curriculo escolar da Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de acordo com os seguintes blocos: Numeros e operacfes, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacéo. Esses blocos s&o 0s mesmos propostos
pelos PCN e pela Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (2008). Interessante destacar
que os blocos do curriculo portugués sdo Numeros e operacOes, Geometria, Medida e
Organizacéo e Andlise de Dados. Foi essa semelhanca que nos levou a considerar também os
autores portugueses.

Consideramos importante discutir esses blocos de contetdos na medida em
que eles fazem parte dos saberes necessarios para o professor ensinar Matematica e sdo
imprescindiveis para a formacéo do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Panizza menciona que o bloco NUmeros e operacgdes deve levar os alunos a
compreensdo de aspectos relativos aos nimeros, as operagdes numeéricas e os relativos ao sistema de

numeracéo, suas diferencas e relacdes. Ou seja, trata-se de compreender:

e As fungBes dos diferentes tipos de numeros para quantificar aspectos da
realidade (contar, medir, etc.)

e O carater de necessidade das operag@es e suas propriedades em relacdo com
as fungdes dos numeros.

¢ A independéncia das propriedades dos diversos tipos de nimeros e operagdes
das caracteristicas de notacéo do sistema de numeragao.
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e A forma de funcionamento dos diferentes sistemas simbolicos e as
possibilidades de representacéo e de célculo que oferecem — particularmente,
compreender de que maneira os algarismos convencionais de calculo
incorporam as propriedades das operagdes.

o O sistema misto de regras utilizado no calculo: regras proprias do sistema de
representacao utilizado, etc (2006, p. 58).

De acordo Abrantes, Serrazina e Oliveira, autores que discutem o curriculo

portugués, sdo objetivos curriculares do bloco Numeros e operagdes:

e a compreensdo global dos numeros e das operages e a sua utilizacdo de
maneira flexivel para fazer julgamentos matematicos e desenvolver
estratégias uteis de manipulagdo dos nimeros e das operacdes;

e 0 reconhecimento e a utilizacdo de diferentes formas de representacdo
dos elementos dos conjuntos numéricos, assim como das propriedades das
operacdes nesses conjuntos;

e acompreensdo do sistema de numeracao de posi¢do e do modo como este
se relaciona com os algoritmos das quatro operacoes;

e a aptiddo para efetuar calculos com os algoritmos de papel e lapis,
mentalmente ou usando a calculadora, bem como para decidir qual dos
métodos é apropriado & situagéo;

e 0 reconhecimento dos nimeros inteiros e decimais e de formas diferentes
de os representar e relacionar, bem como a aptiddo para usar as propriedades
das operagbes em situagbes concretas, nomeadamente, para facilitar a
realizacdo de calculos;

e a sensibilidade para a ordem de grandezas de nUimeros, assim como a
aptiddo para estimar valores aproximados de resultados de operacGes e
decidir da razoabilidade de resultados por qualquer processo de calculo ou
por aproximagéo;

e a predisposic¢do para procurar e explorar padrdes numericos em situacdes
matematicas e ndo matematicas e o0 gosto por investigar relacbes numéricas,
nomeadamente, em problemas envolvendo divisores e maltiplus de nimeros
ou implicando processos organizados de contagem.

e a aptiddo para dar sentido a problemas numéricos e para reconhecer as
operacdes que sdo necessarias a sua resolucdo, assim como para explicar 0s
métodos e o raciocinio que foram usados (ABRANTES; SERRAZINA,
OLIVEIRA, 1999, p. 64-65).

Sendo assim, o professor deve saber que existem varias categorias
numéricas criadas a partir da necessidade da humanidade, como por exemplo, nimeros
naturais, nimeros inteiros positivos e negativos, numeros racionais (com representacoes
fracionarias e decimais) e nimeros irracionais. Ainda que 0s nimeros inteiros negativos e 0s
irracionais ndo sejam abordados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, so essenciais para
compreensdo do conceito de numero.

Ao fazer referéncia as quatro operacdes, € imprescindivel que o professor ensine

ao aluno quando e porque é necessario utilizar uma determinada operacdo matemaética, além
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de ensinar os algoritmos. Nesse sentido, é necessario ressaltar os diferentes significados das
operagdes, pois assim, os calculos aritméticos podem ser feitos com auxilio da calculadora
(D"AMBROSIO, 2001).

Diante do exposto, acreditamos que o ensino de Numeros e Operacdes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental deve abordar as propriedades que estdo subjacentes aos diferentes
conceitos, através de atividades que levem os alunos a constru¢do do conhecimento, e ndo apenas um
conjunto de técnicas e procedimentos a serem executados pelos alunos.

O Bloco Grandezas e Medidas tem grande relevancia social, pelo carater
utilitario e pratico que possui e por contribuir com a construgcdo do conceito de numero,

principalmente os chamados nimeros decimais, muito presentes no dia-a-dia.

Na vida em sociedade, as grandezas e as medidas estdo presentes em quase
todas as atividades realizadas. Desse modo, desempenham papel importante
no curriculo, pois mostram claramente ao aluno a utilidade do conhecimento
matematico no cotidiano (BRASIL, 1997, p. 39-40).

Nesse sentido, como compreender os sistemas de medidas e selecionar
medidas adequadamente é fundamental, os contetudos desse bloco devem ser trabalhados
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os objetivos curriculares para o bloco Medida, segundo o curriculo

portugués, séo

e A compreensdo do processo de medicdo e dos sistemas de medidas e a
aptiddo para fazer as medicGes em situacGes adversas do quotidiano
utilizando instrumentos apropriados;

e A compreensdo de conceitos como 0s de comprimento, area, volume e a
aptiddo para utilizar conhecimentos sobre esses conceitos na resolucao de
problemas;

A aptidao para efetuar medicGes em situagdes adversas e fazer estimativas,
bem como a compreensdo do sistema métrico (ABRANTES; SERRAZINA,
OLIVEIRA, 1999, p. 90-91).

O professor, ao trabalhar atividades que contemplem nogdes de grandezas e
medidas, proporciona aos alunos uma melhor compreensdo de conceitos relativos ao espaco e
as formas. “S&o contextos muito ricos para o trabalho com os significados dos numeros e das
operagOes, da idéia de proporcionalidade e escala, e um campo fértil para uma abordagem
histérica” (BRASIL, 1997, p. 40).

Em relacdo ao bloco Espaco e Forma, os PCN ressaltam que 0s conceitos

geométricos sdo importantes no curriculo de Matematica nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, uma vez que €, por meio deles, que o aluno é capaz de desenvolver um
pensamento especial que lhe permita compreender, descrever e representar, de forma

organizada, 0 mundo em que vive.

A Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situa¢des-problema e €
um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O
trabalho com nogdes geométricas contribui para a aprendizagem de ndmeros
e medidas, pois estimula a crianca a observar, perceber semelhancas e
diferencas, identificar regularidades e vice-versa (1997, p. 39).

Para o ensino da Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental é
imprescindivel que o professor explore os objetos do mundo fisico, de obras de arte, pintura,
desenhos, esculturas e artesanato de uma forma ldica, dinamica e colorida, pois dessa forma,
ele permitira ao aluno estabelecer conexfes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento (BRASIL, 1997).

Sendo assim, o ensino da Geometria nesse nivel de escolaridade deve
basear-se em experiéncias informais, as quais se tornardo base para um ensino mais formal.

Os objetivos do curriculo portugués para o ensino de Geometria nos anos

iniciais do Ensino Fundamental séo:

e 0 reconhecimento de formas geométricas simples, bem como a aptidao
para descrever as figuras geométricas e para complementar e inventar
padrdes;

e a aptiddo para realizar construcBes geométricas e para reconhecer e
analisar propriedades de figuras geométricas, nomeadamente recorrendo a
materiais manipulaveis e a softwares especificos;

e a aptiddo para utilizar a visualizacéo e o raciocinio espacial na anélise de
situacBes e na resolucdo de problemas em Geometria e outras &reas da
Matematica;

e a predisposicdo para procurar e explorar padrGes geométricos e 0 gosto
por investigar propriedades e relages geométricas;

e a aptiddo para formular argumentos validos recorrendo a visualizacéo e
ao raciocinio espacial, explicando-os em linguagem corrente;

e 0 reconhecimento e a utilizagdo de idéias geométricas em diversas
situagBes, nomeadamente, na comunicacgdo e a sensibilidade para apreciar a
Geometria no mundo real (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA 1999,
p. 90-91).

Finalmente, ao bloco de conteldos Tratamento da Informacdo estdo
vinculadas as nocbes de estatistica, de probabilidade e de combinatoria. No entanto, é
imprescindivel que o professor ndo desenvolva um trabalho que contemple somente a

definigdo de termos ou de férmulas.
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No que se refere a estatistica, em especial a organizacao e analise de dados,
constitui um importante instrumento de interpretagdo do meio fisico de social. O seu dominio
é indispensavel para a compreensdo de muitos problemas e para um efetivo exercicio da
cidadania. O professor deve levar o aluno “a construir procedimentos para coletar, organizar,
comunicar e interpretar dados, utilizando tabelas, graficos e representacfes que aparecem
freqlientemente em seu dia-a-dia” (BRASIL, 1997, p.40).

A nocéo de combinatéria decorre do trabalho “com situagdes-problema que
envolvam combinacg0es, arranjos, permutacdes e, especialmente, o principio multiplicativo da
contagem” (BRASIL, 1997, p. 40).

Relativamente a probabilidade, o professor deve esclarecer ao aluno que a

maioria dos acontecimentos do cotidiano

sdo de natureza aleatdria e é possivel identificar provaveis resultados desses
acontecimentos. As nocOes de acaso e incerteza, que se manifestam
intuitivamente, podem ser exploradas na escola, em situacdes nas quais o
aluno realiza experimentos e observa eventos (em espagos equiprovaveis)
(BRASIL, 1997, p. 40).

Os objetivos curriculares, de acordo com o curriculo portugués, para o bloco

Organizacgao e analise de Dados séo

e A predisposicdo para organizar dados relativos a uma situacdo ou a um
fendbmeno e para representd-lo de modos adequados, nomeadamente
recorrendo a tabelas e gréficos;

e A aptiddo para ler e interpretar tabelas e graficos a luz das situacGes a que
dizem respeito e para comunicar os resultados das interpretacdes feitas;

e A tendéncia para dar reposta a problemas com base na analise de dados
recolhidos e de experiéncia planeadas para o efeito;

e A aptiddo para usar processos organizados de contagem na abordagem de
problemas combinatérios simples;

e A sensibilidade para distinguir fenbmenos aleatérios e fenémenos
deterministas e para interpretar situacGes concretas de acordo com essa
distincéo;

e O desenvolvimento do sentido critico face ao modo como a informagéo é
apresentada. (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999, p. 107).

Esse bloco de conteidos pode ser abordado a partir do desenvolvimento de
projetos que envolvam questdes de interesse dos alunos como: musica, comida e esporte
favoritos; questdes do seu meio social, como populacéo e transporte; questdes sobre a escola,
como populacdo escolar e recursos; ou questdes sobre os proprios alunos, como alturas e

pesos. Nesses projetos, 0s professores devem estimular seus alunos a participarem de forma
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ativa da formulacdo das questdes, recolha e representacdo de dados, e da sua interpretacdo e
elaboragéo das respectivas conclusoes.

Diante da discussédo dos blocos de conteidos propostos para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental, é preciso mencionar que € competéncia do professor, além de
dominar os diferentes contelddos e formas para torna-los compreensiveis, conseguir conecta-
los ao contexto dos alunos e aos conhecimentos que eles ja possuem para que consigam
apropriar-se de novos conhecimentos. No entanto, isso ndo ¢ uma tarefa facil para o professor.
A maneira como ele trabalha possui relacdo direita com a sua formacdo docente, ou seja, é
fundamental que ele tenha vivenciado agdes que possam contribuir com sua pratica cotidiana.
Dai a importancia dos processos formativos sempre levarem em consideracdo os saberes
docentes, fundamentais para o exercicio profissional.

Para o professor planejar seu trabalho, é necessario que ele conheca os
objetivos de aprendizagem para os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e consiga
articular tais objetivos aos conhecimentos do contetdo, pedagdgico e curricular, como propde
Shulman (1986, 1987).

Apresentamos, a seguir, os objetivos de aprendizagem de cada bloco de
conteudos para os alunos de 2°. a 5°. anos, segundo a Proposta Curricular do Estado de Séo
Paulo (2008).

Essa proposta, que hoje é um Curriculo Oficial, foi langada pela Secretaria
de Estado da Educacdo de Sao Paulo em 2008, com o objetivo de melhorar a qualidade da
aprendizagem dos alunos. Tem entre suas premissas basicas uma educacdo a altura dos
desafios do mundo moderno, mas sem deixar de lado o saber ja adquirido. Cabe relembrar que
as tentativas anteriores de reorganizacdo escolar ocorreram em 1971, com os Guias
Curriculares e as Propostas Curriculares para o Ensino de Matematica e, posteriormente, em
decorréncia dos PCN.

Especificamente para os alunos no final do 2°. Ano do Ensino Fundamental,

0S objetivos séo apresentados no Quadro 5.
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Quadro 5 - Objetivos de aprendizagem dos alunos para o final do 2° ano do Ensino
Fundamental
CONTEUDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

- Utilizar nimeros para expressar quantidades de elementos de uma colegdo e para
expressar a ordem numa sequéncia.
- Utilizar diferentes estratégias para quantificar elementos de uma colecéo:
contagem, formar pares, estimativa e correspondéncia de agrupamentos.
- Organizar agrupamentos para facilitar a contagem e a comparacéo entre colecdes.
- Contar em escalas ascendentes e descendentes de um em um, de dois em dois, de

NUmeros cinco em cinco, de dez em dez, etc.
- Reconhecer grandezas numéricas pela identificacdo da quantidade de algarismos
e da posicdo ocupada por eles na escrita numérica.
- Produzir escritas numéricas identificando regularidades e regras do sistema de
numeracdo decimal.
- Ler, escrever, comparar e ordenar nimeros pela compreensdo das caracteristicas
do sistema de numeracéo.
- Contar em escalas ascendentes e descendentes a partir de qualquer nimero dado.
- Interpretar e resolver situacdes-problema, compreendendo significados da adig&o.
- Construir fatos béasicos da adicdo a partir de situacGes-problema, para
constituicdo de um repertdrio a ser utilizado no célculo.
- Utilizar a decomposi¢éo das escritas numéricas para a realizacéo de célculos que
envolvem a adicdo.

. - Interpretar, resolver e formular situacGes-problema, compreendendo significados
Operacdes | da subtracio.

- Construir fatos béasicos da subtragdo a partir de situacGes-problema para a
constituicdo de um repertorio a ser utilizado no calculo.
- Utilizar a decomposic¢do das escritas numéricas para a realizacdo de calculos que
envolvem a subtracéo.
- Resolver situag@es-problema, compreendendo significados da multiplicacdo e da
divisao, utilizando estratégias pessoais.
Localizar pessoas ou objetos no espago, com base em diferentes pontos de
referéncia e também em indicagdes de posicao.

Espaco e - ldentificar a movimentacdo de pessoas ou objetos no espaco, com base em

forma diferentes pontos de referéncia e também em indica¢6es de direcdo e sentido.

- Observar e reconhecer figuras geométricas tridimensionais presentes em
elementos naturais e nos objetos criados pelo homem e identificar algumas de suas
caracteristicas.

Grandezas e

- ldentificar unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre, ano — e
utilizar calendarios.

Medidas - Comparar grandezas de mesma natureza, por meio do uso de instrumentos de
medida conhecidos — fita métrica, balanca, recipientes de um litro, etc.
Tratamento | - Coletar e organizar informagdes, por meio de registros pessoais (idade, nimeros

da Informacéo

de irmdos, meses de nascimento, esportes preferidos, etc.).

Fonte: Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, 2008
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No Quadro 6 estdo os objetivos para o final do 3° ano do Ensino

Fundamental.

Quadro 6 - Objetivos de aprendizagem dos alunos para o final do 3° ano do Ensino

Fundamental
CONTEUDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
i - Ler, escrever, comparar e ordenar nimeros pela compreensdo das caracteristicas
Numeros do sistema de numeragao.

- Contar em escalas ascendentes e descendentes a partir de qualquer nimero dado.

- Interpretar e resolver situacBes-problema, envolvendo adicéo e subtracéo.

- Utilizar a decomposicdo das escritas numéricas para a realizacdo do calculo
mental e exato das adi¢oes.

- Calcular a soma de nimeros naturais, utilizando técnica convencional ou nao.

- Utilizar estimativas para avaliar a adequacgéo do resultado de uma adigé&o.

- Utilizar a decomposicdo das escritas numéricas para a realizacdo do célculo
mental e exato das subtracdes.

- Calcular a subtragdo entre dois nimeros naturais, utilizando técnica convencional
Operacoes ou nio.

- Utilizar estimativas para avaliar a adequacgéo do resultado de uma subtragéo.

- Interpretar e resolver e situagBes-problema, compreendendo significados da
multiplicacdo, utilizando estratégias pessoais.

- Calcular resultados de multiplicacéo, por meio de estratégias pessoais.

- Construir fatos basicos da multiplica¢do (por 2, por 3, por 4, por 5) a partir de
situagBes-problema, para constituicdo de um repertdrio a ser utilizado no célculo.

- Interpretar e resolver situacBes-problema, compreendendo significados da
divisdo, utilizando estratégias pessoais.

- Representar a localizacdo de um objeto ou pessoa no espago pela anélise de
maquetes, esbocos, croquis.

- Representar a movimentacdo de um objeto ou pessoa no espaco por meio de
esbocos, croquis que mostrem trajetos.

Espaco e forma | . piferenciar figuras tridimensionais das figuras bidimensionais.

- Perceber semelhancas e diferencas entre cubos e quadrados, paralelepipedos e
retangulos.

- Perceber semelhangas e diferencas entre pirdmides e tridngulos, esferas e
circulos.

- Reconhecer cédulas e moedas que circulam no Brasil e realizar possiveis trocas
Grandezas e entre cédulas e moedas em fungdo de seus valores;
. - Estabelecer relacdo entre unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre,
Medidas semestre, ano e fazer leitura de horas;
- Produzir escritas que representem o resultado

- Ler e interpretar tabelas simples.

Tratamento da e
- Ler e compreender graficos de coluna.

Informacéo

Fonte: Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, 2008
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Os objetivos de aprendizagem para o final do 4° ano do Ensino Fundamental
estdo descritos no Quadro 7.

Quadro 7 - Objetivos de aprendizagem dos alunos para o final do 4°ano do Ensino

Fundamental

CONTEUDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

- Contar em escalas ascendentes e descendentes a partir de qualquer nimero
. natural dado.

Numeros - Reconhecer nlimeros naturais e nimeros racionais no contexto diario.

- Ler nimeros racionais de uso freqtiente na representacéo fracionaria e decimal.

- Reconhecer as regras do sistema de numeragdo decimal.

Interpretar e resolver situacBes-problema, compreendendo diferentes significados
das operacdes envolvendo nimeros naturais.

- Construir fatos basicos da multiplicacdo (por 6, por 7, por 8 e por 9) a partir de
situacOes-problema para constituicdo de um repertorio a ser utilizado no calculo.
Operagcdes - Utilizar a decomposicao das escritas numéricas para a realizagao de calculos que
envolvem a multiplicacéo.

- Utilizar a decomposicdo das escritas numéricas para a realizacdo de calculos que
envolvem a divisdo.

- Calcular o resultado de operagbes com 0s numeros naturais por meio de
estratégias pessoais e pelo uso de técnicas operatdrias convencionais.

- Interpretar no plano a posicado de uma pessoa ou objeto.

- Representar no plano a movimentacdo de uma pessoa ou objeto.

- Reconhecer semelhangas e diferengas entre corpos redondos (esfera, cone e 0
cilindro).

Espaco e forma | - Reconhecer semelhancas e diferencas entre poliedros (prismas e piramides) e
identificar elementos como faces, vértices e arestas.

- Explorar planificag@es de figuras tridimensionais.

- Identificar figuras poligonais e circulares nas superficies planas das figuras
tridimensionais.

- Reconhecer as unidades usuais de medida (metro, centimetro, quildmetro, grama,
miligrama, quilograma, litro, mililitro).

- Utilizar em situacBes-problema unidades usuais de medida (metro, centimetro,
quilémetro, grama, miligrama, quilograma, litro, mililitro).

- Utilizar unidades usuais de temperatura em situacGes-problema.

Medidas - Utilizar medidas de tempo (dias e semanas, horas e dias, semanas e meses).

- Utilizar o sistema monetario brasileiro em situagGes-problema.

- Estabelecer relagdes entre unidades usuais de medida de uma mesma grandeza
(metro e centimetro, metro e quilémetro, litro e mililitro, grama e quilograma).

- Calcular o perimetro e a area de figuras planas.

Grandezas e

- Resolver situagfes-problema com dados apresentados de maneira organizada por
meio de tabelas simples e graficos de colunas.

Informacéo - Interpretar gréficos e tabelas com base em informagbes contidas em textos
jornalisticos, cientificos ou outros.

Tratamento da

Fonte: Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, 2008
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Finalmente, no Quadro 8, estdo os objetivos de aprendizagem para o final

do 5° ano do Ensino Fundamental.

Quadro 8 - Objetivos de aprendizagem dos alunos para o final do 5° ano do Ensino

Fundamental

CONTEUDOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

NUmeros

- Compreender e utilizar as regras do sistema de numeragéo decimal.

- Reconhecer e representar nUmeros racionais.

- Explorar diferentes significados das fragdes em situacdes-problema: parte-
todo, quociente e raz&o.

- [Escrever e comparar nUmeros racionais de uso frequente, nas
representacdes fracionaria e decimal.

- Identificar e produzir fracfes equivalentes.

Operacoes

- Compreender diferentes significados das opera¢cdes com nimeros naturais.

- Resolver adi¢bes e subtragdes com nudmeros naturais, por meio de
estratégias pessoais e do uso de técnicas operatdrias convencionais.

- Resolver multiplicaces e divisbes com nUmeros naturais, por meio de
estratégias pessoais e do uso de técnicas operatorias convencionais.

- Compreender diferentes significados da adicdo e subtracdo, envolvendo
nameros racionais escritos na forma decimal.

- Resolver operagdes de adicdo e subtracdo de nimeros racionais na forma
decimal, utilizando estratégias pessoais e técnicas operatérias convencionais.
- Resolver problemas que envolvem o uso da porcentagem no contexto
diario, como 10%, 20%, 25%, 50%.

Espaco e forma

- Interpretar e representar a posi¢cdo ou a movimentacdo de uma pessoa ou
objeto no espago e construir itinerarios.

- Reconhecer semelhancas e diferencas entre poliedros.

- Identificar elementos como faces, vértices e arestas de poliedros.

- Identificar semelhancas e diferencas entre poligonos, usando critérios como
namero de lados, nimero de angulos, eixos de simetria, rigidez.

- Compor e decompor figuras planas.

- Ampliar e reduzir figuras planas.

Grandezas e
Medidas

- Utilizar unidades usuais de tempo e temperatura em situacdes-problema.

- Utilizar o sistema monetario brasileiro em situagGes-problema.

- Utilizar unidades usuais de comprimento, massa e capacidade em situacoes-
problema.

- Calcular perimetro de figuras.

- Calcular érea de retangulos ou quadrados.

- Utilizar medidas como cm?, m?, km? e alqueire.

Tratamento da

Informacéo

- Resolver problemas com dados apresentados de maneira organizada por
meio de tabelas simples, gréficos de colunas, tabelas de dupla entrada e
graficos de barras.

- Ler informacGes apresentadas de maneira organizada por meio de graficos
de linha e de setor.

- Construir graficos e tabelas com base em informacdes contidas em textos
jornalisticos, cientificos ou outros.

- Identificar as possiveis maneiras de combinar elementos de uma colecéo e
de contabiliz&-las por meio de estratégias pessoais.

- Utilizar a nocdo de probabilidade em situaces-problema simples.

Fonte: Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, 2008
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Uma vez conhecidos os objetivos de aprendizagem dos alunos desse nivel de
escolaridade, é também fundamental conhecer as diversas possibilidades de trabalho em sala de
aula, para que o professor integre-as a sua pratica pedagogica. Essas possibilidades de
trabalho, ou seja, o conjunto de conhecimentos e capacidades do professor e as diversas
formas de abordagem de um contedo para torna-lo mais compreensivo sdo definidos por
Shulman (1986) como conhecimento pedagdgico do conteldo e devem ser discutidas nos

processos formativos.

3.2. Algumas alternativas de trabalho para “fazer matematica” em sala de aula

Segundo os PCN, “é consensual a idéia de que ndo existe um caminho que
possa ser identificado como Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em
particular, da Matematica” (BRASIL, 1997, p. 32). Dentre as diversas alternativas para “fazer
Matematica” em sala de aula destacamos a resolucéo de problemas, o material concreto, a
histéria da Matematica, as tecnologias da informacao e 0s jogos.

A resolucéo de problemas é uma alternativa para o ensino de Matematica
que vem sendo discutida ao longo dos ultimos anos e que tem ocupado um lugar central no
curriculo dessa disciplina.

Echeverria (1998) ressalta que uma tarefa qualquer, seja ela matematica ou
ndo, ndo constitui um problema. Para que um problema exista, a pessoa que ira resolvé-lo
deve apresentar alguma dificuldade que a leve a questionar sobre qual caminho deve seguir
para chegar a solucéo.

Em relacdo ao problema matematico, “é uma situacdo que demanda a
realizacdo de uma sequéncia de acOes ou operagdes para obter um resultado. Ou seja, a
solucdo ndo esta disponivel de inicio, no entanto é possivel construi-la” (BRASIL, 1997,
p.33).

Sendo assim, em muitas situacdes, 0s problemas apresentados aos alunos
nédo sdo verdadeiros problemas, pois ndo existe um desafio, nem a necessidade de verificacdo
da solugdo do mesmo. O que pode ser problema para um aluno pode ndo ser para outro, tudo
depende do conhecimento que o individuo dispde e do seu nivel de desenvolvimento
intelectual.

As etapas da resolucdo de problemas foram discutidas por Vvarios
matematicos, dentre eles destacamos Polya (2005) que, em seus estudos apresenta um modelo
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tedrico que classifica as etapas que ocorrem na resolucdo de problemas, bem como sugere
condutas para desenvolver habilidades de resolugéo.

Segundo este autor, a resolucdo de um problema de Matematica deveria
ocorrer em quatro etapas:
12 etapa: compreensdo, 0 primeiro passo é entender o problema. Para isso, é fundamental ler
cuidadosamente 0 mesmo. Se necessario, mais de uma vez, até compreender o significado de
cada termo e identificar claramente as informacdes necessarias para a resolucao.
2% etapa: construcdo de uma estratégia de resolucdo. Procurar conexdes entre os dados e o
que se quer responder com o objetivo de definir uma estratégia. E importante relacionar o
problema com outros semelhantes ou particulares, no caso de dificuldades de resolucéo.
3% etapa: execucdo da estrategia. Compreender, executar o plano definido e verificar cada
passo.
42 etapa: revisao da solucdo. Implica na reflexdo sobre a resolucéo do problema, verificando

0s resultados e os argumentos utilizados.

Ao se ensinar matematica através da resolucdo de problemas, os problemas
sdo importantes ndo somente como uma finalidade de se aprender
matematica, mas também, como um primeiro passo para se fazer isso. O
ensino-aprendizagem de um tdpico matematico comega com uma situacao-
problema que expressa aspectos-chave desse tépico e sdo desenvolvidas
técnicas matematicas como respostas razodveis para problemas razoaveis
(ONUCHIC, 1999, p. 207).

Quando os professores ensinam Matematica atraves da resolucdo de
problemas, oferecem a seus alunos uma poderosa e importante ferramenta de desenvolver sua
compreensdo. “A medida que a compreensdo dos alunos se torna mais profunda e rica, sua
habilidade em usar matematica para resolver problemas aumenta consideravelmente”
(ONUCHIC, 1999, p. 208).

Na abordagem de resolucédo de problemas como uma metodologia de ensino,
0 aluno tanto aprende matematica resolvendo problemas como aprende
matematica para resolver problemas. O ensino de resolucdo de problemas
ndo € mais um processo isolado. Nessa metodologia o ensino é fruto de um
processo mais amplo, um ensino que se faz por meio da resolucdo de
problemas. Numa sala de aula onde o trabalho é feito com a abordagem de
ensino de matematica através da resolugdo de problemas, busca-se usar tudo
0 que havia de bom nas reformas anteriores: repeticdo, compreenséo, 0 uUso
da linguagem matematica da teoria dos conjuntos, resolver problemas e, as
vezes, até a forma de ensino tradicional (ONUCHIC, 1999, p. 210).
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O papel do professor no processo de resolucdo de problemas consiste em
apoiar os alunos, com vista ao desenvolvimento progressivo da autonomia destes e a
construcdo da competéncia de resolver problemas; colocar-se no lugar do aluno, perceber o
ponto de vista deste, procurar compreender 0 que se passa na sua cabeca; questionar os alunos
e fornecer-lhes sugestdes, indicando a direcdo geral para que o mesmo resolva o problema
(POLYA, 2005).

Segundo os PCN, para se trabalhar com a resolucéo de problemas no ensino
e aprendizagem de Matematica é necessario uma proposta que poderia ser resumida nos

seguintes principios:

e 0 ponto de partida da atividade matematica ndo é a definicdo, mas o
problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploracdo de
problemas, ou seja, de situacBes em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las;

* 0 problema certamente ndo € um exercicio em que o aluno aplica, de forma
quase mecanica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha problema se
o0 aluno for levado a interpretar o enunciado da questdo que Ihe é posta e a
estruturar a situacdo que lhe é apresentada;

* aproximacOes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um
certo tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu
para resolver outros, o que exige transferéncias, retificacbes, rupturas,
segundo um processo analogo ao que se pode observar na histéria da
Matematica;

« 0 aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas constroi
um campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um
conceito matematico se constréi articulado com outros conceitos, por meio
de uma série de retificacOes e generalizacles;

* a resolugdo de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientacdo para a
aprendizagem, pois proporciona 0 contexto em que se pode apreender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas (BRASIL, 1997, p. 32-33).

Diante do exposto, a préatica de resolucdo de problemas oferece aos alunos a
oportunidade de “fazer matematica”, ou seja, de desenvolver habilidades e competéncias de
(re)construcdes de propriedades matematicas, bem como de difundir ideias, resultados e
experiéncias, contribuindo “para o aprimoramento da linguagem, da capacidade de inferir,
generalizar, deduzir, argumentar e sintetizar” (FREITAS; BITTAR, 2004, p. 25).

Outro recurso que possibilita “fazer matematica” sdo 0s materiais
concretos, objetos ou conjuntos de objetos que representam as relagdes matematicas que os
alunos devem compreender. E fato que essas relagdes ndo estio nos objetos em si, mas podem

se formar na cabeca da crianca, desde que o material seja bem utilizado.
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Além disso, o material concreto pode tornar o ensino de Matematica mais
atraente e acessivel, fazendo com que diminua a aversao a essa disciplina, contribuindo para
um maior interesse dos alunos nas aulas (FREITAS; BITTAR, 2004).

Porém, cabe ao professor selecionar, para cada conteudo a ser trabalhado, o
material e as atividades mais adequados para seus alunos. Em todas as situac¢des de utilizacdo
de material didatico é fundamental a atuacdo do professor, que deve estimular o aluno a
desenvolver competéncias como: experimentar, conjecturar, representar, estabelecer relacdes,
comunicar, argumentar e validar.

Por melhor que seja 0 material concreto, ele ndo substitui o professor e
sozinho ndo garante um bom ensino, nem uma boa aprendizagem. Ao trabalhar com material
concreto o professor deve estar atento a como conduzi-lo de forma mais adequada, a fim de
contribuir para a aprendizagem dos conceitos (FREITAS; BITTAR, 2004).

Inicialmente, os alunos devem ter acesso aos materiais didaticos. E
imprescindivel que eles, no primeiro contato, explorem e brinquem, de modo a fazer
descobertas sobre o material. O professor deve intervir e propor questdes, estimulando-os a
manifestarem sua opinido. A acdo e o raciocinio do aluno sdo essenciais na medida em que a
aprendizagem ¢ individual e ocorre a medida que ele observa, manipula, troca ideias com 0s
outros alunos e com o professor.

E importante observar que o uso de material concreto ndo dispensa de modo
algum a passagem para o abstrato, subsidiando a construgdo dos conceitos e é justamente essa

passagem que deve ser cuidadosamente planejada pelo professor (FREITAS; BITTAR, 2004).

Muitas vezes, esses materiais assumem o lugar principal no ensino e néo
cumprem sua funcdo que é a de permitir que o aluno, através de
manipulacdes do material, construa seu conhecimento. O material didatico
deve ser visto como um instrumento facilitador da aprendizagem, porém néo
se trata de um instrumento méagico com o qual tudo podera ser entendido e
assimilado pelo aluno. Dai o papel fundamental do professor que, tendo em
vista permitir a elaboracdo do conhecimento pelo aluno, deve escolher e
usar, de forma critica, esses materiais (FREITAS; BITTAR, 2004, p. 29).

Desse modo, podemos dizer que a atitude adequada do professor, em
relacdo ao uso do material concreto nos anos iniciais € o convite a exploragéo, a descoberta e
ao raciocinio.

A Histéria da Matematica, aliada a outros recursos metodologicos e

didaticos, pode contribuir muito com o processo de ensino e aprendizagem em Matematica.
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Segundo Groenwald, Sauer e Franke (2005) este recurso é considerado um
tema de fundamental importancia na formagdo dos alunos, pois proporciona aos mesmos a
nocdo de como essa ciéncia se construiu, com 0s erros e acertos e sem verdades universais,
indo contra a ideia positivista de uma ciéncia com verdades absolutas. A grande importancia
da Histéria da Matematica esta no fato de poder contextualizar o saber, mostrar que seus
conceitos advém de uma época historica, dentro de um contexto politico e social.

A Historia da Matematica, como recurso didatico, visa atingir os seguintes

objetivos:

e mostrar que o processo do descobrimento matematico é algo vivo e em
desenvolvimento;

o aceitar o significado dos objetos matematicos em seu triplo significado:
institucional, pessoal e temporal;

o estabelecer distingbes entre uma prova, uma argumentacdo e uma
demonstracdo dos conceitos matematicos, bem como saber dosa-las de
maneira equilibrada no curriculo escolar;

e destacar a importancia da aplicacdo de “provas” para os alunos, porém
provas que contribuam ao conhecimento e ndo somente para testar
“decorebas” (OZAMIZ, 1993 apud GROENWALD, SAUER, FRANKE,
2005, p. 36)

Diante do exposto, o conhecimento da Historia da Matemaética deveria fazer
parte do repertorio de conhecimentos de qualquer matematico e do professor de qualquer
nivel de escolaridade. Isso, ndo somente por ser um instrumento em Seu ensino, mas
principalmente porque a historia pode proporcionar uma visao verdadeiramente humana da
Matematica. Essa visdo mais profunda da Histéria da Matemética pode contribuir para a
evolugdo da pratica do professor (GUZMAN, 1993 apud GROENWALD, SAUER,
FRANKE, 2005).

Em muitas situacdes, o recurso a Historia da Matematica pode elucidar
conceitos matematicos que constantemente sao construidos pelos alunos, especialmente para
esclarecer alguns “porqués” e, desse modo, contribuir para a constituicdo de um olhar mais
critico sobre os objetos de conhecimento (BRASIL, 1997).

Nobre (1999 apud GROENWALD, SAUER, FRANKE, 2005) ressalta que
a utilizacdo da Histdria da Matematica no contexto didatico ndo deve se limitar a sua
utilizacdo como elemento de motivacdo ao desenvolvimento do contelido, pois sua amplitude
vai além do campo da motivacao.

As tecnologias da informacgéo sempre tiveram uma relacdo muito forte com

a Matematica, comegando com as calculadoras e depois com os computadores.
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A calculadora é um instrumento que pode contribuir para a melhoria do
ensino e aprendizagem da Matematica, se “usada como um instrumento motivador na
realizacdo de tarefas exploratorias e de investigacdo” (BRASIL, 1997, p. 34). Alem disso, ela
é também um recurso para verificacdo de resultados, correcdo de erros, podendo ser um
valioso instrumento de auto-avaliacéo.

J& o computador é apontado como uma ferramenta que pode trazer
possibilidades ao processo de ensino e aprendizagem de Matematica, ndo somente pelo seu

destaque na sociedade moderna, mas também pelas contribuicdes nesse processo.

O computador pode ser usado como elemento de apoio para o ensino (banco
de dados, elementos visuais), mas também como fonte de aprendizagem e
como ferramenta para o desenvolvimento de habilidades. O trabalho com o
computador pode ensinar o aluno a aprender com seus erros e a aprender
junto com seus colegas, trocando suas producbes e comparando-as
(BRASIL, 1997, p. 35)

Freitas e Bittar (2004) citam trés ganhos no uso da informatica na educacéo:
maior agilidade (tempo); informacGes de facil acesso, vantagem representada pela internet;
novas possibilidades, muitas vezes com o auxilio de um software é possivel realizar tarefas
que normalmente ndo sdo realizadas no contexto do lapis e papel.

Quanto aos softwares educacionais, € imprescindivel ressaltar que
selecionar o software a ser utilizado ndo é o mais importante, o fundamental é conhecer a
intencionalidade das atividades a serem desenvolvidas e dominar os softwares, identificando
suas principais funcdes e as possibilidades para escolher o mais adequado (VALENTE, 1999)

Desse modo, cabe ao professor escolher os softwares que serdo usados,
indagando sempre, 0 que se considera como aprendizagem, que condi¢des a favorecem e
como se pode crid-las. “E a partir dai, sim, pensar quais softwares podem ser usados e em
quais condicdes, passa a ser mais uma situacdo na qual pode se repensar praticas pedagdgicas
e conceitos sobre aprendizagem” (VALENTE, 1999, p. 83-84).

Para tanto, € preciso que o professor esteja preparado para utilizar essa
tecnologia como uma ferramenta a favor da aprendizagem do aluno, pois por si s6 o
computador ndo cria as condigdes necessérias para a constru¢do do conhecimento. Além

disso,

N&o basta o professor conhecer o contetdo de sua area de conhecimento
para utilizar o computador na criacdo de ambientes amigaveis que favorecam
a aprendizagem do aluno nem ¢é suficiente encomendar a um técnico a
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criacdo desses ambientes. A integragdo entre as dimensdes tecnoldgica,
pedagdgica e especifica da area do conhecimento é que torna mais efetivo o
uso do computador na aprendizagem.

Evidencia-se portanto, a importancia da atuacdo do professor e o dominio
que ele deve ter das tecnologias e de teorias educacionais que lhe permitam
identificar em que atividades os softwares e recursos disponiveis tém maior
potencial e sdo mais adequados (ALMEIDA, 2001, p. 37).

Diante do que foi exposto sobre as tecnologias, acreditamos que elas podem
sim contribuir significativamente para a eficacia do processo de ensino e aprendizagem de
Matematica e serem grandes aliadas para o desenvolvimento cognitivo dos alunos,
viabilizando a realizac¢do de novos tipos de atividades e de novas formas de pensar e agir.

Nessa perspectiva, Gomez afirma que

Mesmo que o uso das tecnologias ndo seja a solucdo para os problemas de
ensino e de aprendizagem da Matematica, h& indicios de que ela se
convertera lentamente em um agente catalizador do processo de mudanca na
educacdo matematica. Gracas as possibilidades que oferece para manejar
dinamicamente 0s objetos matematicos em multiplos sistemas de
representacdo dentro de esquemas interativos, a tecnologia abre espaco para
que 0s estudantes possam viver novas experiéncias matematicas (dificeis de
conseguir com recursos tradicionais como o l&pis e o papel), visto que pode
manipular diretamente os objetos matematicos dentro de um ambiente de
exploracdo (1997, p. 93).

Segundo Almeida (2001), ensinar e aprender com o uso das tecnologias de
informacao e comunicacdo nao se limita apenas a exploracdo dos recursos computacionais e
navegacao na internet, nem ao uso dessas em areas especificas do conhecimento e muito

menos se limita & integracédo entre as disciplinas.

O uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo em educacdo estad
voltado a promocdo da aprendizagem, procurando despertar nos alunos o
exercicio da davida para que compreendam suas acdes e representacdes,
revelando a sua identidade, abolindo a polarizacdo objetividade-
subjetividade, interagindo com o outro e com diferentes formas de producéo
do conhecimento, “convidando a pensar-se a si mesmo na complexidade™
(MORIN, 1982 apud ALMEIDA, 2001, p. 37)

O uso dos jogos, embora possa ser caracterizado como uma atividade ludica
pode também ser um meio para aprender Matematica. O jogo em sala de aula pode ser eficaz
para aumentar a concentracdo e a atividade mental, e assim, contribuir para o envolvimento
das criancas em atividades matematicas. Além disso, o fato de possuir regras proprias, as

quais os participantes devem obedecer, gera ordem, pois a desobediéncia de qualquer regra
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“estraga 0 jogo”. Da mesma forma, no aprendizado da Matematica, a percepcao da existéncia
de regras gerais e de propriedades é de fundamental importancia.

Se planejados, os jogos sdo um recurso pedagadgico eficaz para a construcao
do conhecimento. Eles requerem um plano de acao que permita a aprendizagem de conceitos
matematicos e culturais de uma maneira geral. Ja que eles, em sala de aula, sdo importantes, é
necessario que o professor explore todo o potencial dos jogos, processos de solugdo, registros
e discussdes sobre possiveis caminhos que poderdo surgir.

N&o devem ser utilizados somente como recreacdo, mas como facilitadores,
colaborando para trabalhar os bloqueios que os alunos apresentam em relacdo a alguns
contetidos matematicos.

Um dos motivos para a introducao dos jogos nas aulas de Matematica €

[...] a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por muitos de nossos
alunos que temem a Matemaética e sentem-se incapacitados para aprendé-la.
Dentro da situagdo de jogo, onde é impossivel uma atitude passiva e a
motivacdo é grande, notamos que, a0 mesmo tempo em que estes alunos
falam Matematica, apresentam também um melhor desempenho e atitudes
mais positivas frente a seus processos de aprendizagem (BORIN, 1996, p. 9).

Segundo Malba Tahan (1984), para que o0s jogos produzam os efeitos
desejados é preciso que sejam, de certa forma, conduzidos pelos educadores. E necessario que
os professores acompanhem a maneira como as criangas jogam, sendo observadores atentos,
interferindo para colocar questdes interessantes (sem perturbar a dinamica dos grupos), para a
partir disso auxilia-las a construir regras e a pensar de modo que elas entendam.

O jogo aproxima-se da Matematica via desenvolvimento de habilidades de
resolugdes de problemas.

Sendo assim, os professores devem escolher jogos que estimulem a
resolucdo de problemas principalmente quando o contetdo a ser estudado é abstrato, dificil e
desvinculado da préatica diaria, ndo se esquecendo de respeitar as condi¢cbes da cada
comunidade e o querer de cada aluno.

As atividades envolvendo o uso de jogos ndo devem ser muito faceis nem
muito dificeis, mas testadas antes de sua aplicagdo, a fim de enriquecer as experiéncias

atraves de propostas de novas atividades, propiciando mais de uma situacéo.

Por meio dos jogos as criangas ndo apenas vivenciam situacdes que se
repetem, mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar por analogia (jogos
simbolicos): os significados das coisas passam a ser imaginados por elas. Ao
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criarem essas analogias, tornam-se produtoras de linguagens, criadoras de
convengdes, capacitando-se para se submeterem a regras e dar explicacoes.
Além disso, passam a compreender e a utilizar convencdes e regras que
serdo empregadas no processo de ensino e aprendizagem. Essa compreensédo
favorece sua integracdo num mundo social bastante complexo e proporciona
as primeiras aproximacdes com futuras teorizagdes.

Em estdgio mais avangado, as criangas aprendem a lidar com situacGes mais
complexas (jogos com regras) e passam a compreender que as regras podem
ser combinagdes arbitrarias que os jogadores definem; percebem também
que s6 podem jogar em fungdo da jogada do outro (ou da jogada anterior, se
0 jogo for solitario) (BRASIL, 1997, p. 35 - 36).

Um aspecto importante dos jogos estd na forma como eles desafiam os
alunos, gerando prazer e interesse. Para tanto, é fundamental que fagam parte do ambiente
escolar, “cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos diferentes
Jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvolver” (BRASIL, 1997, p.36).

Os saberes docentes sobre 0s jogos, como também sobre 0s outros recursos
apresentados, sobre os objetivos de aprendizagem matematica, sdo aspectos que também
compdem o repertorio de conhecimentos do professor e fazem parte do curriculo matematico.

Nesse sentido, consideramos ser necessario discutir as possibilidades de uso
desses recursos no processo de ensino e aprendizagem de Matematica nos processos de
formacdo inicial e continuada, uma vez que isso estd diretamente relacionado com o
conhecimento pedagdgico, que por sua vez esta articulado ao conhecimento do contetido, no
caso a Matematica, e ao conhecimento curricular.

No entanto, 0 que se tem constatado é que a carga horaria dos cursos de
formag&o de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, dedicada ao ensino e a
aprendizagem de Matematica é insuficiente.

Moura afirma que

[...] na histéria de formacdo desses professores, em nosso pais, até o
momento atual, ainda é dominante a formacdo com terminalidade no
magistério secundério, onde a matematica é, via de regra, abordada do
ponto de vista da didatica dos conceitos aritméticos elementares, deixando a
desejar um maior aprofundamento destes como conceitos fundamentais da
matematica e suas relagdes com outras areas (2004, p.1).

Segundo Mello (2000, p. 99), esses cursos de formacdo vém oferecendo aos
professores a construcdo de uma “identidade pedagogica esvaziada do contetdo”.

Nesse sentido, é possivel constatar que os professores
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concluem cursos de formagdo sem conhecimentos de contetdos matematicos
com 0s quais irdo trabalhar, tanto no que concerne a conceitos quanto a
procedimentos, como também da propria linguagem matematica que
utilizardo em sua prética docente, a historia do referido conceito, o
aprofundamento suficiente para que os futuros professores proponham
situacbes problematizadoras a seus alunos, capazes de favorecer a
aprendizagem matematica (CURI, 2010, p.13).

Isso nos leva a crer que “parece haver uma concepgao dominante de que o
professor polivalente? ndo precisa ‘saber Matematica’ e que basta saber como ensina-la”
(CURI, 2010, p. 13). Ou seja, que basta dominar os conteudos matematicos que foram, ou
deveriam ter sido, ensinados na escola bésica e saber ensina-los.

A partir dessas constatacfes € possivel inferir que a formacao inicial nem
sempre propicia 0s saberes docentes necessarios a pratica pedagogica, 0 que aponta para a
necessidade de uma formacao continuada.

Destacamos que ndo estamos justificando a necessidade da formagéo
continuada a partir do déficit da formacdo inicial, mas sim pelo fato da formacéo continuada
ter possibilidades de discutir alguns aspectos que ndo foram contemplados na formagéo inicial
dos professores.

Sendo assim, é pertinente, portanto, investigar a formacdo continuada de
professores, de modo a oferecer subsidios aos processos formativos para que contemplem o
améalgama de saberes (ou saberes compdsitos): do conteldo das disciplinas, curriculares,

pedagdgicos e da experiéncia, entre outros.

2 Professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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4 MODELOS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formacédo continuada assume nos dias atuais uma especial relevancia e
destaque na educacéo. A busca pela qualidade de ensino e por uma escola comprometida com
a formacdo para a cidadania exige repensar a formacéao de professores, tanto no que se refere a
formacdo inicial, quanto & continuada.

Neste capitulo, discutimos a formacao continuada de professores, a partir do
que existe na literatura sobre modelos, principios e dilemas dessa formacéo e sua contribuicdo
na construcdo dos saberes. Acreditamos que isso oferece subsidios para refletirmos sobre
alternativas de formacdo continuada que efetivamente contribuam para a préatica docente do
professor que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Segundo Rodrigues e Esteves, a

formacdo ndo se esgota na formacéo inicial, devendo prosseguir ao longo da
carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as necessidades de
formacdo sentidas pelo proprio professor e as do sistema educativo,
resultantes das mudangas sociais e/ou do préprio sistema de ensino
(Laderriere, 1981; Postic, s/d). N&o se trata, pois, de obter uma formacao
inicial, valida para todo o sempre. ‘N&o se pode apreender tudo (na formacéo
inicial), até porque tudo é muita coisa’ [...]” (1993, p.41).

Concordamos com as autoras e acreditamos que a formagédo continuada néo
substitui a formag&o inicial dos professores, ao contrario, pressupde uma formacéo inicial e 0
exercicio da funcdo docente. Isso implica reconhecer que a formagéo continuada possui uma
relacdo com a pratica docente e com os entraves decorrentes dessa atuagao.

Desse modo, a formacdo continuada deve oferecer subsidios ao trabalho
docente, seja no ambito da melhoria dos conhecimentos da pratica escolar, do curriculo,
pedagdgicos, do conteldo, ou seja, dos saberes tedricos e praticos.

Nesse mesmo sentido, Libaneo (2001, p.189) diz que a formagéo continuada
“[...] é o prolongamento da formacdo inicial visando o aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no proprio contexto de trabalho e, ao desenvolvimento de uma cultura geral mais
ampla, para além do exercicio profissional”.

A formacao continuada envolve

[...] um rol de atividades que busca oferecer subsidios para a atuacdo do
professor. Em seu bojo, subjaz a idéia da continuidade da formacdo docente
como principio para a atuacdo profissional. Essa formacgdo atrela-se,
portanto, & necessidade que o sistema exige e que as pessoas possuem de
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adquirir e atualizar constantemente os conhecimentos, tendo em vista a
validade e a pertinéncia desses em um periodo de tempo. Nesse quadro, a
docéncia se coloca como uma profissdo cuja renovacdo pedagogica,
intrinseca a atuacdo, exige aprofundamentos relativos especialmente ao
exercicio da funcdo e a aquisicdo, atualizacdo e aperfeicoamento dos
conhecimentos, métodos e técnicas (GALINDO, 2007, p. 46).

Nessa perspectiva, entendemos que essa formacao deve propiciar condi¢des
para que os conhecimentos e competéncias profissionais construidos durante a formacao
inicial sejam revistos e reconstruidos no decorrer da carreira docente, num processo que
promova o desenvolvimento profissional do professor, face as novas demandas que surgem
durante o exercicio de sua pratica.

A formag&o continuada € entendida como

[...] aguela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisicao
da certificacdo profissional inicial (a qual s6 tem lugar apds a conclusdo da
formacg&o em servico) privilegiando a idéia de que a sua inser¢do na carreira
docente é qualitativamente diferenciada em relacdo a formacdo inicial,
independentemente do momento e do tempo de servico docente que o
professor j& possui quando faz a sua profissionalizacéo, a qual consideramos
ainda como uma etapa da formacdo inicial (RODRIGUES e ESTEVES,
1993, p.44-45).

N&o se trata, portanto, de acbes pontuais e temporarias, tendo data marcada
para comecar e terminar (FIORENTINI; NACARATO, 2005) e que tentam preencher as
lacunas deixadas pela formacgdo inicial, mais sim, de agfes continuas que visam o
desenvolvimento profissional do professor.

Segundo os Referenciais para Formacdo de Professores, a formacao

continuada

é necessidade intrinseca para os profissionais da educagéo escolar e faz parte
de um processo permanente de desenvolvimento profissional que deve ser
assegurado a todos. A formacdo continuada deve propiciar atualizacGes,
aprofundamentos das tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo
sobre a pratica educativa, promovendo um processo constante de auto-
avaliacdo que oriente a construcdo continua de competéncias profissionais
(BRASIL, SEF/MEC, 1999, p. 70).

A partir do que foi exposto e com o intuito de avancar na discussao desta
questdo, trazemos as contribuicdes de Demailly (1997) que, na tentativa de clarificar e
sistematizar as diferentes concepcbes da formacdo continuada, identifica quatro modelos

tedricos: forma universitaria, forma escolar, forma contratual e forma interactiva-reflexiva.
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A forma universitaria tem como finalidade a transmissdo do saber e da
teoria, tem carater voluntario, ndo obrigatdrio e forma de relagdo simbdlica entre formador-

formando semelhante a dos profissionais liberais-clientes.

O que caracteriza esta forma é a personalizacdo vincada da relacdo
pedagdgica, ndo no sentido do caracter afetivo ou da individualizacdo das
aprendizagens, mas no sentido da valorizacdo do caracter pessoal (original)
do ensino ministrado, ou no caso da formacdo continua, das competéncias,
do prestigio e da tomadas de posi¢do pessoais do formador (DEMAILLY,
1997, p.143, grifos da autora)

Na forma escolar os cursos sdo organizados e definidos por um poder
legitimo (nacdo, estado ou igreja) e ndo pelos professores (ou formadores), e tém a funcédo
apenas de “ensinar saberes que sdo definidos exteriormente num programa oficial”
(DEMAILLY, 1997, p.143).

Os formadores ndo podem ser considerados como pessoalmente
responsaveis pelo programa que ensinam ou pelas posi¢des que exprimem,
pois ambos relevam uma obrigacdo a qual, do mesmo modo do que 0s seus
alunos estéo sujeitos (DEMAILLY, 1997, p.143-144, grifos da autora).

Uma caracteristica da forma escolar é a escolaridade obrigatoria, ou seja,
“uma relacdo institucional, que liga o0 que ensina, 0 que é ensinado, 0 seu ambiente familiar e
a legitimidade legal” (DEMAILLY, 1997, p.144).

Da mesma forma, quando ha exigéncia aos

[...] formadores que tenham seguido uma formacdo universitaria e que
exibam um diploma, considerando-0 necessario e suficiente para garantir as
suas competéncias no ambito da formacéo continua, produz-se um esquema
de pensamento que se enguadra no modelo escolar (DEMAILLY, 1997,
p.146).

Segundo Demailly (1997), muitos cursos de formacgdo continuada de
professores possuem caracteristicas da forma escolar, ou seja, 0s programas S80 pPoucos
negociaveis, quase sempre obrigatorios, definidos por uma instancia de legitimidade superior
aos formadores e formandos.

A forma contratual se caracteriza pela negociagcdo entre diferentes

parceiros ligados por uma relacdo contratual do programa pretendido e das modalidades
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materiais e pedagdgicas da aprendizagem. E um modelo que apresenta uma relagio simbolica

contratual entre o formador e o formando.

O contrato de formacdo €, com efeito, muitas vezes um poligono: entre a
estrutura de formacdo que emprega o formador e a empresa cliente, entre a
estrutura e uma instituicdo, entre o formando e a organizacdo que o emprega
e 0 envia em formacdo durante seu horério de trabalho, etc (DEMAILLY,
1997, p.144).

A forma interactiva-reflexiva “abrange as iniciativas de formacéo ligadas
a resolucéo de problemas reais, com a ajuda mutua entre formandos e uma ligacédo a situacao
do trabalho” (DEMAILLY, 1997, p.144, grifos da autora). Trata-se de alguma forma de
aprendizagem acompanhada de uma atividade tedrica e reflexiva, sustentada pela ajuda de um

agente externo.

A competéncia estimulada neste modelo é a capacidade de resolucédo de
problemas, isto é, um misto de saberes com estatutos muitos diversos, que
sdo parcialmente produzidos e ndo transmitidos na relacdo pedagogica que
caracteriza a formacdo. Esta fabricacdo colectiva de novos saberes (de
saberes do oficio) durante a formacdo, saberes que sdo postos em pratica
paralelamente ao processo de formacéo, € a caracteristica principal desse
modelo (DEMAILLY, 1997, p.145, grifos da autora).

Em sintese, Demailly (1997, p.144) distingue quatro tipos de formacéo, ou
seja, formas de transmissao formal de saberes que caracterizam atos de formacao:
- forma universitaria: tem como finalidade essencial a transmissdo do saber e da teoria, numa
relacdo pedagogica liberal, ndo obrigatdria. Este modelo ndo parte das necessidades objetivas
de formacao.
- forma escolar: ha uma relacdo institucional do ensino definida pelos organizadores ou
contratantes, que transmitem aos formandos um conjunto de saberes previamente
determinado, em processos de participacdo obrigatoria.
- forma contratual: ha uma negociacdo entre o formando e o formador pelo programa
pretendido, das modalidades materiais e pedagogicas da aprendizagem.
- forma interativo-reflexiva: as iniciativas de formacao partem de uma relacdo conjunta entre
formadores e formandos, ligados a resolucéo de problemas reais.

Demailly (1997) ressalta que os modelos apresentados nunca se encontram
no estado puro.



69

Além disso, a autora explicita que a forma universitaria, no plano
individual, é mais eficiente. No entanto, no plano coletivo, 0 modelo interativo-reflexivo é
mais eficaz, pois gera uma menor resisténcia por parte dos formandos, contribui com a
formacdo autdbnoma, aborda a préatica de maneira global e possibilita enfrentar os problemas
educacionais.

A defesa do modelo interativo-reflexivo também parece ser partilhada por
Sacristan (1991, apud NASCIMENTO, 1997) e Schon (1992 apud NASCIMENTO, 1997),
pois o0 primeiro considera o ensino como atividade racional ou reflexiva, como um fazer em
que se mede cada passo dado e em que cada opcdo € fruto de um processo de deliberagdo, é
uma pratica utdépica a que se aspira, e 0 segundo se posiciona a favor da reflexdo sobre as
acOes, da pratica, das dificuldades e dos problemas que surgem no contexto escolar.

Névoa® (1991 apud NASCIMENTO, 1997), analisando os modelos de
formacéo discutidos por Demailly (1997), sintetiza e os resume em dois grandes grupos, 0s
modelos estruturantes e construtivistas.

Os modelos estruturantes sdo organizados antecipadamente a partir da
I6gica da racionalidade técnica e cientifica e sdo aplicados a diversos grupos de professores.
Os modelos universitario e escolar citados por Demailly (1997) estdo nesse grupo.

Os modelos construtivistas partem de uma reflexdo contextualizada para a
preparacdo dos processos de formacgdo continuada, visando uma regulacdo permanente das
praticas e dos processos de trabalho. Neste grupo o autor inclui os modelos contratual e
interativo-reflexivo mencionados por Demailly (1997).

Novoa (1991 apud NASCIMENTO, 1997) reconhece que os modelos
estruturantes sdo mais eficientes a curto prazo. No entanto, posiciona-se a favor dos modelos
construtivistas, que podem suscitar verdadeiras mudancas na pratica e na redefinicdo da
funcéo docente.

Diante do exposto, as sistematizacbes de Demailly e NoOvoa
(NASCIMENTO, 1997), ndo devem servir aos educadores como modelos praticos de
intervencdo, uma vez que 0s proprios tedricos reconhecem que eles ndo séo isolados da
pratica de formacdo de professores. “As estratégias de formacdo continuada sao

necessariamente hibridas, apelando segundo uma coeréncia prépria e contextualizada a

* Apesar desse trabalho ser anterior & publicacdo de Demailly (1997), ele j se refere aos modelos de formacéo
continuada apresentados pela autora, numa publicacéo anterior, datada de 1990.
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diferentes contributos te6ricos metodoldgicos” (NOVOA, 1991, p. 20 apud NASCIMENTO,
1997, p. 72). Inexistem formas no estado puro (DEMAILLY, 1997).

Além dos modelos de formacdo continuada de professores citados por
Demailly destacamos outros trés: modelo classico, modelo préatico-reflexivo e modelo
emancipatério-politico (CANDAU, 1996; MEGID NETO, JACOBUCCI; JACOBUCCI
2007). Estes estdo embasados em trés grandes concepcdes de formacdo de professores: a)
positivista — com alusdo ao paradigma da racionalidade técnica; b) interpretativa — com
referéncia a epistemologia da pratica; e c¢) critico-dialética — baseado na perspectiva socio-
historica, e marcaram diferentes periodos da historia da educacédo brasileira (MEGID NETO;
JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2007).

No modelo classico de formacédo continuada a énfase esta na reciclagem dos
docentes (CANDAU, 1996). O professor, em determinados momentos da sua profissdo
docente, realiza atividades especificas e, em geral, volta a universidade para fazer cursos de
diferentes niveis, frequenta cursos promovidos pelas Secretarias de Educacao ou participa de
congressos e encontros orientados que de alguma forma contribuem para seu desenvolvimento
profissional.

Pesquisas apontam que esse modelo classico, nos ultimos anos, tem sido uma

forte tendéncia da formacao continuada de professores.

Este tem sido o sistema habitual de formacdo continuada dos profissionais
do magistério, sistema que ainda hoje, [...], € o mais freqliente e comumente
aceito e promovido. Nos diferentes sistemas de ensino, no nivel estadual e
municipal, se multiplicam iniciativas nesta perspectiva (CANDAU, 1997,
p.53).

Nessas iniciativas, os professores

muitas vezes sdo tratados como se nao tivessem um saber, tém que partir de
zero, como se ndo tivessem ao longo de sua profissdo construido um saber,
principalmente um saber da experiéncia, que tem de entrar em confronto e
interlocugdo com os saberes academicamente produzidos (CANDAU, 1997,
p. 60-61).

Além disso, a polarizacédo entre teoria e pratica desses cursos se faz presente
desde a concepcdo até a execucdo e as propostas abrangem atividades idealizadas, que sdo

elaboradas sem incluir a discussao e participacdo dos professores.
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Nesse sentido, esses cursos, quando muito, “fornecem informacdes que,
algumas vezes, alteram o discurso dos professores e pouco contribuem para uma mudanca
efetiva” da pratica (MIZUKAMI et al, 2002, p. 26-27).

Sendo assim, a formacao continuada de professores deve tratar os problemas
educacionais de forma mais reflexiva, permitindo a (re)construcéo da identidade do professor.

Em oposicdo ao modelo classico, o0 modelo pratico reflexivo parte do
pressuposto que os docentes elaboram novos conhecimentos a partir da pratica. Nessa
perspectiva, 0 processo de autoformacgdo na pratica cotidiana da sala de aula esta presente
nesse modelo, na medida em que se baseia no conceito de que o professor é capaz de gerar
seus proprios conhecimentos a partir da reflexdo sobre sua pratica pedagdgica, durante o ato
educativo.

Neste modelo, o conhecimento que o professor acumula no cotidiano da sala
de aula, no ambiente escolar e na relacdo com os alunos e seus pares é super valorizado.

Nos programas de formacgdo continuada de professores que possuem
caracteristicas do modelo pratico-reflexivo sdo discutidos os reais problemas enfrentados
pelos professores, para que a reflexdo sobre a pratica possa mudar o fazer do professor.

Nesse sentido, o que predomina nas ag0es amparadas neste modelo sdo a
reflexdo e a andlise da préatica pedagdgica, priorizando-se conteidos e metodologias de ensino
que possam contribuir para a melhoria da préatica docente.

[...] as propostas de formacdo continuada que se enquadram no modelo
pratico-reflexivo sdo embasadas em atividades onde o professor € estimulado
a pesquisar sobre a propria pratica pedagdgica, para que, atraves desse ato de
reflex&o, possa construir conhecimentos para a melhoria da a¢do docente. Ha
propostas de curso nas quais os professores sdo chamados a opinar sobre a
estrutura e desenvolvimento das atividades e outras em que os professores
ndo tém a possibilidade de planejar as atividades em conjunto com a
instituicdo que as oferece. As atividades desenvolvem temas e conteldos
voltados para a compreensdo da pratica pedagdgica, principalmente no que
se refere aos problemas de ensino-aprendizagem, propiciando ao professor
meios pragmaticos de reflexdo sobre a vivéncia docente e 0 ambiente escolar
(MEGID NETO; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2007, p.80).

Além dos modelos classico e pratico-reflexivo, ha o modelo
emancipatorio-politico, baseado na concepcdo socio-historica de formacdo de professores,
na qual o homem € visto como um ser social que necessita de sélida formacéo tedrica para
conseguir transformar, na pratica, a sua realidade.

Nesta perspectiva, esse modelo assinala que, somente a partir de um amplo

conhecimento do mundo, o educador é capaz de observar criticamente suas agOes praticas,
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relacionando-as com as teorias educacionais e a realidade concreta e, dessa forma, se

emancipar para transformar a sociedade.

[...] no modelo emancipatdrio-politico, o professor ndo é considerado um
individuo isolado e sim um individuo que se constitui como ser humano num
ambiente coletivo, onde a cultura e as relagdes sociais determinam sua viséo
de mundo, sua compreensdo da realidade e seu fazer docente. Esse modelo
parte do principio de que somente se fortalecendo politicamente e
socialmente, mediante uma argumentacéo critica sobre a realidade e com o
envolvimento colaborativo dos pares, os professores alcancardo autonomia
para compreender a agéo docente de forma global, levando em consideracdo
as dimensdes econdmicas, politicas, histéricas e sociais, e para propor de
forma consciente mudancas nessa realidade (MEGID NETO; JACOBUCCI,
JACOBUCCI, 2007, p.82).

Desse modo, portanto, as propostas de formagéo continuada de professores
no modelo emancipatorio-politico sdo planejadas e estruturadas com a participagdo ativa dos
professores, ou seja, estes tém espago para se posicionar constantemente ao longo do
programa. Comumente, neste modelo, sdo formados grupos de trabalho, que discutem a
funcdo da educacdo e o papel dos professores, os problemas sociais e politicos, as teorias

educacionais e as diferentes praticas pedagogicas.

Nas propostas de formacdo baseadas no modelo pratico-reflexivo e
emancipatdrio-politico, hd uma valorizacéo do relato do professor acerca do
cotidiano escolar e do trabalho docente, para que as discussdes sobre as
necessidades de modificacBes na pratica pedagdgica sejam fomentadas por
dados reais. O modelo emancipatério-politico subentende um processo
formativo visando & autonomia do professor, a qual pode ser alcangada por
meio do compartilhamento de anseios pessoais com individuos que
compreendem as causas dessas angustias, e que, de forma colegiada, buscam
solugbes para as mesmas (MEGID NETO; JACOBUCCI; JACOBUCCI,
2007, p.82).

O modelo pratico-reflexivo defendido por Megid Neto, Jacobucci e
Jacobucci (2007) possui aproximacdes com o modelo interactivo-reflexivo defendido por
Demailly, ambos consideram a reflexdo como alternativa para superar os reais problemas
enfrentados pelos professores em sua pratica docente. No modelo classico, tem predominado
iniciativas organizadas segundo o modelo estruturante identificado por Névoa (1991 apud
CANDAU, 1997) e a forma escolar apresentada por Demailly (1997).

Kramer (1989) considera dois tipos principais de formagdo continuada: os

treinamentos que tem efeito multiplicador e os encontros de vivéncias.
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De acordo com a autora, os pacotes de treinamento tém sido utilizados para
introduzir inovagdes educacionais em curto periodo de tempo. Nessa formacdo é de
responsabilidade da instancia central dos sistemas educacionais planejar, elaborar materiais e
estudos. Os pacotes sdo repassados as instancias de formacdo, que, por sua vez, repassam a

instancias intermedidrias.

Estas, por ndo deterem os conhecimentos que levaram a elaboracdo da
proposta, correm o risco de simplifica-la e fragmenté-la ao repassarem-na
para os profissionais da escola. Este repasse pode ou ndo se fazer através dos
especialistas que constituem, assim, um nivel de multiplicacdo. E facil
perceber que esta fragmentacdo pode, ainda, ser agravada pelos conflitos que
possam existir entre varias instancias e no interior delas. Diante deste
quadro, Kramer (1989) aponta para a reduzida efetividade desta estratégia
(NASCIMENTO, 1997, p. 77).

Os encontros de vivéncias possuem referenciais centrados nos aspectos
socio-afetivos e tem por objetivo questionar valores e preconceitos. Encontros que utilizam
estratégias como estudo de caso, demonstracdes, oficinas e laboratorios de sensibilidade,
fazem parte dessa categoria.

Segundo Kramer (1989 apud NASCIMENTO, 1997, p. 77), os principais
problemas encontrados nessas a¢des sao: “a visao dicotomizada sobre a préatica e o carater de

evento desarticulado do trabalho dos professores”.

E possivel constatar que a maioria das propostas no campo da formagao em
servico, incluindo-se ai as palestras, os debates, conferéncias, seminarios,
etc., promovidos pelos sistemas educacionais e, eventualmente, por
associagdes profissionais de professores, tém sido concebidas dentro destas
perspectivas metodoldgicas apontadas por Kramer. Ndo se pode deixar de
considerar a importancia de algumas destas acGes e 0s ganhos que podem
proporcionar. Entretanto, torna-se importante salientar que, por seu carater
esporadico, estas intervencfes ndo atendem a projetos globais de formacéo,
tendo em vista um processo seqiienciado e coerente. Normalmente, estas
acOes estdo voltadas mais para os interesses do sistema do que para a
valorizagdo pessoal e social dos professores (NASCIMENTO, 1997, p.78).

Esses tipos de formagéo continuada “partem e chegam a uma perspectiva
fragmentada entre teoria e pratica e entre estes e 0s sentimentos, valores, atitudes e
preconceitos” (KRAMER, 1989 apud NASCIMENTO, 1997, p. 78).

Em sintese, de acordo com a proposta, estrutura e metodologia de ensino
empregada e presenca ou auséncia de discussdes sobre a pratica pedagogica a luz de

referenciais tedricos, € possivel classificar ou categorizar os programas atuais de formacao
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continuada de professores segundo os modelos de formacgdo. Consideramos que isso €
importante para conhecer as novas tendéncias na formacdo continuada de professores, suas
contribuicdes para a profissionalizacdo docente, bem como as implicacbes na
operacionalizacdo das propostas coexistentes e apontar caminhos que possam atender as
atuais necessidades na formagéo de professores.

Para que possamos fundamentar ainda mais as modalidades de formacéo
inerentes a este estudo, julgamos necessario apresentar os paradigmas de formacéo continuada
de professores, 0s quais norteardo as decisdes a serem tomadas por instituicdes formadoras.

Segundo Zeichner (1983 apud SILVA, 2000, p. 30), um paradigma é
definido como “uma matriz de crencas e suposi¢des sobre a natureza e os propdésitos da
escola, do ensino, dos professores e da sua formacdo, que configuram um conjunto de
caracteristicas especificas na formacao de professores”.

Tomamos como referéncia os quatros paradigmas discutidos por Eraut
(1995 apud SILVA, 2000), a saber: paradigma do déficit, paradigma do crescimento,
paradigma da mudanca e paradigma da resolucéo de problemas.

O paradigma do deficit parte do pressuposto de que a formacao inicial foi
insuficiente, sendo necessario que os professores atualizem as suas competéncias para tornar o
sistema escolar mais eficaz. Desse modo, 0 objetivo da formacdo continuada vem a ser o
preenchimento de lacunas decorrentes da formacao inicial.

Os planos de formacéo séo definidos pelas préprias instituicdes formadoras,
cuja legitimidade é assegurada pelo poder central, de forma que os contetdos de formacao séo
pré-programados, ndo sendo de responsabilidade dos formadores.

Este paradigma apresenta forte correspondéncia com a “forma escolar” e a
“forma universitaria” de Demailly (1997).

O paradigma do crescimento tem como pressuposto a formacéo
permanente, sendo assim, a formacéo inicial é concebida como o inicio do processo formativo
dos professores e, portanto, a formagdo continuada ndo tem como finalidade preencher as
lacunas resultantes da inadequacdo da formacao inicial, mas visa o crescimento profissional
do professor, 0 seu desenvolvimento, enquanto um processo constante voltado a aquisicéo e
ao aperfeicoamento das capacidades docentes. Segundo esse paradigma, o conhecimento nédo
advém s dos especialistas, mas também da experiéncia profissional dos professores e da
reflexdo da pratica. Os contedos dos programas de formacéo partem, de maneira geral, das

necessidades e preocupacdes dos professores a serem formados.
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Este paradigma corresponde a “forma interactiva-reflexiva” (DEMAILLY,
1997), que estd presente nas acBes de formacdo continuada atraves da reflexdo sobre a
experiéncia docente.

A planificacdo das acOes € estabelecida na propria acdo formativa, pois se
considera fundamental a participacdo dos “agentes transformadores e transformados” para que
a mudanca ocorra.

Estamos, assim, perante uma formacdo continua de professores concebida
segundo uma abordagem que defende a constru¢do de curriculos de
formacdo que se fundamentam na experiéncia profissional dos professores e
na reflexdo sobre essa experiéncia, dentro de um determinado contexto
educativo e social, ao qual estd inerente um conjunto de crencas e valores
(SILVA, 2000, p.33).

O paradigma da mudanca ¢ o terceiro defendido por Eraut (1995 apud
SILVA, 2000) e estabelece que “[...] os sistemas educativos devem desenvolver uma
formacdo continua que va ao encontro das mudancas verificadas na sociedade, que implicam
uma inovacao na politica educativa [...]” (SILVA, 2000, p. 33, grifos da autora). Parte do
pressuposto de que os professores ndo sdo capazes de realizar, adequadamente e por si SO, as
mudancas necessarias e que 0s sistemas educativos devem ser constantemente revistos, a fim
de acompanharem a evolucao da sociedade.

Esse paradigma corresponde ao “sistema centrado no desenvolvimento

pessoal”, defendido por Correia, 0 qual se refere a trés modelos de difusdo das inovacgoes:

e modelo centro-periferia (a formagdo é organizada pela administragdo
central em funcéo da inovacéo que pretende implementar);

e modelo periferia-periferia (a formacdo é organizada considerando as
preocupacdes dos professores, decorrentes da implementacdo da inovagdo
em causa);

e modelo periferia-centro (busca a conciliacdo entre a implementacdo da
inovacdo pela administracdo central e as representacBes dos professores)
(1989 apud SILVA, 2000, p.34, grifo da autora).

O Gltimo paradigma, denominado por Eraut de paradigma da resolucéo de

problemas, considera

[...] a complexidade do acto educativo, defende que a avaliagéo e a resposta
as dificuldades que emergem em cada escola, em cada sala de aula, tem
vantagens quando é feita pelos proprios professores, uma vez que estes
conhecem o0s alunos e o contexto especifico em que os problemas ocorrem
(ESTEVES, 1991, apud SILVA, 2000, p.34).
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Esse paradigma esta centrado na escola, mas isso nédo significa que as a¢oes
de formacdo devam ocorrer somente no interior desta e com os professores de cada
estabelecimento de ensino separadamente. A formacdo continuada de professores, nessa
proposta, pode ser realizada fora da escola, como, por exemplo, em centros de formacao de
professores e decorrer dos problemas com 0s quais 0s professores se deparam cotidianamente,
e para o0s quais buscam solugdes.

O principio basico desse paradigma € a reflexdo e cada realidade escolar
deve ser analisada de maneira contextualizada, ou seja, deve ser vista de acordo com a sua
propria especificidade.

Este paradigma de formacgdo corresponde também a “forma interactiva-
reflexiva” de Demailly (1997).

Em sintese, considerando as finalidades e caracteristicas dos quatro
paradigmas apresentados, Silva considera dois agrupamentos.

No que se refere as finalidades:

e 0 paradigma do “déficit” e o paradigma de resolucdo de problemas
(ERAUT, 1985), o paradigma comportamentalista e o paradigma orientado
para a pesquisa (ZEICHNER, 1983), o modelo centrado nas aquisi¢Oes e 0
modelo centrado na analise (FERRY, 1983), os sistemas pré-programados e
0s sistemas centrados na andlise sociotécnica das condicBes de trabalho
(CORREIA, 1989), a forma universitaria, a forma contratual e a forma
interactiva-reflexiva (DEMAILLY, 1992) procuram a melhoria do processo
educativo;

e 0 paradigma do crescimento e o paradigma de mudanca (ERAUT, 1985),
0 paradigma personalista (ZEICHNER, 1983), o modelo centrado nas
“démarches” (FERRY, 1983) e os sistemas centrados no desenvolvimento
pessoal (CORREIA, 1989) procuram a re-orientacdo do processo educativo,
tendo em conta seus intervenientes, [...] (2000, p. 35, grifo da autora).

No que diz respeito as caracteristicas, estas podem apresentar

e um carater extrinseco ao professor, como no paradigma do “déficit” e no
paradigma da mudanca (ERAUT, 1985), no paradigma comportamentalista e
no paradigma artesanal (ZEICHNER, 1983), no modelo centrado nas
aquisicbes (FERRY, 1983), nos sistemas pré-programados e nos centrados
no desenvolvimento pessoal (CORREIA, 1989) e na forma escola e na forma
universitaria (DEMAILLY, 1992);

e um carater intrinseco ao professor, como no paradigma do crescimento e
no paradigma da resolucdo de problemas (ERAUT, 1985), no paradigma
personalista e no paradigma orientado para a pesquisa (ZEICHNER, 1983),
no modelo centrado nas “démarches” e no modelo centrado na analise
(FERRY, 1983), no sistema centrado na analise sociotécnica das condigdes
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de trabalho (CORREIA, 1989) e na forma contratual e na forma interactiva-
reflexiva (DEMAILLY, 1992) (SILVA, 2000, p. 36, grifo da autora).

Diante dessa discussao, acreditamos que os paradigmas do crescimento e da
resolucé@o de problemas, correspondentes ao modelo interactivo-reflexivo, vém ao encontro da
perspectiva adotada nessa pesquisa, uma vez que defendemos uma proposta de formagao que
seja continua, voltada a formacdo de professores reflexivos e ao desenvolvimento
profissional, que possibilite aos docentes serem construtores do seu préprio conhecimento e
autores da sua formacdo, para que consigam superar as dificuldades surgidas no ambiente
escolar.

No entanto, destacamos que alguns elementos do paradigma da mudanca,
quando ressignificados, podem contribuir com o0s processos de formacgdo continuada de
professores. Mais especificamente, quando nos referimos ao “modelo periferia-periferia”,
segundo o qual a formacdo é organizada levando em consideracdo as preocupacoes
decorrentes da implementacdo de inovacGes na educacdo, que muitas vezes ndo foram
adquiridas no seu processo de formacao inicial.

A partir desses estudos que trazem um aprofundamento teorico da formacao
continuada de professores quanto aos seus modelos e principios chamamos a atencao para 0s
diferentes termos que vém sendo utilizados pelos sistemas de ensino na formacgao em servigo.

De acordo com os Referenciais para Formacgdo de Professores (1999), a
formacéo continuada é chamada de treinamento, reciclagem, aperfeicoamento profissional ou
capacitacdo. Segundo Marin (1995), o emprego de diferentes termos ndo é apenas uma
questdo de mudanca de nomenclatura, mas também se refere a uma mudanca na sua
significacdo, ou seja, dependendo do contexto em que € utilizado seu significado pode ser
alterado.

Essas diferentes terminologias tém prevalecido em determinados periodos
da historia. Julgamos necessario fazer uma revisdo dos mesmos para que possamos entender
melhor sua apropria¢do no contexto educativo.

O termo reciclagem surgiu na década de 80, no discurso cotidiano das
pessoas, envolvendo profissionais de diversas areas, inclusive da educacdo. Supde um
movimento circular, mais apropriado as coisas do que as pessoas. Tem sido utilizado
atualmente para caracterizar a reutilizacdo de materiais usados ou ndo degradaveis, para
outras finalidades. Segundo Marin (1995, p. 14), ao acontecer a reciclagem ocorre uma

mudanca do material “manipulavel e passivel de destruicdo para posterior atribuicdo de nova
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fungdo ou forma”, nada tendo a ver com a ideia de atualizacdo pedagdgica. Hoje, sabemos
que é inadequado usar esse termo quando se trata de pessoas, embora tenha sido muito
utilizado no meio educacional, para se referir a cursos rapidos, descontextualizados,
envolvendo o ensino de forma muito superficial.

Treinamento é um termo, ainda hoje, muito utilizado. Segundo Marin
(1995), treinar significa tornar-se destro, apto, capaz de realizar uma determinada tarefa. O
treinamento tem como eixo central a modelagem de comportamentos, que se da através de
acOes automatizadas, com o objetivo de corrigir erros ou solucionar falhas no desempenho
dos executores. Sendo assim, o termo ndo é adequado ao tratar de processos de formacéo
continuada com sentido de ‘adestramento’ ocupacional, com isso atribuindo ao trabalho
docentes caracteristicas meramente técnicas. No entanto, € muito utilizado nos espacos de
formacdo em servico, que oferecem métodos e técnicas de trabalho para tentar alcancar
resultados satisfatdrios nos processos de ensino.

Aperfeicoamento, termo bastante utilizado, tem sentido de tornar perfeito,
completar ou acabar o que estava incompleto, adquirir maior grau de instrucdo. 1sso nos leva a
pensar que no processo educativo, o aperfeicoamento é capaz de completar alguém e torna-lo
perfeito (MARIN, 1995), para corrigir defeitos e melhorar a educacdo. Marin (1995, p. 16)
aponta como um termo inadequado por ser incoerente com a idéia de “educabilidade do ser
humano”, pois é impossivel o ser humano ser perfeito, sem falhas.

O termo capacitagdo, a partir dos anos 60, passou a significar na educacédo
um conjunto de acdes, tais como cursos, seminarios, palestras, entre outros, objetivando
desenvolver a qualidade do trabalho do professor. Segundo Marin (1995), quando empregado
no sentido de tornar capaz e habilitar, o termo é coeso com a ideia de educagdo continuada,
uma vez que os professores precisam ser mais capacitados, para refletir no desempenho da
profissdo. Quando o termo capacitacao € utilizado no sentido de convencimento e persuasao,
se refere a0 modo como os professores devem conhecer, analisar e criticar as ideias que lhes
sdo apresentadas. Sob esse enfoque, esse tipo de concepgéo torna-se inadequado nos dias
atuais.

Outro termo muito utilizado na formacdo continuada é a atualizacao.
Segundo Hypdlito (2000, p. 102) “a atualizagdo tem o sentido de “tornar atual” o
conhecimento do professor, considerado desatualizado, pela rotina do dia-a-dia”.

Nesse sentido, o termo também € inadequado, uma vez que 0s cursos de
atualizacao oferecem conteudos, técnicas ou métodos, mas ndo contribuem para a atualizacédo

do professor.
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Ressaltamos que atualizacdo é fundamental na carreira de qualquer
profissional, no entanto, € necessario que 0 mesmo esteja preparado para questionar em que
medida os novos conhecimentos que adquire podem ajuda-lo a melhorar a sua prética.

Marin (1995) ainda traz a definicdo dos termos educacdo permanente,
formacédo continuada e educacéo continuada.

A educagdo permanente € um processo de educacdo que se prolonga por
toda vida, em desenvolvimento continuo, sempre em busca da auto-avaliacéo, auto-formacéo
e autogestao.

A formacdo continuada, com ac¢des formais ou informais, tem a funcdo de
transmitir saberes com o apoio de atividades conscientemente propostas.

Na concepcdo de Marin (1995, p.18), a educacdo continuada é a mais
completa, pois propde e implementa processos de formacdo no local de trabalho,
continuamente, “uma verdadeira pratica social de educagdo mobilizadora de todas as
possibilidades e de todos os saberes profissionais”.

A autora trata desses trés termos juntamente, por entender que os trés tém
como eixo o conhecimento. Além disso, considera que estes sdo mais adequados do que 0s
outros citados anteriormente.

Diante do exposto, vemos que sdo varios os termos utilizados para designar a
formagdo continuada de professores, e muitas vezes séo “esvaziados de sentido, ou ainda,
com conceitos equivocados em relacdo ao que deveria ser a formagdo” (SANTOS, 2005,
p.14).

Comparando esses tipos de formagdo com os modelos tedricos ja
apresentados, é possivel verificar que nestes, ha predominancia das iniciativas organizadas de
acordo com o modelo estruturante proposto por Novoa (1991 apud SILVA 2000) e da forma
escolar apresentado por Demailly (1997), que correspondente ao paradigma do déficit.

Além disso, esses diferentes tipos de formacdo podem ser classificados como
treinamentos que tem efeito multiplicador e como encontros de vivéncias (KRAMER,1989).

A partir da analise e da faléncia dessas estratégias de formacgéo continuada,
julgamos importante ampliar o conhecimento sobre possiveis causas que podem limitar a
eficacia das propostas de a¢des dessa formagéo.

Pesquisas brasileiras sobre formacdo continuada apontam que as iniciativas
ocorridas nas décadas de 1970 a 1990 foram “pouco eficazes na mudanca dos saberes, das
concepcdes e da pratica docente nas escolas” (FIORENTINI; NACARATO, 2005, p.8), por

varias razoes.
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A principal delas é que esses cursos de formacdo continuada promoviam
uma pratica de formacdo descontinua em relacdo: a formacdao inicial e ao saber experiencial
dos professores, 0s quais nao eram tomados como ponto de partida da formacdo continuada;
aos reais problemas e desafios da pratica escolar; e, sobretudo, porque eram ac¢fes pontuais e
temporérias, tendo data marcada para comecar e terminar (FIORENTINI; NACARATO,
2005, p.8).

Essa tendéncia também ocorre em Portugal. Segundo Marcelo Garcia, as

criticas

referem-se ao caracter excessivamente tedrico, a pouca flexibilidade no
momento de adaptar os contetidos aos participantes, ao facto de se tratarem
de actividades individuais, e portanto com escassas possibilidades de ter
impacto na escola, assim como ao facto de ignorar o conhecimento préatico
dos professores (1999, p.179).

Novoa (1992), que também discuti a formagdo em Portugal, ressalta o fato
da formacdo continuada ndo ser um processo formativo permanente e integrado a pratica e

nédo reconhecer a escola como espaco privilegiado na formacéo de seus profissionais.

Além dos fatores como a descontinuidade da formacdo e a visdo
dicotomizada entre teoria e pratica, Novoa (1992) destaca outros fatores que tém contribuido
para limitar o alcance das propostas. Entre eles esta o fato dessas estratégias estarem baseadas
numa ldégica de adaptacdo, atualizacdo ou reciclagem dos professores, dirigidas aos
professores de maneira individual e ndo coletivo ou institucional e organizados a margem da

carreira docente e do desenvolvimento profissional do professor.

Outro aspecto que merece atencdo, na analise do fracasso das estratégias de
formacgdo que tém sido utilizadas, é o evidente desinteresse dos sistemas de
ensino pelos conhecimentos produzidos pelos professores, explicitado na
desarticulacao entre estas estratégias e a préatica concreta da sala de aula e na
falta de divulgagdo e apoio para a experiéncia bem sucedidas
(NASCIMENTO, 1997, p. 80-81).

A partir de diversas reflexdes, Nascimento apresenta uma sintese de
algumas das razdes que tém levado as propostas atuais de formacéo continuada brasileiras a

serem consideradas insuficientes para a mudancga nos professores e nas instituicoes:

e adescontinuidade das aces que tém sido postas em pratica;



81

e a perspectiva fragmentada entre teoria e pratica e entre estas e 0s
sentimentos, os valores, etc.;

a atitude normativa e prescritiva em relacdo aos professores;

0 custo oneroso dos cursos, seminarios, etc.;

a realizacdo destas agdes fora do local e do horério de trabalho;

a desarticulagdo com projetos coletivos e/ou institucionais;

e a concepcdo de formacdo como reciclagem e atualizacdo de professores e
ndo como oportunidade de desenvolvimento profissional em suas multiplas
dimensoes;

e a distancia entre 0s que concebem as propostas e a pratica escolar. Os
professores ndo sdo considerados como sujeitos de sua formagdo, ndo séo
chamados a planejarem os conteidos e metodologias destas propostas;

e 0 clima de confrontagdo entre os sistemas e o0s professores, dada a
negociacao de salarios justos e condicOes de vida e trabalho satisfatorias;

e a visdo da formagdo como uma obrigagcdo, dada a sua organizagdo e
implementagéo de forma articulada da prética escolar;

e adesconfianca por parte das autoridades com relagdo aos conhecimentos
produzidos pelos professores (1997, p. 81-82).

Imberném, autor internacional, também nesse contexto, apresenta alguns
obstaculos que impedem uma melhor formacdo e o desenvolvimento profissional dos

professores. Entre os obstaculos destacamos alguns:

e A falta de uma coordenacdo real e eficacia na formacdo inicial dos
professores dos diversos niveis educativos com a formacgédo continuada.

e A falta de coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo por parte das
instituicOes e dos servicos implicados nos projetos de formagéo continuada.
Valoriza-se mais a quantidade de coisas que se faz do que a qualidade das
mesmas.

[..]

e O predominio da improvisacdo nas modalidades de formacao.

e Embora as modalidades formadoras costumem ter um carater grupal, na
realidade, elas se dirigem ai individuo, que pode aprender questdes concretas
normalmente distantes de suas preocupacdes praticas. Por essa razdo, a
formacdo ndo costuma causar um grande impacto na préatica da sala de aula
nem potencializar o desenvolvimento profissional.

[...]

e Os horarios inadequados, que sobrecarregam e intensificam o trabalho
docente.

o A falta de formadores ou assessores e, entre muitos dos que existem, uma
formag&o centrada em um tipo de transmissdo normativa, aplicativa ou, em
principio, “gerenciadora”, que os leva a assumir um papel de especialista, e
ndo de acompanhante.

[..]

e A formagdo vista unicamente como um incentivo salarial ou
promocional, e ndo como uma melhoria da profissdo, fato de pode provocar
uma burocratizagdo mercantilista da formagéo (2010, p. 34-35).
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Todas essas constatacdes discutidas até o momento apontam para algumas
possiveis alternativas de propostas de formacdo continuada de professores que poderdo
contribuir efetivamente para a eficacia das mesmas e para o desenvolvimento profissional dos
docentes.

Iniciativas mais recentes apontam que os processos de formacdo continuada

devem ser continuos e propiciar condi¢des para que os professores se reconhegam

como autores da formacdo, concebendo-a como forma de resolver as
dificuldades surgidas no quotidiano e de melhorar a aprendizagem dos
alunos... A formacdo deve apoiar-se numa articulacéo forte entre a préatica
lectiva e o esclarecimento tedrico que a fundamenta e que dela emerge.
Nesta logica, privilegia-se a alternancia pratica-teoria numa relacéo dialdgica
em que a primeira conduz & segunda. Num contexto de formacao continua, a
pratica € o suporte da teoria, j& que esta orienta aquela e ndo a predetermina
(PACHECO:; FLORES, 1999, p. 136).

A pratica é objeto de investigacgéo e reflexdo e os aportes tedricos

ndo sdo oferecidos aos professores, mas buscados a medida que forem
necessarios e possam contribuir para a compreensdo e a construcao coletiva
de alternativas de solucdo dos problemas da pratica docente nas escolas
(FIORENTINI; NACARATO, 2005, p.9).

O trabalho coletivo/colaborativo é instancia do desenvolvimento dos
professores, por proporcionar condicbes de formagdo permanente, troca de experiéncias e
busca de solugdes para os problemas que emergem do contexto escolar (NACARATO, 2005).
A reflex@o é o processo de aprendizagem a partir da experiéncia, ou seja, é
aquilo que um professor faz quando analisa como ocorreu 0 processo de ensino e
aprendizagem (WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987). A reflexdo sobre a pratica “da

voz” aos professores e a partir da troca de experiéncias 0s saberes docentes vao se

explicitando e adquirindo novos significados.

Nessa perspectiva, 0 conceito de prética reflexiva é ampliado, de forma a
considerar ndo s6 o processo que leva o professor a refletir durante as agdes
pedagdgicas e sobre tais situagcdes, mas também o de refletir sobre situacdes
de conflito, analisando-as a partir disso e planejando e executando novas
acdes (COSTA, 2006, p. 168).

Sendo assim, os cursos de formacdo continuada devem ser um espago no

qual o professor tenha a possibilidade de refletir sobre sua préatica o que, para Ghedin (2007),
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0 torna construtor de seu préprio conhecimento. Desta forma, cabe aos professores serem
agentes ativos e reflexivos desse processo e se tornarem construtores de seu conhecimento e
desenvolvimento profissional a medida que refletem criticamente sobre suas acGes docentes.

Ponte (1995), em contraposicdo a ideia tradicional de formacdo, acredita
que é necessario atrelar o desenvolvimento profissional do professor a sua participacdo em
multiplas formas e processos que ndo se limitem apenas a frequentar cursos, mas que
busquem integrar teoria e préatica, possibilitando aos professores a ampliacdo de seus saberes
profissionais, a partir do que ja sabem e vém desenvolvendo.

Desse modo, tomar o saber da experiéncia como ponto de partida da
educacdo continuada ndo significa negar o saber produzido pelas ciéncias da educacdo
(FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999), mas apenas tomar a pratica como ponto de
partida e chegada do processo.

As pesquisas também apontam que

quando a formacdo continua € imposta pela administracdo, através do crédito
e como pré-requisito para a progressdo na carreira, quando a formagdo nédo
corresponde a uma necessidade sentida pelos proprios professores, € natural
que estes perfilhem uma perspectiva que os coloca numa situacdo passiva,
que optem por um paradigma onde tém muito mais a receber do que a dar ou
partilhar, na medida em que estar na formacdo é preferivel ao participar
(PACHECO; FLORES, 1999, p. 131).

O processo de formacéo continuada deve ser o “resultado do equilibrio entre
as necessidades do sistema educativo e as necessidades individuais e profissionais dos
professores” (PACHECO; FLORES, 1999, p. 135) para que eles se sintam protagonistas do
seu processo de formagéo e desenvolvimento profissional.

Diante do exposto, faz-se necessario repensar a formacdo tendo como base
trés eixos: a escola como locus da formacéo continuada, a valorizacdo do saber docente e 0
ciclo de vida dos professores.

A respeito disso, Candau diz que

O lécus da formacao a ser privilegiado € a prépria escola; isto €, é preciso
descolar o l6cus da formacdo continuada de professores da universidade para
a propria escola de primeiro de segundo graus.

Todo processo de formacdo continuada tem que ter como referéncia
fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizacdo do saber
docente.

Para um determinado desenvolvimento de formag&o continuada é necessario
ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento do magistério: ndo se
pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do exercicio
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profissional, aquele que ja se esta situado em relacdo & aposentadoria; 0s
problemas, necessidades e desafios sdo diferentes [...] (1997, p. 55-56).

Tendo como parametro esses trés eixos norteadores, Candau ainda afirma

que

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminérios etc, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como um trabalho de refletividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mdtua. E é nessa perspectiva que a renovacdo da
formacdo continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento
(1996, p. 150).

Nesse sentido, Imbernon centra a formagédo continuada em cinco grandes

linhas ou ideias de atuagéo:

o Reflexdo préatico-tedrica do docente sobre a sua pratica, mediante uma
analise da realidade educacional e social de seu pais, sua compreensao
interpretacdo e intervencdo sobre a mesma. A capacidade dos professores de
gerar conhecimento pedagdgico por meio da analise da pratica educativa.

e A troca de experiéncias, escolares, de vida, etc., a reflexdo entre
individuos iguais para possibilitar a atualizacdo em todos os campos de
intervencdo educacional e aumentar a comunicacdo entre os professores.

e A unido da formagdo a um projeto de trabalho, e ndo ao contréario
(primeiro realizar a formagéo e depois um projeto).

e O desenvolvimento profissional da instituicdo educacional mediante o
trabalho colaborativo, reconhecendo que a escola esta constituida por todos e
que coincidimos na intencdo de transformar essa pratica. Possibilitar a
passagem da experiéncia de inovacdo isolada e celular para a inovagdo
institucional (2010, p. 49).

Diante do exposto, € preciso que os programas de formacdo de professores
estejam centrados na escola e, por conseguinte, nos professores, como sujeitos de sua propria
formacdo, considerando as reais necessidades e dificuldades por eles enfrentadas
cotidianamente no exercicio de seu trabalho. Por esse motivo, consideramos que a escola é o
espaco do professor, o I6cus de sua acao, formacdo e desenvolvimento profissional, o espaco
em que ele constroi o sentido de sua profissdo e o grau de pertenca para reinventar
instrumentos significativos de construgdo da realidade. E na escola, portanto, que buscamos
individuos reais com discursos originados em situacdes concretas, acompanhadas de todas as
angustias e incertezas trazidas pelo real e que torna possivel a reflexdo sobre a pratica

pedagdgica, a troca de experiéncias, a busca para os problemas que a escola enfrenta, podendo
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influenciar no processo de construcdo da préatica e afirmacdo da identidade profissional do

professor (NASCIMENTO, 1997).

A partir do que foi discutido sobre os modelos, paradigmas e dilemas da

formacdo continuada elaboramos um quadro que contempla aspetos fundamentais a serem

considerados na busca de alternativas para os processos de formagéo continuada.

Quadro 9 - Principios dos modelos de formacao continuada

PRINCIPIOS

MODELOS

- contemplar a teoria e pratica e a questdo
da reflexdo de modo a superar os reais
problemas do cotidiano escolar e aqueles
que os professores enfrentam na sua pratica
pedagogica, visando a regulagdo dessas
praticas e dos processos de trabalho
docente, de modo a contribuir com a
(re)construcéo da identidade do professor.

- Forma interactiva-reflexiva (DEMAILLY,
1997)

- Paradigma da resolucdo de problemas
(ERAUT, 1995 apud SILVA, 2000)

- Paradigma do crescimento (ERAUT, 1995
apud Silva)

- Modelo préatico-reflexivo (MEGID NETO;
JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2007)

- Modelo construtivista (NOVOA  apud
NASCIMENTO, 1997)

- ser uma forma de crescimento profissional
do professor, de busca de conhecimento,
aperfeicoamento e capacidades, e ndo uma
forma de preencher as lacunas da formagéo
inicial.

- Paradigma do crescimento (ERAUT, 1995
apud SILVA, 2000)

- estar centrada na escola.

- Paradigma da resolucdao de problemas
(ERAUT, 1995 apud SILVA, 2000)

- ser continua e contemplar as mudancas e
inovacOes da sociedade.

- Paradigma da mudanca (ERAUT, 1995 apud
SILVA, 2000)

- considerar as necessidades individuais e
coletivas dos professores e da escola, do
saber experiencial.

- Paradigmas do crescimento (ERAUT, 1985
apud SILVA, 2000)

Dessa forma, consideramos que a formacao continuada ideal é aquela que

atende aos principios aqui discutidos, ou seja, articula teoria e pratica, esta centrada na escola,
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considera as necessidades individuais e coletivas dos professores e da escola e o saber
experiencial do professor, visando superar os problemas do cotidiano escolar e propiciar o seu

desenvolvimento profissional.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

5.1. Problema da pesquisa

A problematica da presente pesquisa se fundamenta nas seguintes questées:

- Qual(is) o(s) modelo(s) de formacao continuada subjacente(s) as acOes de
formacdo continuada de Matematica oferecidos pela rede de Presidente Prudente?

- Qual a contribuicéo das agdes de formacdo continuada de Matematica do

municipio de Presidente Prudente para a construcao de saberes docentes?

5.2. Objetivos da Pesquisa

A pesquisa tem por objetivo investigar a contribuicdo da formagéo
continuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede municipal de Presidente Prudente para a construcéo dos saberes docentes.

Para atingir esse objetivo geral proposto foi necessario estabelecer os
seguintes objetivos especificos:

- buscar referenciais tedricos sobre os saberes docentes, saberes docentes para 0 ensino de
Matematica e formacédo continuada de professores;

- investigar a legislacdo relacionada a formacéo continuada de professores;

- tracar o perfil dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do municipio de Presidente Prudente;

- investigar como o0s professores caracterizam as acOes de formacdo continuada de
Matematica das quais participaram;

- investigar quais acOes de formacao continuada de Matematica foram oferecidas pela Seduc;

- identificar o que as acfes de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica
devem contemplar, na opinido dos professores e da coordenadora pedagdgica da Seduc;

- identificar a contribuicdo de um curso de formacgéo continuada para a carreira do professor,
na opinido da coordenadora pedagogica da Seduc;

- identificar se houve mudanca na pratica dos professores depois de participar de acbes de
formacéo continuada de Matematica, na opinido dos professores;

- investigar o que os professores dizem dominar em relagcdo aos contetdos matematicos;

- investigar o que os professores dizem dominar em relacéo aos recursos didaticos.
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5.3. Natureza da Pesquisa

Trata-se de uma pesquisa exploratoria, de natureza qualitativa, na medida
em que tem por objetivo proporcionar maior familiaridade com a formacdo continuada de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com vistas a
torna-la mais explicita ou a constituir hipoteses, aprimorar ideias e descobrir intuicdes (GIL,
2007). Dada a natureza qualitativa, os dados sdo analisados “com a idéia de que nada € trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
49).

O planejamento deste tipo de pesquisa é bastante flexivel, de modo a
possibilitar a considera¢do de uma gama de aspectos relativos ao tema abordado. Na maioria
dessas pesquisas, a coleta de dados envolve levantamento bibliografico, entrevistas com

pessoas que tiveram experiéncias praticas como problema investigado (GIL, 2007).

5.4. Definicao dos sujeitos da pesquisa

Embora no projeto inicial dessa pesquisa estivesse previsto trabalhar com
trés municipios, optamos por desenvolver a pesquisa no municipio de Presidente Prudente.
Dois aspectos contribuiram fortemente para essa escolha. Primeiro, o tempo bastante restrito
para o desenvolvimento da pesquisa vinculada ao programa de mestrado. Se optassemos pelos
trés municipios 0 nimero de sujeitos seria mais elevado, 0 que exigiria um tempo maior para
0 desenvolvimento da pesquisa, ultrapassando 0s prazos. E segundo, a existéncia de uma
relacdo cooperativa entre a Seduc de Presidente Prudente e a FCT/Unesp/Campus de
Presidente Prudente. Tendo em vista o tamanho dessa rede municipal, os resultados podem
contribuir para a compreensdo de problemas da formacdo continuada nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e suscitar discussdes, analises e novas pesquisas que poderdo subsidiar

processos em redes de ensino da regiao.

5.5. Defini¢do da amostra

Na primeira reunido realizada na Seduc de Presidente Prudente, com uma

das Coordenadoras Pedagogicas da Secretaria, na qual apresentamos o projeto de pesquisa,

recebemos informacéo de que aproximadamente 365 professores atuavam nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental da rede municipal, sem considerar aqueles que lecionavam em trés
escolas que possuem somente o 1°. ano do Ensino Fundamental. Esse dado foi obtido pela
coordenadora, a partir de uma solicitacdo via e-mail as escolas, para que informassem o
numero de professores que ali atuavam.

A partir dessa primeira estimativa, determinamos estatisticamente® o
tamanho da amostra dessa populacdo de 365 professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, para que nossos resultados fossem representativos.

Visando caracterizar a rede, encaminhamos um oficio (ANPENDICE A) a
Seduc do municipio de Presidente Prudente solicitando dados quantitativos e tivemos entdo
acesso a informagdes precisas sobre 0 nimero de professores (ANEXO A). A rede possui 415
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Isso posto, foi preciso redimensionar a amostra, tendo em vista o total de
415 professores que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Utilizando o mesmo
nivel de confianca e 0 mesmo erro considerados inicialmente, concluimos que a amostra
representativa e de 198 professores.

Constituimos grupos de escolas, seguindo o critério de proximidade e
escolhendo escolas de diferentes bairros e com diferentes caracteristicas, para assegurar uma

amostra bastante heterogénea. Assim, trata-se de uma amostragem estratificada, pois

[...] consiste na divisdo de uma populacdo em grupos (chamados estratos)
segundo alguma(s) caracteristica(s) conhecida(s) na populacéo sob estudo, e
de cada um desses estratos sdo selecionadas amostras em proporgdes
convenientes (BOLFARINE; BUSSAB, 2005, p.93).

Dos 7 grupos de escolas constituidos, 4 foram escolhidos para a amostra
dessa pesquisa. Inicialmente, a amostra abrangia 15 escolas. Entretanto, como nao

conseguimos atingir 198 professores, foi necessario aplicar o questiondrio em mais 6 escolas

2
N-o° £
‘N=———— sendo o=p-q=p-(1-q) e D=|— | onde
N-D+o z,
n - ndmero da amostra
N - o nimero total de professores da populacao

o’ - avariancia da populacdo, que é igual ao quadrado do desvio padréo
O - desvio padrdo

p - porcentagem (50%)

g - complementar da porcentagem

Z,, - o nivel de confianca (para 95%)

& -0 erro absoluto (no caso, 5%)
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(considerando mais dois grupos). Totalizamos 20 escolas municipais de Ensino Fundamental
de Presidente Prudente e 201 professores.

5.6. Caracterizacdo da rede municipal de Presidente Prudente

A primeira escola municipal de Presidente Prudente foi a Chapeuzinho
Vermelho, criada a partir de uma lei municipal, em 1983. Essa escola permaneceu em
funcionamento até 1985. Neste mesmo ano foi criada a Escola Municipal de Educacéo
Emancipatoria (EMEC) Pingo de Gente, porém, seu funcionamento so6 foi autorizado em
1986.

No periodo de 1993 a 1998 as escolas municipais ficaram sob a jurisdigédo
da Secretaria de Educacdo, Cultura, Turismo e Lazer. Somente em 1998, com a publicacdo do
Parecer 37/1998 referente ao Processo 103/1998, do Conselho Estadual de Educacéo (CEE), a
secretaria passou a ser sistema préprio de ensino com estrutura de Seduc, criada pela Lei
5.198/1998.

Desse modo, a Seduc ja conta com 12 anos de existéncia e mantém uma
rede de escolas que compreende Educacdo Infantil nas modalidades de Creche (0 a 3 anos) e
Pré-escola (4 a 5 anos); Ensino Fundamental - Ciclo | ( 1°. a 5°. anos) e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) (Ciclo I do Ensino Fundamental).

A rede de Presidente Prudente é composta atualmente por 49 escolas
municipais em funcionamento, uma em construcdo, mais 5 unidades filantropicas®
conveniadas, sendo: 11 exclusivas de Ensino Fundamental, 13 exclusivas de Educacdo
Infantil e 26, de Educagéo Infantil e Ensino Fundamental.

Na rede municipal estdo matriculados cerca de 15.434 alunos, que se

distribuem segundo a tabela seguinte.

Tabela 1 - Alunos matriculados por modalidade de ensino

Modalidade de ensino Alunos Matriculados
Creche 2173
Pre-escola 3261
Ciclo | do Ensino Fundamental 9693
EJA - Ciclo I do Ensino Fundamental 307

® Unidades mantidas por entidades religiosas.
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Nas cinco escolas filantrépicas estdo 917 alunos, sendo 435 em creches e
482 em pré-escolas.

A rede municipal de ensino possui ainda 49 diretores de escola, um para
cada uma das 49 escolas, 15 vice-diretores, 08 supervisores de ensino e 8 coordenadores
pedagdgicos. As escolas que possuem vice-diretores sdo aquelas com mais de 450 alunos

A rede conta com 749 professores. Desses, 253 professores atuam na
Educacdo Infantil; 415 séo professores I, que atuam no ciclo I do Ensino Fundamental, e
dentre esses, 22 atuam em EJA como carga suplementar (sdo professores efetivos de
Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental); 21 s&o professores Il (Educacdo Especial e
Educacdo Fisica); 55 sdo orientadores pedagdgicos e 5 sdo professores designados para o
desenvolvimento de projetos®.

O numero de professores (415) foi calculado considerando que a rede possui
377 salas de aula de 1°. a 5° anos do Ensino Fundamental, mais 10% desse valor
(aproximadamente 38 professores), que lecionam substituindo professores afastados para
cargos de direcdo, vice-direcdo e orientacdo pedagogica, em licenca saude ou readaptados
para outra funcao.

Aproximadamente 80 docentes acumulam cargos no sistema de ensino
municipal de Presidente Prudente e em outro sistema.

Os resultados do Sistema de Avaliacdo de Educacdo Basica (SAEB)’,
mostram que em 2007, 1656 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental da rede de Presidente
Prudente foram avaliados. A media de proficiéncia em Matematica desses alunos, naquele
ano, nao superou 180,34 em uma escala que varia de 0 a 500. Ressaltamos que os dados dos
anos anteriores e posteriores ndo estdo disponiveis no site do MEC, por isso ndo foi possivel
fazer uma analise comparativa de resultados. Cabe destacar que a Matriz de Referéncia de
Matematica utilizada privilegia a resolucdo de problemas, levando em conta que a
aprendizagem soé se realiza quando um aluno é capaz de utilizar uma nogdo apreendida para
resolver um problema diferente daquele que deu origem a construgdo da nogdo, bem como

quando questiona as resolucdes efetuadas e as respostas encontradas.

® O Projeto Cidade Escola engloba subprojetos como, por exemplo, Meio Ambiente, Empreendedorismo, Arte,
Matematica e Educacdo para o Transito.

" Mais informagdes sobre o SAEB e a Prova Brasil estdo disponiveis no site: http:/provabrasil.inep.gov.br/ index
.php?option=com_content&task=view&id=81&Itemid=98. Acesso em: 11 de mar.2011.
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O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)® dessa rede
municipal de ensino em 2009 foi de 5,4, superando sua meta que era de 5,1. O IDEB relne
em um sO indicador o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagfes, conceitos
importantes para a qualidade da educacdo, ou seja, esse indicador é obtido a partir dos

resultados do Censo Escolar e das médias de desempenho no SAEB e na Prova Brasil.

5.7. Procedimentos metodoldgicos

5.7.1. Elaboragéo dos instrumentos de coleta de dados

Para o0 desenvolvimento dessa pesquisa utilizamos questionario
(APENDICE B), entrevista (APENDICE C) e analise documental como instrumentos de
coletas de dados.

O questionario foi utilizado para tracar o perfil dos professores e para
investigar como os professores caracterizam as acdes de formacgéo continuada de Matematica
das quais participaram; o que eles entendem que as acdes de formacdo continuada devem
contemplar e se houve mudanga na sua pratica apos participarem de acdes de formacao
continuada de Matematica; os conhecimentos dos professores em relagdo ao dominio dos
conteudos matematicos e dos recursos didaticos.

Escolhemos o questionario como instrumento de coleta de dados, pois “nas
suas diferentes formas de elaboracdo e aplicacdo permite atingir em pouco tempo vastas
populacbes, sendo ainda de fécil tratamento estatistico” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.
34). No entanto, apresenta limitagdes, ou seja, a auséncia de didlogo nao possibilita o
aprofundamento das ideias ainda que possuia questdes abertas.

As respostas constituem um banco de dados no software Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS), um dos programas de Analise Estatistica usados para a
tabulacdo de dados nas pesquisas na area de Educacgdo. Dentre muitos outros recursos, 0 SPSS
é util para fazer testes estatisticos, cruzamentos, contagem de frequéncia, tabelas e gréaficos.

Realizamos uma entrevista com uma das coordenadoras pedagogicas da
Seduc de Presidente Prudente a fim de investigar as acdes de formacdo continuada de

professores que ensinam Matematica oferecidas pela rede e a opinido da mesma sobre o que

8 Mais informacdes sobre 0 IDEB estdo disponiveis no site:
<http://portalideb.inep.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=45&Itemid=5>. Acesso em: 11
mar. 2011.
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essas acOes devem contemplar e qual a contribuicdo delas para a carreira do professor. A
entrevista individual ou em grupo é, segundo Ludke e André (1986, p. 33), “um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados, sendo uma das principais técnicas de trabalho em
quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais”, que permite recolher
informacOes mais detalhadas. Tambem apresenta limitagBes, sendo necessario utiliza-la
juntamente com outros instrumentos.

Tambeém realizamos uma analise documental das portarias dos cursos
oferecidos pela rede para caracterizar melhor as a¢cdes de formacédo continuada oferecidas pela
Seduc e da Lei complementar n° 79/99, que estabelece o Estatuto do Magistério Plblico
Municipal de Presidente Prudente para entender a questdo da valorizagdo do magistério pela
Seduc.

Primeiramente, aplicamos o questionario piloto em uma amostra de 6
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental vinculados a
uma escola estadual em convénio com a rede municipal do municipio de Presidente Prudente,
a fim avaliar a estrutura e as questbes do questionario, o que permitiu aperfeicoa-lo e
reformula-lo. E valido ressaltar que os professores dessa escola ndo fazem parte da amostra da
pesquisa.

A aplicacdo piloto contribuiu para o aprimoramento de alguns aspectos do
instrumento.

Apds a aplicacdo do questionario, ja de posse dos dados, constituimos o
banco de dados no SPSS e iniciamos a analise dos mesmos, por meio do processo de
triangulacdo. Para Denzin (1989), a triangulacdo é o uso de multiplos métodos no estudo do
mesmo objeto, ou seja, podemos utiliza-la para obter maior clareza de um fenémeno a partir
de diferentes visdes do mesmo. Essa técnica é utilizada para enriquecer e aumentar a validade
e a fidedignidade da pesquisa através do emprego de fontes multiplas de dados e métodos

distintos, independentemente da estratégia de pesquisa escolhida.

5.7.1.1. O questionario

Elaboramos um questiondrio com 21 questfes abertas e fechadas sendo a
maioria fechada para facilitar a tabulac&o e anélise, tendo em vista o tamanho da amostra.
As questbes abertas demandaram a utilizacdo de Analise de Contetdo

(BARDIN, 1977), uma técnica muito usada para produzir inferéncias acerca de dados verbais
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e/ou simbdlicos, obtidos a partir de perguntas e observagdes de interesse de um pesquisador
(FRANCO, 2003).

Uma preocupacdo presente na elaboracdo do questionario foi a forma
didatica de apresentacdo das perguntas, bem como a clareza e objetividade, para atingir os
objetivos propostos.

O questionario traz uma apresentacdo da pesquisa, descrevendo seu objetivo
e informacdes basicas para que ndo haja nenhuma duvida sobre a sua finalidade, e foi dividido
em duas partes.

A primeira parte contém questdes que possibilitam tracar o perfil dos
professores com base em informagdes como: atuagédo; idade; sexo; estado civil; tempo de
servigo no magistério; tempo de servigo na rede municipal, estadual e particular; situacdo
funcional; ano em que lecionam; nivel de formacdo (ensino médio, ensino superior e pos-
graduacdo). A segunda, consiste de perguntas fechadas que consideramos importantes para
identificar:

- 0 que as acOes de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica devem
contemplar, na opinido dos professores.

- como os professores caracterizam as a¢des de formacgdo continuada de Matemaética das quais
participaram quanto a proposta, metodologia, professores, organizacdo, contetidos abordados
e avaliagdo. As categorias de cada item foram elaboradas a partir do referencial sobre
formacdo continuada de professores, dos resultados da pesquisa de iniciacéo cientifica, sobre
o perfil e as reais necessidades dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, desenvolvida durante a graduacdo em 2008, em um municipio da regido
de Presidente Prudente (SP) e de vivéncias em agdes de formacédo continuada de professores.
Para a avaliacdo de intensidade de cada item utilizamos uma escala de cinco pontos (nada,
muito pouco, parcialmente, muito e completamente) do tipo Likert®.

- 0 que mudou na prética pedagdgica depois de participar de acdes de formagédo continuada de
Matematica. Para a avaliacdo dessa questdo também utilizamos uma escala de cinco pontos
(mudou nada, mudou pouco, mudou parcialmente, mudou muito, mudou completamente) do
tipo Likert.

- 0 que os professores dizem dominar em relagdo aos conteudos matematicos. Nessa questao

elencamos os conteddos de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de acordo

° Na escala Likert sdo utilizadas quatro ou cinco categorias ordinais, que variam segundo um grau de
intensidade. Numa escala de cinco categorias a palavra do meio representa uma indecisdo ou parcialidade, sendo
a primeira e a Gltima, palavras ancoras.
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com os PCN, Orientagdes curriculares do Estado de Sdo Paulo de Matemética de 2008 e o
livro didatico'® adotado pelos sujeitos da pesquisa. Nesta questdo utilizamos uma escala de
quatro pontos (domino bem, domino razoavelmente, ndo domino, nunca vi), ainda segundo a
escala Likert.
- 0 que os professores dizem dominar em relacdo aos recursos didaticos. Nesta questdo
utilizamos a mesma escala do item anterior. Para definir os recursos recorremos aos PCN e
Orientac0es curriculares do Estado de S&o Paulo de Matematica de 2008.

Cumpre salientar que no momento da elaboracdo do questionario contamos
com o0 apoio de uma coordenadora pedagdgica da Seduc do municipio de Presidente Prudente,
que contribuiu com sugestdes de categorias que mais se adequassem aos professores da rede.

5.7.1.2. A entrevista

Para a entrevista elaboramos um roteiro constituido de perguntas que
permitiram:
- identificar quais cursos de formagéo continuada de Matematica foram oferecidos pela Seduc
nos ultimos cinco anos;
- investigar os cursos de formacdo continuada de Matemaética oferecidos pela Seduc quanto a
proposta, metodologia, organizacdo, professores formadores e avaliagdo, na opinido da
coordenadora pedagdgica. Para tanto, transformamos as categorias utilizadas no questionario
em perguntas subjetivas;
- identificar a contribui¢do de um curso de formagéo continuada para a carreira do professor,
na opinido da coordenadora pedagogica.
- identificar o que as a¢des de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica
devem contemplar, na opinido da coordenadora pedagdgica da Seduc.

A entrevista ocorreu em horario previamente marcado e foi gravada com
autorizacdo da coordenadora pedagdgica. A transcrigdo da gravagao originou um arquivo, que

utilizamos para a analise de dados.

' Livro didético “Matematica: pode contar comigo™ dos autores José Carlos Bonjorno e Regina Azenha.
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5.8. Aplicagdo do questionario

A aplicacdo do questionario ocorreu no periodo de agosto a novembro de
2010, nas Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Para tanto, a equipe pedagdgica
da Seduc fez um primeiro contato com as escolas, facilitando nosso trabalho. Posteriormente,
fizemos um levantamento dos horarios das HTPC e agendamos com o0s orientadores
pedagogicos a aplicacdo do instrumento.

As dificuldades encontradas foram muitas. Dentre elas, a falta de tempo
disponivel nas HTPC das escolas, o descontentamento de alguns professores e orientadores ao
responderem o questionario, a resisténcia de varios professores em participarem da pesquisa,
os varios feriados as segundas e tercas-feiras, dias em que mais se concentraram as HTPC.
Todos esses fatores fizeram com que essa etapa da pesquisa tivesse uma duragdo bem maior

do que aquela prevista inicialmente.
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6 ANALISE E RESULTADOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos a analise e resultados a partir dos dados do
questionario, da entrevista realizada com a coordenadora pedagogica da Seduc, da analise
documental das portarias dos cursos oferecidos pela Seduc de Presidente Prudente e da Lei
complementar n° 79/99, que estabelece o Estatuto do Magistério Plblico Municipal de
Presidente Prudente.

A seguir, apresentamos o perfil dos professores que ensinam Matematica na

rede municipal de Presidente Prudente.

6.1. Perfil dos professores que ensinam Matematica na rede municipal de Presidente

Prudente

Estruturamos o perfil dos 201 professores, aqui apresentado, a partir de
dados que véo além da formacéo escolar e profissional, abordando aspectos também de cunho
social e pessoal, como por exemplo, sexo, idade, estado civil, escolaridade, situacdo funcional
e tempo de atuagdo no magistério.

Do total desses professores, 99,5% estdo em sala de aula e apenas um
leciona no Projeto Cidade Escola. A analise dos dados revela que os professores sdo
majoritariamente do sexo feminino (98,5%), confirmando os resultados apontados nas
pesquisas a respeito da predominancia de professores do sexo feminino na Educacdo Basica.

Sobre esse assunto os Referenciais para Formacdo de Professores trazem que

A feminizacdo da funcdo, ao invés de representar de fato uma conquista
profissional das mulheres, tem se convertido num simbolo de desvalorizagdo
social. O imaginario social foi cristalizando uma representacdo de trabalho
docente destinado a criangas, cujos requisitos sdo muito mais a sensibilidade
e a paciéncia do que o estudo e preparo profissional. Em tese, as mulheres
seriam mais afeitas a essas “virtudes” e, portanto, a elas caberia muito bem a
funcdo de professoras polivalentes. [...]. Além disso, ao menos teoricamente,
por tratar-se de um trabalho de jornada parcial e tipicamente feminino, o
salario é tido como “complementar” ao dos pais ou ao dos maridos. Assim, 0
magistério acaba sendo considerado uma funcdo para mulheres que
trabalham meio periodo. (BRASIL, SEF/MEC, 2002, p. 31-32).

Sobre o conceito de feminizagdo do magistério, Lima diz que esse fato ndo
esta relacionado apenas a participagdo macica das mulheres na fungdo docente, mas também

“a ideia de adequacdo do magistério as caracteristicas associadas tradicionalmente ao
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feminino, como o cuidado, o carinho, o instinto maternal, além do fato de conciliar as tarefas
domeésticas com as atribui¢Bes da docéncia” (2007, p. 151).

Quanto ao estado civil, 61,7% sdo casados, 19,4% solteiros, 4,5%
separados, 3,5% viuvos, 1,5% se encaixam em outra categoria e 1,0% néo respondeu a essa
questéo.

Como podemos verificar na Tabela 2, o0 maior percentual (23,9%) tem idade
compreendida entre 40 e 44 anos. Notamos também que 20,0% apresentam idade maior que
49 anos, 71,6% tém idade compreendida entre 30 e 49 anos e 7,5% apresentam idade menor
que 30 anos. Além disso, é possivel destacar que 7,5% dos professores sdo jovens, com idade
de 20 a 29 anos, 58,7% apresentam idade mediana, de 30 a 44 e os demais, 32,9% tém idade
de 45 a 64 anos.

Tabela 2 - Distribui¢do dos professores por faixa etaria

Idade Frequéncia | Percentual
20 a 24 anos 3 1,5%
25 a 29 anos 12 6,0%
30 a 34 anos 30 14,9%
35 a 39 anos 40 19,9%
40 a 44 anos 48 23,9%
45 a 49 anos 26 12,9%
50 a 54 anos 15 7,5%
55 a 59 anos 19 9,5%
60 a 64 anos 6 3,0%
Em branco 2 1,0%
Total 201 100,0%

Trata-se portanto de um grupo ndo muito jovem, o que provoca reflexdes.

Considerando que a idade do professor constitui uma das marcas de sua
atuacdo, chama-se a atencdo para algumas questfes eventualmente
relacionadas a condicdo etaria, como a renovagdo dos quadros docentes, por
efeito de concurso/aposentadoria, a aceitacdo de novas concepgdes
pedagogicas, a maior ou menor experiéncia (UNESCO, 2004, p.48).

Ao analisar simultaneamente o estado civil e a idade desses professores,
como mostra a Tabela 3, constatamos que dos 124 professores casados, 100 (80,6%) tém
idade entre os 30 a 49 anos. Em relacao aos solteiros, dos 39 professores, 21 (53,8%) estdo na
faixa etéaria dos 30 aos 44 anos e apenas 7 (18,0%) estdo na faixa etaria dos 20 aos 29 anos.

Logo, ndo podemos concluir que os professores solteiros sdo 0s mais novos.
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Tabela 3 - Distribuigéo dos professores por estado civil versus idade

Estado civil

brE\nmco Casado | Solteiro | Divorciado | Separado | Viuvo | Outro Total
Em branco 0 0 2 0 0 0 0 2
20 a 24 anos 0 0 3 0 0 0 0 3
25 a 29 anos 0 8 4 0 0 0 0 12
30 a 34 anos 0 19 8 2 0 0 1 30
35 a 39 anos 0 28 8 2 2 0 0 40
40 a 44 anos 2 34 5 3 1 1 2 48
45 a 49 anos 0 19 2 2 2 1 0 26
50 a 54 anos 0 6 4 3 1 1 0 15
55 a 59 anos 0 8 3 1 3 4 0 19
60 a 64 anos 0 2 0 4 0 0 0 6
Total 2 124 39 17 9 7 3 201

Outro dado que consideramos importante é o tempo de servico no
magistério.

Tabela 4 - Distribuicdo dos professores por tempo de servi¢co no magisterio

Tempo de servico Frequéncia | Percentual
De 1 a5 anos 19 9,5%
De 6 a 10 anos 55 27,4%
De 11 a 15 anos 50 24,8%
De 16 a 20 anos 32 15,9%
De 21 a 25 anos 27 13,4%
De 26 a 30 anos 11 5,5%
Mais de 30 anos 6 3,0%
Em branco 1 0,5%
Total 201 100,0%

Notamos que nédo se trata de uma rede jovem, 62,6% dos professores tém
mais de 10 anos de experiéncia. Além disso, é possivel verificar que apenas 9,5% dos
professores sdo iniciantes, enquanto 68,1% tém de 6 a 20 anos de magistério, 18,9% tém de
21 a 30 anos e apenas 3,0% tém mais de 30 anos. Assim, ndo se trata de um grupo de
professores com pouca experiéncia profissional. Podemos inferir que parte dos sujeitos da
pesquisa vivenciou as reformas nas propostas curriculares para o ensino de Matematica. No
caso especifico do estado de Sdo Paulo, é provavel que cerca de 21,9% dos professores
tenham vivenciado a proposta elaborada pela Equipe Técnica de Matematica da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), da Secretaria de Educagdo do
Estado de Sdo Paulo, em 1988. No ambito nacional, é possivel que 62,6% dos professores
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tenham acompanhado a implantagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, vigentes a partir
de 1996.

Do total de professores, 41,8% possui tempo de servigco na rede municipal e
estadual, 32,3% lecionavam somente na rede municipal, 4,5% somente na rede estadual, 8,0%
na rede municipal e particular e 13,4% nas trés redes, municipal, estadual e particular. Como a
pesquisa foi desenvolvida com professores da rede municipal de Presidente Prudente, pode
parecer estranho que 4,5% dos professores possuam tempo de servico apenas na rede estadual.
Acreditamos que 1isso ocorre, pois esses professores sdo efetivos em convénio
Estado/Municipio e desse modo, ndo se consideram efetivos na rede municipal e sim na rede
estadual.

A Tabela 5 mostra o tempo de servigo do professores na rede municipal.

Tabela 5 - Tempo de servigo na rede municipal

Tempo de servico Frequéncia | Percentual
Menos de 1 ano 4 2,0%
De 1 a5 anos 55 27,4%
De 6 a 10 anos 68 33,8%
De 11 a 15 anos 39 19,4
De 16 a 20 anos 4 2,0%
Mais de 20 anos 5 2,5%
Em branco 26 12,9%
Total 201 100,0%

Os dados revelam que 27,4% tém de 1 a 5 anos de tempo de servigo na rede
municipal, 33,8% tém de 6 a 10 anos e 19,4% tém de 11 a 15 anos. Isso significa que 82,6%
dos professores tétm menos de 15 anos de tempo de servi¢co na rede municipal. Dessas 26
respostas que categorizamos como “Em branco” na tabela acima, 17 disseram trabalhar na
rede municipal, porém ndo responderam qual o tempo de servigo no magistério e 9
professores realmente deixaram em branco, talvez pelo mesmo motivo citado anteriormente,
nédo se considerem efetivos na rede municipal.

Em relagdo ao tempo de servico na rede estadual, ao analisarmos a Tabela 6,
percebemos que o maior percentual (20,9%) tem de 1 a 5 anos de tempo de servigo na rede
estadual. Dessas 87 respostas que categorizamos como “Em branco” na tabela abaixo, 6
disseram trabalhar na rede estadual, porém nédo responderam qual o tempo de servigo nessa
rede e 81 (40,3%) professores realmente deixaram em branco, o que pode revelar que esses

professores ndo tém experiéncia na rede estadual.
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Tabela 6 - Tempo de servigo na rede estadual

Tempo de servico Frequéncia | Percentual
Menos de 1 ano 3 1,5%
De 1 a5 anos 42 20,9%
De 6 a 10 anos 18 9,0%
De 11 a 15 anos 16 8,0%
De 16 a 20 anos 14 7,0%
De 21 a 25 anos 11 5,5%
De 26 a 30 anos 7 3,5%
Mais de 30 anos 3 1,5%
Em branco 87 43,3%
Total 201 100,0%

Quanto ao tempo de servico na rede particular, a Tabela 7 mostra que 10,4%
tem de 1 a 5 anos de tempo de servigo nessa rede. Dessas 160 respostas que categorizamos
como “Em branco” na tabela, 2 disseram trabalhar na rede particular, porém nao responderam
qual o tempo de servico nessa rede e 158 (78,6%) professores realmente deixaram em branco,

0 que pode revelar que esses professores ndo tem experiéncia na rede particular.

Tabela 7 - Tempo de servigo na rede particular

Tempo de servico Frequéncia | Percentual
De 1 a5 anos 21 10,4%
De 6 a 10 anos 13 6,5%
De 11 a 15 anos 4 2,0%
De 16 a 20 anos 1 0,5%
De 21 a 25 anos 1 0,5%
De 26 a 30 anos 1 0,5%
Em branco 160 79,6%
Total 201 100,0%

Os dados em relacdo a situacdo funcional do grupo de professores mostram
que 46,3% sdo efetivos da rede municipal, 11,4% sdo efetivos em convénio
Estado/Municipio, e 32,3% sdo contratados por tempo determinado da rede municipal. Os
demais se encaixam em outras categorias. O percentual de professores efetivos na rede
municipal e efetivos em convénio Estado/Municipio € significativo, permitindo inferir que é
possivel que ndo ocorra rotatividade de professores.

Os anos/séries em que os professores tém lecionado nos ultimos trés anos se

distribuem segundo a Tabela 8.
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Tabela 8 - Anos/séries que tem lecionado nos ultimos trés anos

Percentual
1°ano 25,9%
2°ano 36,3%
3°ano 40,8%
4°ano 34,3%
5°ano 37,8%
Ensino Fundamental Il 1,0%
Educacao Infantil 7,5%
Reforc¢o 1,0%
EJA 0,5%
Ensino Médio 1,0%

n = 201 professores

Dos 201 professores, 40,8% tém lecionado no 3° ano, 37,8% no 5° ano,
36,3% no 2°ano, 34,3% no 4° ano e 25,9% no 1°ano. Esses dados revelam que ndo ha uma
diferenca significativa entre os percentuais obtidos para 2°., 3°., 4° e 5° anos. Quando o
professor atua em um mesmo ano/série é interessante para que ele se aproprie dos objetivos de
aprendizagem, e conheca melhor as dificuldades de aprendizagem de seus alunos.

Quanto a formacdo dos professores, 92,0% possuem ensino superior
concluido, 6,0% estdo cursando e 2,0% possuem apenas 0 ensino médio.

A Tabela 9 mostra a formacg&o dos professores em nivel médio. Do total de
professores, 51,2% fizeram HEM, 29,4% colegial, 19,9% CEFAM, 15,4% Curso Normal e

3,0% Técnico em contabilidade. E valido ressaltar que alguns professores concluiram mais de

um tipo de ensino médio.

Tabela 9 - Formacédo do Ensino Médio

Formacéo Frequéncia Percentual

Habilitacdo Especifica de Magistério (HEM) 103 51,2%
Colegial 59 29,4%
Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do 40 19,9%
Magistério (CEFAM)

Curso Normal 31 15,4%
Técnico em Contabilidade 6 3,0%
Em branco 3 1,5%

n = 201 professores
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Ainda em relacdo ao ensino em nivel médio, cabe uma andlise dos
professores que fizeram HEM (51,2%) e daqueles que néo fizeram (48,8%), quanto ao curso
superior.

As Tabelas 10 e 11 mostram a relacdo da formacéo do Ensino Médio, mais
especificamente da HEM, com a Pedagogia e as demais licenciaturas. Do total de 103
professores que fizeram HEM, 75,7% fizeram Pedagogia, 21,4% fizeram outras licenciaturas

e 2,9% ndo concluiram nenhum curso superior.

Tabela 10 - Professores que fizeram HEM versus Curso Superior

. Fizeram HEM
Curso Superior -
Frequencia Percentual
Pedagogia 78 75,7%
Outras Licenciaturas 22 21,4%
Nenhum 3 2,9%
Total 103 100,0%

Dos 98 professores que ndo fizeram HEM, 82,7% concluiram o curso de
Pedagogia, enquanto 14,3% outras licenciaturas e 1 ndo fez nenhum curso superior, mas tem o
Curso Normal. Dos 15 professores (15,4%) que fizeram outras licenciaturas, 9 fizeram o
CEFAM e 2 fizeram o Curso normal que os habilitam para o exercicio do magistério na
Educacdo Infantil e nas quatro séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, 3 possuem
colegial, mas com formacéo em Educacdo Fisica, o que lhes possibilita atuar nessa area nos

anos/séries iniciais e na educacdo infantil.

Tabela 11 - Professores que nao fizeram HEM versus Curso Superior

. N&o fizeram HEM
Curso Superior -
Frequencia Percentual
Pedagogia 81 82,7%
Outras Licenciaturas 14 14,3%
Nenhum 1 1,0%
Em branco 2 2,0%
Total 98 100,0%
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De acordo com o Artigo 62'* da LDB (BRASIL, 1996), a formacéo minima
para o exercicio do Magistério na Educagdo Infantil e nas quatro seéries/anos iniciais do
Ensino Fundamental, é em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo.

O diagrama abaixo permite visualizar melhor a formacéo superior dos que

fizeram HEM e daqueles que n&o fizeram.

4 - FIZEEAM HEM B - MAO FIZERAM HEM

O Em branco

B HMHenhum

O Outras Licenciaturas

H Pedagogia

E valido destacar que a HEM habilitava para o exercicio do magistério do 1°
grau, 2°. a 5°. anos. No entanto, esta formacdo apresentava fragilidades, como por exemplo:
estrutura curricular pouco especifica, inadequacao entre os contetdos e as reais necessidades
do professor, auséncia de articulacdo entre teoria e pratica, ou seja, formacdo fragmentada,
livros didaticos dissociados da realidade social e politica, entre outros (SAVIANI, 2009;
GATTI; BARRETO, 2009; LIMA, 2007)

Notamos ainda que dos 26 professores que concluiram o colegial, 22 (53,7%
de 41) fizeram posteriormente a HEM e 4 (9,8%) cursaram o CEFAM.

' A formacéo de docentes para atuar na educacéo bésica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries/anos do Ensino Fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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Quanto ao ano de conclusdo do Ensino Médio, ocorrem os periodos de 1986
a 1989 (26,4%), de 1995 a 1999 (23,4%) e de 1990 a 1994 (20,9%), como mostra a tabela
abaixo. Esclarecemos que esses percentuais foram gerados em relacdo ao total de sujeitos

(201) e n&o ao total de respostas.

Tabela 12 - Ano de conclusédo do Ensino Médio

Periodo Frequéncia | Percentual

De 1965 a 1969 2 1,0%
De 1970 a 1974 21 10,4%
De 1975 a 1979 18 9,0%
De 1980 a 1984 29 14,4%
De 1986 a 1989 53 26,4%
De 1990 a 1994 42 20,9%
De 1995 a 1999 47 23,4%
De 2000 a 2004 12 6,0%
Em branco 18 9,0%
Total 242

n = 201 professores

Na Tabela 13 apresentamos o primeiro curso superior dos professores:

Tabela 13 - Primeiro Curso Superior

Tipo de Curso Superior 1 | Frequéncia | Percentual
Administracdo 2 1,0%
Avrtes (cursando) 1 0,5%
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas 3 1,5%
Direito 2 1,0%
Educacdo Artistica 1 0,5%
Educacdo Fisica 8 4,0%
Estudos Sociais 1 0,5%
Geografia 4 2,0%
Historia 3 1,5%
Letras 14 7,0%
Letras (cursando) 1 0,5%
Matematica 6 3,0%
Normal Superior 1 0,5%
PEC/Formacéo Universitéria 1 0,5%
Pedagogia 134 66,7%
Pedagogia (cursando) 10 5,0%
Nenhum 4 2,0%
Em branco 5 2,5%
Total 201 100,0%
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Dos professores participantes, 72,2% fizeram ou estdo cursando Pedagogia
(Pedagogia - PEC/Formacéo Universitaria, Pedagogia Plena e Pedagogia).

Os quatro professores que responderam “Nenhum” para o tipo de Ensino
Superior correspondem aos que possuem formacdo apenas de Ensino Médio. Desses
professores, apenas um é efetivo na rede municipal e 3 sdo contratados por tempo
determinado. Quanto ao tempo de servigo, um tem de 6 a 10 anos, dois tém de 11 a 15 anos e
um tem de 16 a 20 anos, ou seja, ndo sdo professores iniciantes no magistério. Apenas um
possui dois tipos de Ensino Médio, o Colegial e a Habilitacdo Especifica do Magistério, dois
fizeram apenas Habilitacdo Especifica do Magistério e um, o Curso Normal.

O ano de conclusdo do primeiro curso superior se distribui de acordo com a
Tabela 14.

Tabela 14 - Ano de conclusdo do Primeiro Curso Superior

Ano de conclusdo Frequéncia | Percentual
De 1970 a 1974 4 2,0%
De 1975 a 1980 6 3,0%
De 1980 a 1984 7 3,5%
De 1985 a 1989 12 6,0%
De 1990 a 1994 21 10,4%
De 1995 a 1999 31 15,4%
De 2000 a 2004 58 28,9%
De 2005 a 2009 37 18,3%
Em 2010 1 0,5%
Em branco 12 6,0%
Cursando 12 6,0%
Total 201 100,0%

Os dados mostram que 28,9% dos professores concluiram o primeiro curso
superior no periodo de 2000 a 2004 e 53,7% apds o ano de 2000, periodo posterior a
promulgacdo da LDB/96 que instituiu a formacdo de professores em nivel superior para atuar
na educacdo béasica. Ainda, é possivel destacar que 73,5% dos professores terminaram o
primeiro ensino superior depois de 1990.

Dos 12 professores que disseram estar cursando 0 ensino superior no
momento da aplicacdo do questionario, 4 (2,0%) concluiram no final de 2010, 3 (1,5%)

concluirdo em 2011, 3 (1,5%) em 2012 e 2 (1,0%) deixaram em branco.
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Ao analisar simultaneamente o tempo de servi¢co e 0 ano de concluséo do

primeiro curso superior, como mostra a Tabela 15, notamos que 81 (40,3%) dos professores

apresentam 0 ano de concluséo do curso inferior ao tempo de servico no magistério, o que

pode revelar que esses professores ja lecionavam antes mesmo de terem concluido o ensino

superior.
Tabela 15 - Tempo de servigo e ano de concluséo do Ensino Superior 1
Tempo de servigo no magistério
Em Dela | De6a |Della | Del6a| De2la | De26a | Maisde | 1ot
branco | 5anos | 10anos | 15anos | 20 anos | 25anos | 30anos | 30 anos

Em branco 0 0 5 5 1 1 0 0 12
De 1970 a

1974 0 0 0 0 0 0 0 4 4
De 1975 a

1979 0 1 0 1 0 1 2 1 6
De 1980 a

Ano de 1084 0 0 1 1 1 0 3 1 !
conclusao De 1985 a

Curso 1089 0 1 1 3 2 5 0 0 12
Superior 1 | De 1990 a

1994 0 1 2 3 7 7 1 0 21
De 1995 a

1999 1 0 8 12 8 1 1 0 31
De 2000 a

2004 0 5 19 15 8 8 3 0 58
De 2005 a

2009 0 9 15 5 5 2 1 0 37

Em 2010 0 1 0 0 0 0 0 0 1

Total 1 18 51 45 32 25 11 6 189

Dos cursos superiores, 57,2% foram realizados em instituicdo publica,

29,4% em instituicdo particular e 13,4% deixaram a questdo em branco. Esses dados mostram

que o espaco privilegiado de formag&o desses docentes € a instituicdo publica. A modalidade

de ensino do primeiro curso superior € 80,6% presencial, 5,0% semi-presencial, 4,0% a

distancia e 10,4% né&o responderam.

Apenas 23 (11,4%) professores concluiram um segundo curso superior.

Desses, 14 (60,9%) fizeram o Curso de Pedagogia, e os demais, Ciéncias Contabeis (1),
Educacdo Avrtistica (1), Geografia (1), Historia (1), Letras (1) e Matematica (1).

8,7% semi-presencial e 13,0% néo responderam.

A modalidade de ensino do segundo curso superior é 78,3% presencial,
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Quanto ao ano de conclusdo do segundo curso superior, a Tabela 16 mostra
que 0s maiores percentuais estdo no periodo de 2000 a 2004 (34,8%), de 2005 a 2009 (21,7%)
e de 1995 a 1999 (13,0%).

Tabela 16 - Ano de conclusdo do segundo Curso Superior

Ano de conclusdo Frequéncia | Percentual
De 1980 a 1984 1 4,3%
De 1985 a 1989 2 8,7%
De 1990 a 1994 2 8,7%
De 1995 a 1999 3 13,0%
De 2000 a 2004 8 34,8%
De 2005 a 2009 5 21,7%
Em branco 2 8,7%

n = 24 respostas

Dos professores que fizeram dois cursos superiores, 8 iniciaram o segundo
curso em um periodo proximo do término do primeiro e um professor concluiu os dois cursos
no mesmo periodo.

Percebemos que 3 professores fizeram o primeiro curso superior em
instituicdo publica e posteriormente em particular, 3 fizeram em instituicdo particular e
depois em publica e 13 professores fizeram os dois cursos em instituicdo particular. Esses
dados revelam que, para o segundo curso superior, os professores utilizaram mais as
instituicOes particulares do que as publicas. 1sso pode ter ocorrido pelo fato dos professores ja
estarem trabalhando e terem buscado instituicdes que oferecem facilidades, como por
exemplo, reducdo da carga horéria e aulas concentradas nos finais de semana.

Quanto aos cursos de aperfeicoamento, observamos que ha um predominio
de cursos que propiciam um aprimoramento no ensino e aprendizagem da lingua materna,
enquanto apenas 10% desses cursos sdo da area do ensino da Matematica, o que nos leva a
questionar se esses dados sdo consequéncia das dificuldades que os professores tém em
Matematica, e que ndo os motiva a participar de acdes de formagdo nessa area, ou se séo
poucos o0s cursos oferecidos. Ou ainda, se eles consideram que o seu papel é alfabetizar e para
tanto ndo precisa necessariamente trabalhar textos de Historia, Geografia, Ciéncias e
Matematica.

Para essa analise, partimos de 271 respostas, que originaram as categorias

apresentadas na Tabela 17.
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Tabela 17 - Cursos de Aperfeicoamento

Cursos de Aperfeicoamento Percentual
Linguagem 50,6%
Matematica 10,0%
Préticas Pedagdgicas 9,2%
Educacao Infantil 5,2%
Tecnologias 4.4 %
Formacdo inicial para professores 2,6%
Artes 2,6%
Mdsica 2,2%
Avaliagédo 1,8%
Aprendizagem 1,5%
Psicopedagogia 1,5%
Inglés 1,5%
Meio ambiente 1,1%
Teia do saber 1,1%
Pro-gestdo 0,7%
Astronomia 0,4%
Jogos 0,4%
Interdisciplinaridade 0,4%
Educacdo de jovens e adultos 0,4%
Vaérios 2,6%

n =271 respostas

Em relacdo aos cursos de especializacdo foram 91 respostas, que também
foram agrupadas em categorias. A Tabela 18 mostra esses dados, com 0s percentuais

novamente calculados a partir do nimero de respostas.

Tabela 18 - Cursos de Especializacéo

Cursos de Especializagéo Percentual
Linguagem 13,2%
Psicopedagogia 25,3%
Avaliacgéo 28,6%
Educacéo especial 9,9%
Gestéo 11,0%
Aprendizagem 2,2%
Ensino Médio 2,2%
Didatica 2,2%
Midias em Educacéo 1,1%
Pré-escola 1,1%
Docéncia no ensino superior 1,1%
Treinamento desportivo 1,1%
Varios 1,1%

n =91 respostas
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O que chama atencdo nesses dados é que nenhum professor possui
especializacdo na &rea de ensino da Matemaética. Cabem aqui as mesmas reflexdes feitas para
0s cursos de aperfeicoamento.

Dois professores concluiram o mestrado em Educacgédo, nos anos de 2005 e
2010, e um professor cursou disciplinas do mestrado, também em Educagdo, como aluno
especial.

Sintetizando, o perfil diz respeito a 201 professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Presidente Prudente. Os dados revelam que
99,5% estdo atuando em sala de aula e que os professores s@o majoritariamente do sexo
feminino. Quando analisamos o estado civil e a idade, constatamos que a maioria dos
professores com idade entre 30 e 49 anos séo casados.

Muitos possuem de 6 a 20 anos de magistério e mais de 10 anos de
experiéncia na carreira docente, o que revela que ndo se trata de um grupo jovem e que
tiveram oportunidade de vivenciar a¢6es de formagao continuada.

Em relacdo as séries/anos que os professores mais tém lecionado nos
Gltimos trés anos concluimos que é o 3° ano, depois 0 5°ano, o 2°ano, 0 4°ano e por ultimo, o
1°ano.

Aproximadamente a metade dos professores fez HEM. Ao associar a
formacdo do Ensino Médio a formacdo em nivel superior constatamos que o Curso de
Pedagogia foi concluido pela maioria dos professores que fizeram HEM e dos que nao
fizeram. Esses dados os levam a inferir que os professores fizeram o curso de Pedagogia para
continuarem lecionando nos anos iniciais do Ensino Fundamental e para adquirir mais
conhecimento.

Poucos professores concluiram um segundo curso superior e 0 mestrado.
Quanto aos cursos de aperfeicoamento e especializacdo o0 maior percentual esta relacionado
aos cursos de linguagem e a minoria aos cursos na area de ensino da Matematica. Sobre esses
dados apontamos dois aspectos: o0 baixo percentual pode ocorrer porque os professores
apresentam dificuldades em Matematica, optando assim, por cursos de outras areas, ou porque
séo poucos os cursos de Matematica oferecidos para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.
Ou ainda, porgue acreditam que seu papel é de alfabetizador, e que alfabetizar néo significa
necessariamente trabalhar com Historia, Geografia, Ciéncias e Matematica.

Analisamos a seguir os cursos de formacdo continuada de Matematica

oferecidos pela rede municipal de Presidente Prudente e realizados pelos professores.
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6.2. Analise dos cursos de formacao continuada de Matematica oferecidos pela Seduc e
realizados pelos professores

6.2.1. Cursos oferecidos pela Seduc

Para identificar os cursos de formacdo continuada oferecidos pela Seduc e o
modelo desses cursos, realizamos uma analise documental das portarias dos cursos e uma
entrevista com uma das coordenadoras pedagOgica da Seduc de Presidente Prudente,
licenciada em Pedagogia e mestre na area da Educacéo.

Segundo a coordenadora, a rede tem priorizado, nos Ultimos anos, a area da
Alfabetizacdo. No entanto, tem aumentado os cursos especificos da area do ensino da
Matematica e também 0s cursos com outras tematicas, que contemplam a Matematica como
um dos componentes curriculares.

Os cursos de formacdo continuada de Matemaética oferecidos aos professores
pela Seduc nos Gltimos cinco anos foram o Pro-letramento e o curso para professores do 1°

ano do Ensino Fundamental.

6.2.1.1. Pré-letramento

O Pré-Letramento é um programa de formacdo continuada de professores
que oferece suporte a acdo pedagogica dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e Matemaética, por
meio da formacdo na modalidade a distancia. E realizado pelo MEC*, em parceria com
Universidades que integram a Rede Nacional de Formagdo Continuada e com adesdo de
estados e municipios. As universidades, a partir de convénio, sdo responsaveis pelo
desenvolvimento e producdo do material para os cursos, pela formagéo e orientagdo do
professor orientador/tutor e pela certificagcdo dos professores cursistas. Para realizar essas
tarefas, a Universidade pode efetivar parcerias com outras Universidades, presentes nos
Estados ou nas regides nas quais é implementado.

O programa utiliza material impresso e videos e conta com atividades

presenciais e a distancia, que sdo acompanhadas por professores orientadores, também

20 MEC é o coordenador nacional do programa, elabora as diretrizes e os critérios para organizacdo dos cursos
e a proposta de implementacdo, além de garantir os recursos financeiros para a elaboracdo e a reproducdo do
material de apoio, e a formacdo dos orientadores/tutores.
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chamados tutores. Estes devem ser professores ou coordenadores da rede publica de ensino
com reconhecimento profissional e devem ter formacdo em nivel superior, licenciatura em
Pedagogia, Letras ou Matematica e, caso isso ndo ocorra, ter curso normal, magistério ou
nivel medio.

Segundo o guia geral®

do programa, o professor orientador/tutor deve atuar
na organizacdo dos trabalhos, na dinamizacdo da discussdo entre 0s grupos, no incentivo a
\participacdo de todos e na manutencdo de uma interlocucdo com as Universidades, sobre
questdes de funcionamento do curso e de conteddos. Os professores participantes,
denominados cursistas, devem estar em exercicio, nos anos iniciais do ensino fundamental das
escolas publicas.

A partir da adesdo ao projeto, a Secretaria Municipal de Educacdo de
Presidente Prudente escolheu uma coordenadora pedagdgica'® para ser a professora
orientadora/tutora, que participou das atividades de formacéo de tutores e foi responsavel pela
orientacdo dos professores da Seduc.

O Curso Pré-letramento (ANEXO D - Portaria do curso) Matematica no
municipio de Presidente Prudente foi prioritariamente oferecido para professores que estavam
atuando em classes de 2°. a 5° anos do Ensino Fundamental e orientadores pedagdgicos,
diretores e vice-diretores. Os objetivos do curso foram: oferecer suporte a acdo pedagdgica
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, contribuindo para elevar a
qualidade do ensino e da aprendizagem da Matematica; propor situacdes que incentivem a
reflexdo e a construcdo do conhecimento como processo continuo de formacdo docente;
desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da Matematica e seus processos
de ensino e aprendizagem; contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacdo continuada e desencadear acdes de formacgdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacéo e escolas publicas dos sistemas de ensino.

O curso foi orientado e acompanhado pelo MEC e por profissionais da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Campus de Bauru. Totalizou 120
horas, distribuidas em oito modulos de 8 horas cada e 56 horas de atividades individuais que
foram realizadas, apresentadas e entregues em forma de portifolio. Os encontros presenciais

corresponderam a 53% da carga hordria total do curso, sendo que os outros 47% foram

3 Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/guiageral.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2011.
1 Cabe informar que a coordenadora pedagdgica tutora foi a mesma entrevistada nessa pesquisa.



113

destinados a aplicacdo e redacdo do relatério das atividades individuais e da organizacdo do
portifélio.
O curso oferecido pela Seduc abordou os 8 fasciculos do programa, como

mostra o quadro abaixo:

Quadro 10 - Mddulos do Pro-letramento de Matematica no municipio de Presidente Prudente

Fasciculo Tema Total de horas
I NUmeros naturais 8 horas
I Operacfes com numeros naturais 8 horas
i Espaco e forma 8 horas
v Fracoes 8 horas
\Y Grandezas e medidas 8 horas
VI Tratamento da informacéo 8 horas
VIl Resolucéo de problemas 8 horas
VIl Avaliacdo da aprendizagem Matematica 8 horas

Fonte: Portaria interna da Seduc N °006/2008

Para melhor compreender esse programa, analisamos cada um dos
fasciculos e também o guia geral do Pré-letramento™.

O primeiro fasciculo contém atividades que ajudam na reflexdo de acoes
que podem ser usadas para compreender melhor a representacdo numérica de sistema de
numeracdo decimal. Traz também uma discussdo sobre a presenca dos numeros no cotidiano,
as diferentes formas de representacdo numérica e as diferentes maneiras de conceituar 0s
nameros naturais.

O fasciculo 2 apresenta atividades que contribuem na compreensdo e
utilizacdo correta dos algoritmos das quatro operaces contemplando uma reflexdo sobre os
conceitos das operacdes de multiplicacdo e divisdo e porque estes conceitos devem preceder
os célculos.

O terceiro fasciculo aborda localizagdo e orientacdo nos espagos cotidianos
COmMO uma preparacao para representacfes no espaco, visando identificar figuras geométricas.
Assim, a localizacdo e movimentacdo no espaco, com diferentes pontos de referencia, a
observacdo e reconhecimento de formas geométricas presentes na natureza e nos objetos
criados pelo homem e a exploragdo e criacdo de situacdes que envolvam formas geométricas

sdo discutidos nesse fasciculo, relacionando Geometria e Arte.

5 Mais informacdes sobre o guia do Pré-letramento. Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/
pdf/Proletr/proletr_guia.pdf. Acesso em: 4 out. 2011.
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O fasciculo 4, sobre nimeros racionais, tem o titulo “Fracdes”, e é
apresentado de um modo um pouco diferente dos demais, sem uma proximidade com a sala
de aula. Segundo os autores, a escolha por essa abordagem foi motivada pelas dificuldades
que os professores dos anos iniciais costumam apresentar com esse conteudo. O enfoque esta
nos conceitos e técnicas matematicas que compdem o conhecimento do conteldo necessario
ao professor, ndo contemplando o conhecimento pedagdgico. Pela forma como é abordado o
conceito de numero racional nesse fasciculo, podemos entender porque os professores dizem
ter tantas dificuldades para trabalhar as representagcdes desses numeros com os alunos.

O fasciculo 5 pretende estimular reflexdes e discusses sobre a conexao
entre a Matemaética e o cotidiano. Assim, aborda aspectos histéricos da construgdo do
conhecimento sobre grandezas e medidas e suas implicacdes didatico-pedagdgicas, o conceito
de medida, os processos de medicdo e a necessidade de adocdo de unidades-padrdo de
medidas e de estabelecer conexdes entre grandezas e medidas com outros temas matematicos
como, por exemplo, 0s nimeros racionais positivos e suas representagoes.

O sexto fasciculo aborda as ideias basicas de analise de dados de tabelas e
graficos, com o uso de material manipulativo para o ensino e aprendizagem de conceitos
elementares de Estatistica nos anos iniciais o Ensino Fundamental.

O fasciculo 7 aborda a resolucao de problemas e 0 uso de jogos no ensino e
aprendizagem de Matematica.

No ultimo fasciculo, o foco é a questdo da avaliacdo da aprendizagem em
Matematica nos anos iniciais, ou seja, como o aluno deve ser avaliado em seu processo de
aprendizagem na escola. Varias atividades sdo propostas com o objetivo de refletir e discutir a
pratica de avaliacao.

Segundo o guia geral do Pro-letramento, a dindmica das atividades é
apresentada nos fasciculos, em dois momentos:

e Roteiro de trabalho para o encontro: apresenta as seguintes etapas a serem realizadas
durante o encontro presencial:
e Pensando juntos (retoma o que foi trabalhado no fasciculo anterior);
e Trabalhando em grupo (abre o estudo de um novo conteldo);
e Nossas conclusdes (faz a sintese do dia de trabalho).
e Roteiro de Trabalho Individual: leva os professores a retomar o tema, que € aprofundado

com leituras e sugestdes para o cotidiano da sala de aula.
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A proposta inicial da Seduc era oferecer vagas em trés turmas, nos periodos
da manha, tarde e noite, com no maximo 30 cursistas e um minimo de 20, respeitando até 80
cursistas por tutor. Ou seja, oferecer duas turmas com 25 e uma com 30 profissionais. O curso
ocorreria fora da escola, nas dependéncias da secretaria. Segundo o Artigo 8°., paragrafo 3°.,
da Portaria Interna Seduc n°. 006/2008, a certificacdo do curso ficaria a cargo da Unesp,
campus de Bauru. Porém, tendo em vista a carga horaria de 120 horas, 0s cursistas podiam
optar pelo certificado de 120 horas fornecido pela Unesp ou por 4 certificados de 30 horas
emitidos pela propria Seduc.

Chama atencéo o fato de apenas 73 professores terem iniciado o curso. Ou
seja, em uma rede com mais de 400 professores, menos de 20% terem se interessado pelo Pro-
letramento de Matematica. Merece destaque o fato de apenas 26 dos participantes terem
participado do inicio ao fim.

Como o curso foi bem aceito pelos participantes, varios orientadores
pedagdgicos solicitaram que a coordenadora pedagdgica/tutora fizesse encontros nas HTPC
de algumas escolas, mesmo sem certificacdo, para trabalhar conteidos nos quais o0s
professores apresentavam dificuldades, utilizando as mesmas atividades e a mesma
metodologia que era adotada no curso.

Recebeu o certificado o profissional que se ausentou do curso no Maximo
16 horas e que entregou todas as atividades individuais, além de organizar o portifélio de
acordo com as orientacdes da coordenadora pedagogica/tutora.

A metodologia utilizada no curso do Pro-letramento é explicada pela

coordenadora pedagogica/tutora da Seduc:

O proprio programa tinha um roteiro a seguir, no inicio era trabalhado, feito
uma introducdo do que aquele fasciculo tratava e imediatamente havia um
capitulo que trazia os erros das criangas, CoOmo que a crianga pensa, e trazia
coisas para vocé pensar, muito parecido com o estudo de caso, podemos
dizer, mas ndo que os professores traziam, mas que ja estavam ali presentes
para a gente poder discutir, porque que um determinado aluno escreveu o mil
dessa forma e ndo de outra. Entdo a gente discutia o que ele errou e o que ele
acertou, sempre no inicio de tudo havia essa questao de pensar sobre isso.

[-]

No segundo momento era trabalhado, o contetdo em si, associando a parte
tedrica com a pratica, sempre havia uma atividade a ser feita, construcdo de
materiais ou trabalhando com baralho, com dado ou com atividades ludicas e
praticas, para poder compreender o conteddo e no final havia uma
explicagédo e uma avaliacdo daquele dia, o que tinha sido bom ou néo, o que
a gente precisaria retomar no dia seguinte, e a gente conversava sobre as
tarefas que deveriam ser aplicadas na sala de aula. Entdo sempre acontecia
dessa forma, ai no encontro seguinte, que seria 0 segundo, retomavamos o
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que tinha acontecido, relembrava, eles apresentavam o que tinha feito na
sala, a gente voltava discutindo as davidas do fasciculo anterior e
iniciAvamos o primeiro, com a mesma sequéncia. Apontando o erro do aluno
em relacdo ao segundo fasciculo e assim por diante. (Coordenadora
Pedagbgica/tutora).

Os recursos didaticos utilizados foram jogos, tanto prontos, como
elaborados pelos professores, ou seja, baralhos e dominds, materiais concretos, como blocos
I6gicos, barrinhas de Cuisinaire, dados, resolucdo de problemas, entre outros.

Diante do exposto pela coordenadora na entrevista, destacamos que a
metodologia do Pro-letramento contemplava o estudo de caso, aulas tedricas e aulas
expositivas para facilitar a compreensdo dos conceitos mateméticos que devem ser
trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental e aulas préticas, acdo-reflex&o-acéo,
atividades extra-classe, situacdes de aprendizagem, aulas dialogadas, uso de jogos e materiais
concretos e resolucdo de problemas, incentivando a préatica da investigacao.

A forma de avaliacdo utilizada foi o portifdlio, entregue a coordenadora a
cada dois fasciculos e no final do curso, contendo os relatérios de todas as atividades
realizadas com os alunos durante o processo de formacgédo. Nesse relatdorio, ndo muito amplo,
os professores tinham que relatar de forma concisa o que trabalharam com seus alunos e os
momentos de reflexdo sobre a sua préatica, ou seja, 0 impacto na préatica, o que eles acharam
mais importante, os resultados obtidos e as modificacGes necessarias.

Segundo a coordenadora pedagogica/tutora, dois momentos importantes do
Pro-letramento levavam os professores a refletirem criticamente sobre a sua propria pratica
pedagdgica. O primeiro era no inicio de cada fasciculo, quando o professor era levado a
entender como a crianga pensa para que pudesse repensar o seu trabalho.

Eu me lembro do fasciculo de “Numeros e opera¢fes” que tinha que fazer
uma espécie de sondagem da Matematica e tentar entender os erros, porque a
crianca estava errando, para poder compreender como ela estava pensando
naquele momento (Coordenadora Pedagogica/tutora).

O segundo momento era no final de cada encontro. Os professores
vivenciavam no ambiente da formacdo uma atividade que depois seria aplicada em sala de
aula com os alunos. No primeiro momento do encontro seguinte era feita a discussédo dessa
atividade, os professores apontavam o que tinha dado certo, quais mudancas foram
necessarias de um ano para o outro, e dai todos juntos tentavam encontrar as solucdes para

aquilo que estava sendo discutido e para a adequacgéo dessa atividade a um determinado ano
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ou outro. Sendo assim, havia constantemente um momento no curso que estava sendo
discutidos os problemas do contexto escolar.
A articulacdo teoria-pratica contemplada no curso Pré-letramento foi

descrita pela orientadora pedagdgica da seguinte maneira:

Apesar de todo fasciculo garantir a teoria, a teoria era estudada e no meio da
propria teoria eram feitas as atividades préaticas, que deveriam ser levadas
para a sala de aula. Depois havia um segundo momento onde outras
atividades que deveriam ser feitas com os alunos, eram feitas e eles
retornavam para trazer isso. Entéo essa vinculacdo de estudar como deve ser
feito, os passos para se ensinar uma determinada operagdo, porém isso
depois era feito, e as dificuldades eram trazidas para discutir (Coordenadora
Pedagogica/tutora).

O Pro-letramento partia das necessidades individuais e coletivas dos
professores e das necessidades da escola na medida em que o professor podia socializar e
refletir com os professores do grupo suas duvidas, dificuldades e angustias, sejam elas
advindas do contexto escolar ou da sua propria formagéo.

Além disso, o curso era bastante flexivel, ou seja, se 0s professores tivessem
dificuldade em algum contetido de um fasciculo, era possivel prolongar a carga horéria um

pouco mais para aprofunda-lo.

Eu lembro de uma coisa que marcou bastante, foi a questdo da divisdo, eles
colocavam muito da dificuldade que tém para trabalhar a divisdo, entdo,
havia um capitulo especifico disso, até que eles pediram para a gente
aprofundar mais, porque passo a passo era ensinado no fasciculo, como fazer
e que tipo de atividade eles deveriam fazer com os alunos, desde a ideia que
a divisdo tem até realmente a operacdo em si, 0 raciocinio que deveria ser
feito para realizar (Coordenadora Pedagdgica/tutora).

Para trabalhar os problemas trazidos pelos professores, a coordenadora
pedagdgica/tutora dava abertura para os mesmos falarem sobre suas davidas e dificuldades e
tentava criar ambientes de troca de experiéncias. Quando existia algo que ela ndo conseguia
resolver naquele momento, entrava em contato com os professores da Unesp, Campus de
Bauru, para entdo sanar as duvidas e trazia no proximo encontro para serem discutidas,
colaborando efetivamente com os professores.

A questdo do erro e da avaliacdo foi bastante contemplada durante o curso.
O erro foi trabalhado como algo construtivo que precisa ser compreendido para o professor
saber trabalhar melhor e fazer com que todos os alunos aprendam. E a avaliagéo, segundo a
coordenadora pedagogica/tutora, foi tratada de modo a tentar
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compreender o erro como algo que deve ser levado em conta, para
compreender, porém a importancia de se corrigir, entender que a avaliacdo
ndo é sO para ver o que o aluno errou, mas saber o que ele acertou também,
eu acho que isso o fasciculo é muito rico. Existem coisas que o aluno erra e
outras que ele acerta, 0 que ele acerta é o que ele aprendeu e o que ele esta
errando é o que precisa ser melhor trabalhado pelo professor.Entdo nessa
perspectiva de que a avaliagdo ¢ uma coisa que ndo é pontual, nem como
punicdo, mas uma coisa que dever ser feita através do acompanhamento do
processo, revelando realmente o desenvolvimento de cada um dos aluno
(Coordenadora Pedagdgica/tutora).

Ainda segundo a coordenadora pedagdgica/tutora, o conhecimento do
conteudo era abordado na proposta do Pro-letramento, propiciando inclusive ao professor a

compreensdo do erro dos alunos.

Penso eu que pela caracteristica do programa conseguia dar conta muito bem
do conteldo, de compreender a operacao, compreender de como aprender a
trabalhar com graficos, a questdo da relacdo professor aluno, no sentido de
compreender o erro do aluno, como algo que pode oferecer subsidio nesse
sentido, agora de dizer do curriculo, ndo havia uma parte especifica para
dizer, mas quando se abordava os conteddos que estdo dentro do bloco do
PCN, de uma certa forma contemplava isso também (Orientadora
Pedagogica/tutora).

Assim, ainda que a coordenadora pedagdgica/tutora destaque aspectos
positivos e relevantes do Pro-letramento em Matematica é importante registrar que apenas 26
professores da rede municipal de Presidente Prudente participaram do projeto, do inicio ao
final. Considerando o total de docentes atuando nessa rede no segundo semestre do ano de
2010, o curso atingiu apenas 6,26% dos professores.

A seguir, abordamos a outra a¢éo de formacao continuada da Seduc, o curso

para professores do 1°. Ano do Ensino Fundamental (Anexo B — Portaria do curso).

6.2.1.2. Curso para professores do 1°. Ano do Ensino Fundamental

Esse curso foi oferecido em 2009 e destinado a professores iniciantes do
Ensino Fundamental da rede municipal, em efetivo exercicio. Foi regulamentado pela Portaria
Interna Seduc no. 47/2009 (Anexo B). Teve por objetivo promover a formagao continuada dos
professores do 1° ano do Ensino Fundamental, enquanto formacgdo basica e inicial para

atuacdo nas salas de aula da rede municipal.
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A carga horéria do curso foi de 64 horas, distribuida em 16 encontros.
Foram oferecidas 80 vagas, divididas em duas turmas, uma no periodo da manha e outra no
periodo da noite, com 40 vagas cada uma.

Os modulos trabalhados foram masica, atividades ludicas na escola, o dia-a-
dia da sala de aula, conhecimento I6gico-matematico, linguagem oral e escrita, nogdes de
espaco e tempo nas escolas, Ciéncias Naturais para a educacdo da infancia e artes visuais. O
cronograma do curso com a carga horaria de cada tema abordado encontra-se no Anexo C.

O curso foi desenvolvido no prédio da Seduc e/ou Centro de Formacéo
Permanente dos Profissionais em Educacéo de Presidente Prudente (CEFORPP), as 5° feiras,
sendo que os encontros dos mdédulos de musica ocorreram as 5% e 6° feiras.

Receberam o certificado aqueles professores que participaram de todos 0s
encontros presenciais.

O moddulo especifico de Matematica, intitulado “Conhecimento Ldgico
Matematico”, tinha no total uma carga horaria de 4 horas. Segundo a coordenadora
pedagdgica, abordou de maneira sucinta nogdes logicas matematicas que devem ser
trabalhadas no 1° ano do Ensino Fundamental, alguns conceitos dos blocos de contelidos
NUmeros e operagdes, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informacé&o e Espago e Forma, e
critérios de avaliagdo. A metodologia contemplou 0 uso de materiais concretos, jogos e
resolucdo de problemas. Foi ministrado pela coordenadora pedagogica entrevistada, que
utilizou os conhecimentos adquiridos no “Programa de Formacédo continuada de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental — Pré-letramento de Matematica.

Chama atencéo a carga horéria reduzida, destinada a cada um dos contetidos
abordados. Considerando a formagéo dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, somos levados a inferir que o curso pouco contribuiu para a pratica dos
professores do 1°. ano do Ensino Fundamental.

A partir do que foi apresentado sobre os cursos de formacao continuada de
Matematica oferecidos pela Seduc, buscamos analisar a luz do referencial teérico quais

modelos e paradigmas de formacao caracterizam esses Cursos.
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6.2.1.3. Modelos e paradigmas que caracterizam o0s cursos de formagéo continuada
oferecidos pela Seduc

Ressaltamos que os modelos de formacao séo referenciais teoricos, nunca
existindo na forma pura, e a sua compreensao é fundamental para apontar caminhos para a
formacéo docente (DEMAILLY, 1997).

De modo geral, a partir do que foi exposto pela coordenadora pedagogica,
0os cursos de formacdo demonstram caracteristicas da forma interactiva-reflexiva
caracterizada por Demailly (1997), na medida em que almejam o crescimento e renovacgéo dos
conhecimentos do professor, articulam teoria e pratica, buscam sempre levar os professores a
refletirem criticamente sobre a sua prépria pratica pedagdgica e a solucionarem os reais
problemas surgidos no contexto escolar, por meio da troca de experiéncias, da acéo-reflexao-
acdo e da relagdo mutua entre a coordenadora pedagogica/tutora e os professores. Em sintese,
as acoOes de formacdo contemplam de alguma forma uma situacdo de aprendizagem
acompanhada de uma atividade tedrica e reflexiva, orientada por um agente externo.

Ao levarem o professor a refletir sobre sua pratica, encontrar solucfes
adequadas para os problemas cotidianos da escola, serem realizados fora da escola e
adequados a realidade dos professores, 0s cursos se amparam no paradigma da resolucéo de
problemas, proposta por Eraut (1985 apud SILVA, 2000).

Também se observa a forma escolar (DEMAILLY, 1997) que apresenta
aproximacgdes com o paradigma do déficit (Eraut, 1995 apud SILVA 2000), na medida em
que os contetdos, metodologias, objetivos e principios ndo foram organizados e definidos
pelos professores e sim por instituicdes formadoras. Nesse sentido, € possivel perceber que
essa formacédo tem carater de treinamento com efeito multiplicador (KRAMER, 1989 apud
CANDAU, 1997), pois além do planejamento e estudos ser de responsabilidade de outras
instancias, a formagéo foi repassada as instancias de formagdo, no caso a coordenadora
pedagdgica/tutora, que por sua vez, repassam a instancias intermediarias, os professores.

Estdo presentes também a forma universitaria por ter carater voluntario,
ndo obrigatorio, e a forma contratual, por caracterizar uma relacdo simbdlica do tipo
contrato, entre os que promovem a formag&o e outras parcerias, no caso a Unesp, Campus de
Bauru.

Comparando a descri¢do dos cursos com os dois grandes grupos de modelos
mencionados por Novoa (1991 apud NASCIMENTO, 1997), estruturante e construtivista,
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percebemos uma incidéncia dos dois grupos, porém ha uma énfase maior do modelo
construtivista, pois existe uma valorizacdo da reflex&o no processo educativo.

Analisamos a seguir o que os professores dizem sobre os cursos de
formacéo continuada de Matematica realizados por eles, a partir das respostas as questfes da

segunda parte do instrumento aplicado.

6.2.2. Cursos realizados pelos professores

Do total de 201 professores que responderam o questionario, 53,7% (108
professores) participaram de acbes de formacdo continuada de Matemética, enquanto que
46,8% (93 professores) nao participaram.

Os cursos de formacdo continuada de Matematica realizados pelos 108
professores estdo categorizados na Tabela 19. Chamamos atencdo para o fato de que muitos
professores ndo souberam responder o nome do(s) curso(s) de formagdo continuada que
participaram, desse modo, para ndo deixar a questdo em branco, os orientamos para que
dissessem pelo menos quem promoveu O curso (secretaria municipal, estadual ou rede

particular) ou qual tema foi abordado.

Tabela 19 - Cursos de formacéo continuada de Matematica realizados pelos professores

Cursos Frequéncia | Percentual
Curso de Matemaética para 0s anos iniciais 46 35,9%
Cursos oferecidos por redes estaduais (Diretoria de ensino/CENP/) 17 13,3%
Curso Pro-letramento 15 11,7%
Cursos oferecidos por Universidades particulares 8 6,3%
Cursos oferecidos pela Secretaria municipal de educacéo 7 5,5%
Curso sobre avaliacdo da aprendizagem em Matematica 6 4,7%
Curso sobre metodologias de matematica 5 3,9%
Cursos oferecidos por outras Secretarias municipais de Educagéo 4 3,1%
Curso sobre reflex&o de métodos alternativos na Matematica 4 3,1%
Curso sobre formacdo Matematica para o0 EJA 3 2,3%
Cursos oferecidos por Universidades publicas 2 1,6%
Em branco 11 8,6%
Total 128 100,0%

Os dados revelam que os cursos de formacdo continuada foram oferecidos
por diferentes sistemas de ensino: estadual, particular ou municipal. Do total dos cursos,
35,9% se referem a formacdo continuada de Matematica para os anos iniciais do Ensino

Fundamental, 17,2% dos cursos foram oferecidos pela Seduc, sendo que destes, 11,7% se
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referem ao Pro-letramento de Matematica, 13,3% dos cursos foram oferecidos por redes
estaduais de ensino, 6,3% foram cursos oferecidos por universidades particulares e 1,6% por
universidades publicas. 1sso mostra que o professor, em determinados momentos da sua
carreira docente, tem voltado as universidades para participar de processos de formacéo
continuada e frequentado cursos oferecidos por Secretarias Municipais de Educacdo que de
alguma forma contribuem para o desenvolvimento profissional docente (CANDAU, 1997).

Ressaltamos que 43,5% dos cursos realizados pelos professores foram
oferecidos pela Seduc de Presidente Prudente. Esse dado foi obtido por meio do questionario,
ao analisarmos a organizacao dos cursos realizados pelos professores e serd posteriormente
retomado. Isso indica que 26,3% dos cursos oferecidos pela Seduc podem pertencer as
categorias: Curso de Matematica para 0s anos iniciais, Curso sobre avaliacdo da
aprendizagem em Matematica, Curso sobre metodologias de Matematica, Curso sobre
reflexdo de métodos alternativos na Matematica, Curso sobre formacgao matematica para EJA.

A fim de investigar como se deram as acgOes de formacdo continuada de
Matematica realizadas pelos professores, pedimos que eles as avaliassem quanto a proposta,
metodologia, professores formadores, organizacdo, conteldos abordados e avaliacdo. Para a
analise de cada item, trabalhamos com o0s maiores percentuais de cada categoria, com 0
objetivo de caracterizar as a¢6es de formacdo continuada de Matematica.

Segundo os professores, 72,2%  (correspondem as  categorias
muito/completamente) das propostas dos cursos motivavam analisar e refletir sobre a sua acéo
pedagdgica; 69,4% (correspondem as categorias muito/completamente) favoreciam o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo, autonomia, cooperacdo e participagéo; 66,6%
(correspondem as categorias muito/completamente) favoreciam a reflexdo critica sobre a
propria pratica nos processos escolares; 63,9% (correspondem as categorias
muito/completamente) contemplavam a reflexdo e a resolucdo dos problemas da pratica
docente cotidiana; 61,6% (correspondem as categorias muito/completamente) auxiliavam na
construgdo/reconstrucdo da pratica de ensino; 54,6% (correspondem as categorias
muito/completamente) estavam fundamentadas na preparacdo, aplicacdo de atividades e
reflexdo sobre as mesmas; e 49,1% (correspondem as categorias muito/completamente)
refletiam as necessidades da escola. Esclarecemos que a opg¢éo pela analise das categorias, 4 —
muito e 5 — completamente, é porque elas aparecem em maior percentual nas respostas dos
professores.

A Tabela 20 mostra os dados em relacdo a proposta das acOes de formagéo

continuada.
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Categoriasl

6

Em 1 2 3 4 5
branco
Motivava 0s Qrofessore,s a analisar e refletir 1.9% 0.0% | 37% | 22.2% | 48,1% | 24.1%
sobre a sua agdo pedagodgica
Favorecia desenvolver capacidade de
reflexdo,  autonomia,  cooperacdo e | 1,9% | 0,0% | 7,4% | 21,3% | 47,2% | 22,2%
o participacdo
z§ Faygrema a reflexdo critica sobre a propria 1.9% 0.9% | 10.2% | 20.4% | 43.5% | 23.1%
N pratica nos processos escolares
= | Contemplava reflexdo e resolucdo de o 0 0 0 0 0
é problemas da préatica docente cotidiana 28% | 00% | 74% | 259% | 417% | 22,2%
,;\rlgzl(!;a:j/g er]nsailnOconstru(;ao/reconstruc;ao da 1,9% 19% | 93% | 259% | 42.6% | 18,5%
Fundamentada na preparacdo, aplicacdo de o o o 0 0 0
atividades e reflexdo sobre as mesmas 3,7% | 2,8% | 8,3% | 306% | 37.0% | 17,6%
Refletia as necessidades da escola 1,9% | 11,1% | 13,9% | 24,1% | 34,3% | 14,8%
Lnrgigéls\(/)?\elsa a apropriacdo dos saberes pelos 2.8% 19% | 2.8% | 25.9% | 45.4% | 21,3%
Discutia, analisava e avaliava propostas
metodolégicas e contelidos para os anos | 2,8% | 2,8% | 7,4% | 21,3% | 45,4% | 20,4%
9 iniciais do Ensino Fundamental
@ | Enfocava prioritariamente conhecimentos do 0 0 0 0 0 0
% professor sobre contelidos matematicos 2,8% | 2,8% | 9,3% | 241% | 47,2% | 13,9%
f,‘:) Contemplava o saber-fazer do professor 3,7% | 56% | 12,0% | 18,5% | 44,4% | 15,7%
Enfocava prioritariamente conhecimentos do 0 0 o 0 0 0
professores sobre metodologias 1,9% | 1,9% | 12,0% | 29.6% | 39,8% | 14.8%
Partia do saber experiencial e da pratica o 0 o 0 0 0
docente cotidiana dos professores 1,9% | 56% | 16,7% | 259% | 34,3% | 15,7%
Lé; gg;t;(g%sssr;e;ggsmdades formativas coletivas 3.7% | 4.6% | 13.0% | 26,.9% | 35.2% | 16,7%
3
2
L Partia ~ das  necessidades  formativas
0 0 0, 0 0, 0,
8 individuais dos professores 46% | 5,6% | 19.4% | 27.8% | 28,7% | 13,9%
z
< 3
% Tl E Relacionava teoria e prética 3,7% 1,9% | 7,4% | 25,0% | 38,9% | 23,1%
w
- g
@)
<
<
% Era elaborada juntamente com os professores | 2,8% | 23,1% | 13,9% | 24,1% | 20,4% | 15,7%
|
<
|
w

Resgatamos dos estudos teoricos que o professor reflete quando analisa
como ocorreu 0 processo de ensino e aprendizagem (WILSON; SHULMAN; RICHERT,

16 Categorias: 1 — nada, 2 — muito pouco, 3 — parcialmente, 4 — muito, 5 — completamente.
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1987). A reflexdo sobre a prética, os problemas do cotidiano escolar, as situag¢des de conflito,
as atividades, se presente no processo de formagdo continuada, possibilita ao professor se
tornar construtor do seu préprio conhecimento e autor da sua propria formagcdo (COSTA,
2006; GHEDIN, 2007), o que contribuiu para o seu desenvolvimento profissional.

Em relacdo aos saberes docentes, 66,7% das respostas (correspondem as
categorias muito/completamente) indicam que a proposta do curso incentivava a apropriagcdo
dos saberes pelos professores; 65,8% (correspondem as categorias muito/completamente)
discutiam, analisavam e avaliavam as propostas metodologicas e conteddos para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental; 61,6% (correspondem as categorias muito/completamente)
enfocavam 0s conhecimentos do professor sobre conteddos matematicos; 60,1%
(correspondem as categorias muito/completamente) contemplavam o saber-fazer do professor;
54,6% (correspondem as categorias muito/completamente) enfocavam os conhecimentos do
professores sobre metodologias; e 50,0% (correspondem as categorias muito/completamente)
partiam do saber experiencial e da préatica docente cotidiana dos professores.

O professor, para ensinar um determinado contetdo, deve ter conhecimentos
disciplinares, pedagogicos e curriculares, provenientes de processos formativos e livros
didaticos e também de sua cultura pessoal, da sua histéria de vida, da sua escolaridade
anterior e das suas experiéncias profissionais (TARDIF, 2002, SHULMAN, 1986). Para que
ele domine esse repertério de conhecimentos é necessario que as propostas de formacao
contemplem acdes que possibilitem vivencia-los. Os estudos de Shulman (1986), Tarfif
(2002), Marcelo Garcia (1999) e Barth (2003) tém contribuido para a organizacdo e
redirecionamento das questdes tratadas no campo dos saberes e suas implicagOes para a
formacdo de professores, na medida em que trazem discussdes sobre os conhecimentos
necessarios a pratica do professor, que deveriam ser contempladas nos processos formativos.

Quanto as necessidades docentes, os dados revelam que a formacéo
continuada ndo priorizava plenamente as necessidades formativas coletivas dos professores
(51,9% correspondentes as categorias muito/completamente) e as necessidades formativas
individuais dos professores (42,6% correspondentes as categorias muito/completamente). As
necessidades individuais e coletivas dos professores, ou seja, do proprio sistema educativo
como um todo, devem ser o ponto de partida dos processos de formacao continuada, para que
os docentes se sintam protagonistas do seu processo de formacéo, da construgcdo dos seus
saberes e do seu desenvolvimento pessoal e profissional (PACHECO; FLORES, 1999). Nesse

sentido, as necessidades devem ser investigadas e consideradas na elaboragdo das propostas
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dos programas de formacdo, pois a eficicia dessas acOes tém relacdo intrinseca com o

atendimento a essas necessidades.

Finalizando, 62,0% (correspondentes as categorias muito/completamente)

das propostas dos cursos de formacéo relacionavam teoria e préatica e 61,1% (correspondentes

as categorias nada/muito pouco/parcialmente) eram elaboradas juntamente com o0s

professores. A dicotomia entre teoria e pratica e a ndo elaboracdo da proposta dos cursos

juntamente com os professores contribuem para que a formacdo continuada seja insuficiente

no que se refere a mudanca da pratica pedagdgica (CANDAU, 1997).

Os dados referentes a metodologia dos cursos de formagao séo apresentados

na Tabela 21.

Tabela 21 - Dados referentes a metodologia das acdes de formagéo continuada

Categorias'’

Em 1 2 3 4 5
branco

Uso de materiais concretos 3,7% 74% | 4,6% | 16,7% | 42,6% | 25,0%
SituagOes de aprendizagem 2,8% 3,7% | 6,5% | 25,0% | 43,5% | 18,5%
Uso de jogos 46% |10,2% | 8,3% | 19,4% | 35,2% | 22,2%
Aulas de resolucgdo de problemas 5,6% 4,6% | 8,3% | 24,1% | 36,1% | 21,3%
Utilizava dindmicas de grupo 2,8% 9,3% | 8,3% | 23,1% | 33,3% | 23,1%
Aulas dialogadas 4,6% 8,3% | 7,4% | 24,1% | 32,4% | 23,1%
Estudo dirigido 6,5% 74% | 5,6% | 25,9% | 36,1% | 18,5%
Atividades extra-classe 6,5% 12,0% | 7,4% | 20,4% | 32,4% | 21,3%
Oficina 4,6% 22,2% | 7,4% | 21,3% | 25,9% | 18,5%
Seminarios 5,6% 30,6% | 8,3% | 15,7% | 27,8% | 12,0%
Portfélio 4,6% 38,9% | 6,5% | 13,9% | 20,4% | 15,7%
Estudo de caso 6,5% 32,4% | 12,0% | 17,6% | 17,6% | 13,9%
Uso de midias 4,6% 41,7% | 6,5% | 15,7% | 13,0% | 18,5%
Uso do computador 56% |53,7% | 46% | 10,2% | 11,1% | 14,8%
Incentivava a autoformacao dos participantes 3,7% 3,7% | 6,5% | 23,1% | 38,9% | 24,1%
Incentivava a prética da investigacao 5,6% 6,5% | 56% |21,3% | 41,7% | 19,4%
Contemplava o trabalho colaborativo 6,5% 46% | 9,3% |22,2% | 34,3% | 23,1%
Acao-reflexdo-acdo 74% |10,2% | 9,3% | 22,2% | 30,6% | 20,4%
Mostrayq como trabalhar a Matematica nos 4.6% 5.6% | 4.6% | 20.4% | 38.9% | 25.9%
anos iniciais

Trabalhava os conteildos de forma simples 4,6% 46% | 7,4% | 21,3% | 43,5% | 18,5%
ﬁ\ulas expositivas fa}:i_litando a compreensdo 3.7% 0.3% | 13.0% | 14.8% | 37.0% | 22.2%

0S conceitos matematicos

Contemplava aulas tedricas 3,7% 74% | 6,5% | 24,1% | 37,0% | 21,3%
Contemplava aulas préticas 3,7% 10,2% | 10,2% | 21,3% | 35,2% | 19,4%

Y7 Categorias: 1 — nada, 2 — muito pouco, 3 — parcialmente, 4 — muito, 5 — completamente.
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De acordo com os professores, 0s cursos de formacgdo continuada
contemplavam muito/completamente o uso de materiais concretos (67,6%); situacdes de
aprendizagem (62,0%); uso de jogos (57,4%); aulas de resolucdo de problemas (57,4%);
utilizava dindmicas de grupo (56,4%); aulas dialogadas (55,5%); estudo dirigido (54,6%);
atividades extra-classe (53,7%). Ja o uso do computador (68,5%); uso de midias (63,9%);
estudo de caso (62,0%); portfolio (59,3%); seminarios (54,6%); oficina (50,9%) eram
nada/muito pouco/parcialmente contemplados.

Destacamos que 0s materiais concretos, os jogos e a resolucdo de
problemas, se usados adequadamente, podem contribuir com 0 processo de ensino e
aprendizagem dos alunos (BRASIL, 1997). O material concreto deve ser visto como um
instrumento facilitador da aprendizagem e permitir, entre outras coisas, que o aluno construa
conhecimentos. A resolucdo de problemas oferece oportunidade aos alunos de desenvolver
habilidades e competéncias que favorecem a constru¢cdo do conhecimento matematico, ou
seja, proporciona o “fazer matematico” e aprimora a capacidade do aluno de inferir,
generalizar, deduzir, argumentar e sintetizar (FREITAS; BITTAR, 2004). O jogo desenvolve
habilidades que se aproximam daquelas desenvolvidas pela resolucédo de problemas e, além
dessas, favorece o aumento da concentracdo e da atividade mental, contribuindo com o
processo de aprendizagem.

Dos professores, 63,0% (correspondentes as categorias
muito/completamente) disseram que a metodologia incentivava a autoformacdo dos
participantes, 61,1% (correspondentes as categorias muito/completamente) a pratica da
investigacdo; 57,4% (correspondentes as categorias muito/completamente) contemplava o
trabalho colaborativo e 51,0% (correspondentes as categorias muito/completamente) a acéo-
reflexdo-acdo. O trabalho colaborativo, a acdo de refletir sobre a acdo, a autonomia do
professor diante de sua propria formacdo e a pratica da investigacdo sdo instancias que
contribuem com o desenvolvimento profissional dos professores e proporcionam condic¢oes
para eles lidarem com as dificuldades e encontrarem solugdes para os problemas que surgem
no contexto da escola (NACARATO, 2005). Por isso, se contempladas em ac¢des de formacao,
s0 tem a contribuir com o desenvolvimento profissional do professor.

Além dos aspectos ja mencionados, os cursos de formagdo continuada
realizados pelos professores ensinavam a trabalhar a Matematica nos anos iniciais (64,8%
correspondem as escalas muito/completamente); trabalhavam os contetudos de forma simples
(62,0% correspondem as escalas muito/completamente); as aulas eram pouco expositivas

(59,2% correspondem as escalas muito/completamente) e ndo contemplavam muito aulas
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tedricas (58,3% correspondem as escalas muito/completamente) e préaticas (54,6%
correspondem as escalas muito/completamente). A relacdo teoria e pratica e a articulagdo da
proposta dos cursos com o trabalho dos professores possuem uma relacéo intrinseca com a
eficacia do processo formativo. Segundo Imberndén (2010), a perspectiva fragmentada entre
teoria e pratica representa uma das razdes que tém levado as propostas de formacao
continuada serem insuficientes para a mudanga da préatica pedagdgica dos professores.

Quanto aos professores formadores, considerando os dados apresentados na
Tabela 22, podemos inferir que apresentavam uma boa formacao. Segundo os professores, 0s
formadores dominavam bem o0s contetdos propostos (76,9%); eram compromissados e
preocupados com a qualidade do ensino desenvolvido (71,2%); apresentavam boa didatica
para trabalhar os conteudos (69,4%); eram claros e objetivos (67,6%); dominavam diferentes
metodologias (65,7%); e articulavam parcialmente teoria e pratica (64,8%) e compreendiam
em partes as necessidades e dificuldades formativas dos professores (63,9%).

No que se refere aos professores formadores, a literatura aponta que a sua
atuacdo deve se pautar nas especificidades de sua disciplina, relacionando a teoria e a pratica
no contexto dos problemas e dificuldades encontrados pelos cursistas. Assim, um bom
professor formador é aquele que estd comprometido com a formacdo de seus alunos, que
possui uma formacdo solida, constituida de saberes disciplinares, pedagdgicos, curriculares,
da experiéncia e culturais, entre outros, e que consegue articular e mobilizar esses saberes nas

diferentes situacdes de ensino e de aprendizagem.

Tabela 22 - Dados referentes aos professores formadores das a¢Oes de formacéo continuada

Categorias™
Em 1 2 3 4 5
branco

Dominavam bem os contetidos propostos 2,8% |0,0% | 5,6% | 14,8% | 51,9% | 25,0%

Compr-omlssados e preocupados com a qualidade 2.8% 0.0% | 5.6% | 20.4% | 45.3% | 25.9%
do ensino desenvolvido

Apresgntavam boa didatica para trabalhar os 19% | 1.9% | 7.4% | 19.4% | 47.2% | 22.2%
contetidos

Eram claros e objetivos 2,8% |1,9%|6,5% | 21,3% | 46,3% | 21,3%
Dominavam diferentes metodologias 2,8% 0,0% | 8,3% | 23,1% | 40,7% | 25,0%
Articulavam teoria e pratica 1,9% |0,9% | 8,3% | 24,1% | 42,6% | 22,2%

Compreendiam as necessidades e dificuldades

. 2,8% | 1,9% | 8,3% | 23,1% | 42,6% | 21,3%
formativas dos professores

'8 Categorias: 1 — nada, 2 — muito pouco, 3 — parcialmente, 4 — muito, 5 — completamente.
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A analise dos dados da Tabela 23 permitiu identificar que os cursos foram
organizados em modulos, abordando conteldos matematicos especificos dos anos iniciais
(69,4% correspondem as escalas muito/completamente); as acOes eram realizadas fora do
periodo de aula dos professores (62,1% correspondem as escalas muito/completamente);
grande parte ndo foram propostas pelo proprio municipio e sim por outras entidades de ensino
(53,7% correspondem as escalas nada/muito pouco); e a carga horaria ndo era suficiente (50%

correspondem as escalas nada/muito pouco/parcialmente).

Tabela 23 - Dados referentes a organizacdo das a¢des de formacdo continuada

Categorias™

Em

1 2 3 4 5
branco

Em  modulos,  abordando  conteldos | g0 | 5600 | 7496 | 14.8% | 46.3% | 23,1%
matematicos espeCIfICOS dos anos iniciais

As acdes eram realizadas fora do periodo de

3,7% | 19,4% | 4,6% | 10,2% | 20,4% | 41,7%
aula dos professores

O curso de formagdo foi proposto pelo 28% |509% | 2.8% | 4.6% |16,7% | 22.2%
proprio municipio ' ' ' ' ' '
Carga horéria suficiente 2,8% 15,7% | 10,2% | 24,1% | 31,5% | 15,7%

E_m blocos de contetdos, de acordo com as 6.5% 16.7% | 5.6% | 21.3% | 37.0% | 13,0%
dificuldades dos professores

Sobre os contetdos abordados nas acbes de formacdo continuada de
Matematica, os dados da Tabela 24 revelam que os conteldos propostos nos cursos eram oS
mesmos que o professor deve trabalhar em sala de aula (67,6% correspondem as escalas
muito/completamente); ndo foram escolhidos pela maioria dos cursistas (64,8% correspondem
as escalas nada/muito pouco/parcialmente); atendiam parcialmente as necessidades e
dificuldades (61,1% correspondem as escalas muito/completamente) e as expectativas dos

professores (63,9% correspondem as escalas muito/completamente).

Tabela 24 - Dados referentes aos contetidos das a¢6es de formacéo continuada

Categorias®
Em branco 1 2 3 4 5

Os mesmos contetdos que o professor deve 1.9% 2.8% | 5.6% | 22.2% | 39.8% | 27.8%
trabalhar em sala de aula

Foram escolhidos pelos cursistas 2,8% 472% | 2,8% | 14,8% | 14,8% | 17,6%
ﬁ\tendlam as necessidades e dificuldades 1.9% 2.8% | 4.6% |26.9% | 38.9% | 25.0%

0s professores
Atendiam as expectativas dos professores 1,9% 2,8% | 13,0% | 21,3% | 38,0% | 23,1%

' Categorias: 1 — nada, 2 — muito pouco, 3 — parcialmente, 4 — muito, 5 — completamente.
%% Categorias: 1 — nada, 2 — muito pouco, 3 — parcialmente, 4 — muito, 5 — completamente.
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A Tabela 25 mostra como ocorreu a avaliagdo, segundo os professores. Os
resultados revelam que 69,4% (correspondem as categorias muito/completamente) dos cursos
foram avaliados pela presenca, 51,9% (correspondem as categorias muito/completamente) por
uma atividade aplicada no final do curso e 50,9% (correspondem as escalas
muito/completamente) atraves de relatorios das atividades desenvolvidas com os alunos.
Chama atencdo o elevado percentual de respostas que apontam uma avaliagéo resultante da
presenca ao curso, o que nos leva a inferir que conhecimentos de conteudos, pedagdgico e
disciplinares ndo foram avaliados. Ressaltamos que o papel da avaliacdo deve se opor a ideia
de que presenca é a melhor forma de avaliar, ou seja, essa ideia deve evoluir no sentido de
que uma boa avaliacdo é aquela que contempla uma acdo avaliativa reflexiva e desafiadora do
educador em termos de contribuir, elucidar, favorecer a troca de ideias, num movimento de
superacdo do saber transmitido a uma producdo de saber enriquecido, construido a partir da
compreenséo dos fendmenos estudados (HOFFMANN, 1994).

Tabela 25 - Dados referentes a avaliacdo das acGes de formacao continuada

Categorias™

Em 1 2 3 4 5
branco
Presenca no curso de formacao. 7,4% 11,1% | 4,6% 7,4% 21,3% | 48,1%

Aplicada no final do curso de formagao 8,3% 259% | 1,9% | 12,0% | 25,0% | 26,9%

Através d_e Relatorios das atividades 4.6% 26.9% | 56% | 12.0% | 259% | 25.0%
desenvolvidas com os alunos

Através de Portfdlio entregue no final
do curso de formagdo, contendo
relatorios das atividades desenvolvidas
com os alunos

5,6% 38,0% | 2,8% | 7,4% 21,3% | 25,0%

Aplicada [10 inicio e no final do curso 4.6% 44.4% | 46% | 13.0% | 19.5% 13.9%
de formacéo

Aplicada em todos os encontros 6,5% 49,1% | 4,6% | 10,2% | 13,0% | 16,7%

Ao juntarmos as categorias muito e completamente da escala Likert
encontramos percentuais que ultrapassam 50,0% para aspectos positivos das acdes de
formacdo continuada. Esse percentual revela que, os professores ndo avaliam mal os cursos
dos quais participaram, 0 que pode revelar que os considerem satisfatorios. Entretanto, tais
iniciativas ndo consideraram a escola como locus de formagdo. Ao refletirmos sobre essa
questdo, acreditamos que o fato de ndo considerar, possa ser um aspecto que nao permitiu
uma maior eficacia dessas agdes. Segundo Nascimento, é nesse “contexto de trabalho docente,

que se torna possivel a reflexdo sobre a pratica real, a discussao, a troca, a busca de solucdes

*! Categorias: 1 — nada, 2 — muito pouco, 3 — parcialmente, 4 — muito, 5 — completamente.
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para 0s problemas do cotidiano, que podem constituir um importante instrumento de
formacédo (1997, p. 82).
Cabe também uma reflexdo sobre os modelos e paradigmas que

caracterizam os cursos realizados pelos professores, para torna-los mais explicitos.

6.2.2.1. Modelos e paradigmas que caracterizam o0s cursos de formagédo continuada

realizados pelos professores

Os dados dos cursos de formagdo continuada realizados pelos professores
mostram percentuais que indicam que 0s cursos motivavam os professores a analisar e refletir
sobre a sua acdo pedagogica; favorecia o desenvolvimento da capacidade de reflexdo,
autonomia, cooperacdo e participacdo; favorecia a reflexdo critica sobre a propria préatica nos
processos escolares. Isso revela que os cursos de formagdo continuada apresentam
caracteristicas da forma interactiva-reflexiva proposta do Demailly (1997), pois o principio
basico desse modelo esta pautado na reflexdo que leva a solucdo dos problemas que surgem
na escola, atraves da producdo coletiva de saberes durante a formacdo. No entanto,
acreditamos que outras caracteristicas desse modelo deveriam ser mais exploradas, como por
exemplo, a reflexdo sobre as atividades e as necessidades da escola, para que leve a solucao
dos problemas da mesma, a apropriacdo dos saberes pelos professores, o desenvolvimento da
autonomia, da acdo-reflexdo-acéo e do saber-fazer do professor.

Esses cursos trazem correspondéncias com o paradigma da resolucdo de
problemas (ERAUT, 1985 apud SILVA 2000). Ao valorizar a reflexdo sobre a préatica no
processo formativo, é possivel constatar nos cursos realizados pelos professores indicios do
modelo construtivista (NOVOA, 1991 apud CANDAU, 1997).

E possivel notar também caracteristicas da forma escolar (DEMAILLY,
1997) que apresenta aproximagdes com o paradigma do déficit (ERAUT, 1995 apud SILVA
2000), pelo fato da proposta néo ter sido, na maioria dos cursos, elaborada juntamente com 0s
professores. 1sso evidencia também que essa formacdo apresenta caracteristicas de
treinamentos com efeito multiplicador (KRAMER, 1989 apud CANDAU, 1997), pois o
planejamento da proposta é feito por outras instancias.

Como as agOes de formacgédo foram oferecidas por diferentes unidades de
ensino, estadual, municipal e particular, esta presente também a forma contratual por existir

uma relacéo simbdlica do tipo contrato, entre os que promovem a formacao e outras parceria
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6.2.3. Constatacdes sobre os cursos realizados pelos professores e oferecidos pela Seduc

A partir da constatacdo dos cursos realizados pelos professores (Tabelas 17,
18 e 19) e os oferecidos pela rede percebemos que a Seduc de Presidente Prudente ofereceu
poucos cursos de formagdo continuada de Matematica e que os professores realizaram mais
cursos em outras redes de ensino. Ainda que as 80 vagas do Pré-letramento tivessem sido
preenchidas, apenas 19,3% da rede teriam feito o curso. No entanto, como apenas 26
professores realizaram 0 curso, isso corresponde a 6,3% dos docentes de uma rede de 415
professores.

Sobre os cursos oferecidos pela Seduc, a priorizacdo tém sido na area da
Alfabetizacdo, isso pode evidenciar o fato de um grande percentual de professores ter feito
cursos de aperfeicoamento e especializagcdo nessa area.

Diante da discussdo dos modelos e paradigmas foi possivel constatar que
tanto os cursos realizados pelos professores, quanto o oferecido pela rede possuem algumas
caracteristicas da forma interactiva-reflexiva (DEMAILLY, 1997), que traz correspondéncia
com o paradigma da resolucdo de problemas (ERAUT, 1985 apud SILVA 2000), modelo
defendido por alguns autores (SACRISTAN, 1991 apud CANDAU 1997; SCHON, 1992
apud CANDAU, 1997), que no nosso entendimento € o que pode trazer maiores contribuices
para a mudanga da préatica do professor.

Além desse modelo, aspectos da forma escolar (DEMAILLY, 1997),
amparada no paradigma do déficit (ERAUT, 1985 apud SILVA 2000) se fazem presentes
nesses cursos, assim como também a forma contratual (DEMAILLY, 1997).

Acreditamos que as futuras a¢bes de formacdo continuada de Matematica
devam manter fortes correspondéncias com a forma interactiva-reflexiva (DEMAILLY,
1997), com o modelo construtivista (NOVOA, 1991 apud CANDAU 1997) e com o
paradigma da resolucdo de problemas (ERAUT, 1985 apud SILVA, 2000), para que
contemplem a questdo da reflexdo, de modo a superar os reais problemas da escola e aqueles
enfrentados pelos professores em sua pratica pedagogica e contribuam com a formacdo
autdbnoma dos professores, possibilitando a construcdo de novos saberes e a efetiva mudanca
da pratica.

No entanto, ainda é necessario repensar esses espacos de formacgédo para que
0 paradigma da mudanca esteja mais evidente, e isso também foi observado pela
coordenadora pedagdgica/tutora, quando ela menciona a necessidade dos cursos de formacao

serem mais continuos e irem ao encontro das mudangas e inovacdes da sociedade.



132

E também imprescindivel que as acBes apresentem caracteristicas do
paradigma do crescimento, para que a formacdo continuada ndo seja vista como uma forma
de preencher a lacuna da formacdo inicial, mas sim como uma forma de crescimento
profissional docente, de busca de conhecimento e aperfeicoamento de capacidades, que parta
das necessidades, dificuldades, preocupacdes do professor e que contribua com a carreira
docente.

A seguir, apresentamos a contribuicdo de um curso de formacao continuada
para a carreira do professor, segundo a coordenadora pedagdgica da Seduc. Além disso,
identificamos o0 que as a¢Ges de formagdo continuada de professores que ensinam Matemaética
devem contemplar, na opinido da mesma e dos professores e a mudanca na préatica docente, na
visdo dos professores, depois de participar de acbes de formacao continuada de Matematica.
6.3. Dados relacionados a formacdo continuada de Matemética, na visdo da
coordenadora da Seduc e dos professores

Segundo a coordenadora pedagdgica, a formacdo continuada é necessaria,
contribui e beneficia muito a carreira do professor, uma vez que a formacdo inicial ndo atende

todas as necessidades e dificuldades dos professores.

Eu acho que todo mundo que lida com educacgdo sabe o quanto € dinamico, o
lidar com outras pessoas e com o conhecimento. Entdo ndo tem como ficar
parado, sair de um curso de formacdo inicial e achar que esta pronto e
acabado, a gente tem que ficar continuamente se aperfeicoando, entdo qual é
0 beneficio, se 0 mundo esta evoluindo, se os alunos estdo mudando, a gente
precisa acompanhar isso, para poder ensinar melhor e para que o aluno
aprenda. Entdo se a gente nao se adequar a essa realidade, procurar cada vez
mais saber em que as pesquisas tém avancado, como ensinar melhor a
Matematica, como que eu alfabetizo, como eu lido com a indisciplina, se a
gente ndo tiver acompanhando essas evolucdes, muitas vezes a gente ndo
consegue dar conta daquilo que é nosso papel, que é ensinar o aluno e que o
aluno aprenda (Coordenadora Pedagdgica).

Além de propiciar a construcdo do conhecimento, ela menciona que realizar

cursos de formacéo continuada contribui para a progressdo funcional do professor.

A gente valoriza muito essa questdo da formacdo continuada e até essa
valorizacdo do sentido de dinheiro, como eu disse, ha medida em que eles
vao juntando esses certificados, seja de mestrado, de doutorado ou cursos de
extensdo, de aperfeicoamento, eles vdo juntando e isso vai até eles chegarem
ao teto da carreira (Coordenadora Pedagogica).
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Segundo o artigo 42, da Lei complementar n°® 79/99, que estabelece o
Estatuto do Magistério Publico Municipal de Presidente Prudente, a progressao funcional é a
passagem do cargo em nivel de retribuicdo mais elevado na classe a que pertence, em
consequéncia da apresentacdo, pelo professor, de documentacéo relativa a:

I- habilitagdo em cursos de licenciatura;

I1- conclusdo de curso de pos-graduacéo, a nivel de mestrado e doutorado;

I11- conclusdo de cursos de especializacédo, de aperfeicoamento e de extensdo cultural.
IV- concluséo de Curso de Formacao para professores iniciantes;

V- publicacGes em revistas e anais de congressos, a ser regulamentado.

Mais especificamente em relacdo ao inciso Ill, a atribuicdo de pontos
obedece aos seguintes critérios: 6 pontos por certificado, para a especializacdo com duracéo
minima de 360 horas e 3 pontos por certificado, para curso de aperfeicoamento com duracao
minima de 180 horas.

Ja em relacdo ao inciso 1V, a atribuicdo de pontos obedece ao seguinte
critério: 3 pontos por curso de formacédo para professores iniciantes, com duracdo minima de
180 horas, promovido pelas secretarias municipais.

E valido mencionar que essa pontuag&o contribui para o professor chegar ao
teto da carreira, o que lhe garante um ganho salarial. De acordo com o artigo 43 da Leli
Complementar 79/99, computados 0s pontos-progressdo, a cada 5 pontos atribuidos devera
ocorrer 0 enquadramento do professor na referéncia imediatamente superior aquela que ele se
encontra.

A coordenadora pedagdgica ressalta que deve haver a valorizagdo do
docente, mas ndo s6 no sentido financeiro, para evitar que os professores realizem cursos de
formacdo continuada apenas para obterem os certificados e ndo para adquirirem
conhecimento.

Segundo a coordenadora pedagdgica, ja foi avaliado pela Seduc que a
formacéo continuada oferecida nos Gltimos anos pela rede tem apresentado falhas, ndo sé em
relacdo a Matematica, mas também em relacdo as outras disciplinas, Historia, Geografia,
Ciéncias.

As iniciativas dos cursos de formacéo continuada oferecidas pela rede foram
esporadicas e ainda ndo existe na secretaria um processo efetivo, que tenha continuidade e ndo

seja acOes pontuais. A secretaria esta fazendo um levantamento da Matematica no curso Ler e
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Escrever??, que é um programa que a secretaria adotou, para tentar organizar e mobilizar os
professores e orientadores, com o intuito de promover cursos de Matematica que tenham
continuidade e que consigam efetivar uma acéo direta dos professores, com mais reflexos em
sala de aula.

Resgatamos de Nascimento (1997), que quando os cursos de formagéo
continuada possuem carater esporadico, as a¢ées ndo favorecem projetos globais de formacéo,
tendo em vista processos continuos e coerentes. O que ocorre normalmente é que estes cursos
se voltam mais para o interesse do sistema de educacdo do que para a valorizacdo pessoal,
profissional e social dos professores.

No que se refere a valorizagdo do professor, ao discutir a Lei no. 11.494, de
20 de junho de 2007, que regulamenta 0 FUNDEB, que no paragrafo unico do Artigo 40
estabelece que os municipios devem implantar Planos de Carreira que contemplem a
“capacitacdo profissional especialmente voltada & formacdo continuada com vistas na
melhoria da qualidade de ensino”, a coordenadora pedagogica disse que a Lei Complementar

n°®79/99 prevé a valorizacio e o incentivo da capacitacdo da carreira docente.

O professor pode pedir dispensa para participar de cursos fora do municipio,
para fazer mestrado ou doutorado (Coordenadora Pedagogica).

Além da progressdao funcional, ja citada anteriormente, que prevé a
valorizacdo do magistério, existe o Capitulo XIII, dos Direitos e dos Deveres, Secéo I, artigo
56, inciso Il, que assegura ao professor a oportunidade de frequentar cursos de formagéo,
atualizagdo e especializagdo profissional, sem prejuizo de sua jornada de trabalho.

Pedimos para a coordenadora pedagdgica enumerar por ordem de
importancia as ac¢0es de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica que 0s
cursos devem contemplar, a saber, trabalhar a partir das dificuldades de aprendizagem
matematica dos alunos; os contelidos matematicos; as diferentes metodologias; a analise de
erros dos alunos; e as diferentes formas de avaliar a aprendizagem matematica dos alunos.

Segundo ela, todas as a¢des sdo importantes e devem ser levadas em conta,

mas pelo fato de se referir a formacdo continuada, em primeiro lugar ela destaca trabalhar

%2 E um programa de formac&o realizado pela secretaria estadual da Educacéo em parceria com as prefeituras do
Estado de Sdo Paulo que busca oferecer a capacitagdo de professores, acompanhamento, elaboracdo e
distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma politica publica
para o Ciclo I, que pretende promover a melhoria do ensino. Disponivel em: <
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA=260&manudjsns=0&tpMat=0
&FiltroDeNoticias=3>. Acesso em: 10 de ago. 2011.
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com as dificuldades de aprendizagem matematica dos alunos, em segundo lugar, as
metodologias, em terceiro lugar, os contetdos, em quarto lugar, avaliar a aprendizagem
Matematica dos alunos, e por ultimo a analise de erro. No entanto, ressalta que a avaliacéo e
os erros deveriam estar ligados, pois ela ndo consegue vé-los separados.

Evidenciamos que esses focos estdo imbricados e foram contemplados pelos
tedricos abordados nessa pesquisa, uns mais explicitamente, outros menos, ao discutir 0s
conhecimentos de base do professor, compostos pelo saber disciplinar (do contetdo),
pedagdgico (que aborda a questdo do dominio das metodologias), proposto por Shulman
(1986), da aprendizagem dos alunos destacado por Ponte (1998), e outros que estdo
subjacentes a esses conhecimentos.

Ja na opinido dos professores, quando questionados sobre o que eles
acreditam que essas acOes devem contemplar, as respostas fornecidas originaram o0s

percentuais apresentados na Tabela 26.

Tabela 26 - O que os cursos de formacdo continuada de Matematica devem contemplar

Sim Néao Em
branco
Percentual Percentual | Percentual

Trabalr]a_r com as dificuldades de aprendizagem 90,0% 1,0% 9,0%
matematica dos alunos
Trabalhqr diferentes formas de avaliar a aprendizagem 86.1% 3.0% 10.9%
matematica dos alunos
Trabalhar analise de erros dos alunos 84,1% 4,5% 11,4%
Trabalhar diferentes metodologias 81,6% 3,5% 14,9%
Trabalhar os contetidos matematicos 79,6% 7,0% 13,4%

Esses dados revelam que os professores acreditam que 0s cursos de
formacdo devem trabalhar em primeiro lugar, com as dificuldades de aprendizagem
matematica dos alunos (90,0%), em segundo lugar, as diferentes formas de avaliar a
aprendizagem matematica dos alunos (86,1%), em terceiro lugar, a analise de erros dos
alunos (84,1%), em quarto lugar, as diferentes metodologias (81,6%) e por ultimo, trabalhar
0s conteudos matematicos.

Desse modo, tanto na opinido dos professores, quanto na opinido da
coordenadora da Seduc, deve ser priorizado em um curso de formacao continuada o trabalho

com as dificuldades de aprendizagem dos alunos. E um grande desafio para o professor
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interessado no processo de ensino e aprendizagem dos alunos identificar, compreender e
solucionar tais dificuldades.

Na opinido dos professores, trabalhar os conteddos matematicos aparece em
ualtimo lugar (79,6%), enquanto que na opinido da coordenadora é o terceiro item que deve ser
contemplado. O conhecimento do conteldo matematico € um dos sete conhecimentos de base
para o ensino, apontados por Shulman (1986). Ele deve estar relacionado ao conhecimento da
organizacéo dessa disciplina, para que o professor possa fazer conexdes com as diversas areas
do conhecimento, constituindo assim, o conhecimento disciplinar do professor. No entanto,
ndo podemos deixar de ressaltar que esse conhecimento é fundamental, porém nédo suficiente
para a eficacia do ensino e aprendizagem (SHULMAN, 1986; 1987).

A metodologia aparece em segundo lugar na opinido da coordenadora e em
quarto lugar na opinido dos professores. Ressaltamos que para ambos, o trabalho com
metodologia deve ser considerado antes do trabalho com o contetdo. Contemplar o trabalho
com diferentes metodologias em um curso de formacao é trabalhar o “fazer matematico”, que
estd relacionado aos diversos contextos, situacbes e formas de abordagem, usados pelo
professor para tornar o conteudo mais compreensivel para os alunos (GARCIA BLANCO,
2003; SHULMAN, 1986).

Destacamos também que trabalhar diferentes formas de avaliar a
aprendizagem matematica dos alunos é mencionado pelos professores em segundo lugar e
pela coordenadora pedagogica em quarto, e trabalhar a analise de erros esta em terceiro para
0s professores e em quarto para a coordenadora pedagogica.

Pedimos para que os professores avaliassem a mudanca na sua préatica
pedagogica depois de participarem de a¢Ges de formacgdo continuada de Matematica segundo
a escala: mudou nada, mudou pouco, mudou parcialmente, mudou muito, mudou

completamente.
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Tabela 27 - Mudanca na préatica pedagodgica depois de participar de a¢des de formacao

continuada de Matematica

Escala
Em Mudou | Mudou Mudou Mudou Mudou
branco | nada | pouco | parcialmente | muito | completamente

Anallsg e reflexdo sobre a pratica 0.9% | 1.9% | 7.4% 33.3% 43.5% 13.0%
pedagdgica
Seguranga para trabalhar os 09% | 28% | 65% | 343% | 38,0% 17,6%
conteldos matematicos
Interesse pela Matematica 09% | 46% | 3,7% 25,9% 44,4% 20,4%
,:;JI:tlllzagao do lddico em sala de 0.9% | 00% | 10.2% 27.8% 41.7% 10.4%
O trabalho com jogos 0,9% 0,0% 9,3% 31,5% 41,7% 16,7%
O trabalho com materiais concretos 09% | 0,0% | 6,5% 21,3% 52,8% 18,5%
O trabalho com resolucdo de 19% | 09% | 83% 18.5% 50,0% 20.4%
problemas
O uso do computador 5,6% | 38,0% | 13,0% 18,5% 15,7% 9,3%
Dominio dos contetdos mateméticos | 6,5% | 0,0% | 10,2% 26,9% 40,7% 15,7%

A andlise dos dados revelou que, apos participarem das acdes de formacéo

mudou muito/completamente o trabalho com materiais concretos (71,3%); o trabalho com

resolucdo de problemas (70,4%); o interesse pela Matematica (64,8%); a utilizacdo do ludico

em sala de aula (61,1%); o trabalho com jogos (58,4%); a analise e reflexdo sobre a pratica

pedagdgica (56,5%); o dominio dos conteudos matematicos (56,4%); a seguranca para

trabalhar os contetidos matematicos (55,6%); e o0 uso do computador (25,0%). Isso aponta

para o fato de que os professores atribuem aos cursos de formagédo continuada a mudanca do

seu trabalho quanto ao uso de materiais concretos, resolugéo de problemas e o interesse pela

Matematica.

No que se refere a mudanca da pratica do professor, Saraiva e Ponte

ressaltam que

Ninguém muda ninguém, ou seja, a mudanca vem, em grande parte, de
dentro de cada um. Para que ela ocorra, tem de ser desejada pelo préprio. Por
outro lado, é necessario que o professor esteja disposto a correr 0s riscos
inerentes as inovacBes educacionais e a enfrentar a inseguranca das novas
abordagens (2003, p. 4).

Para Day néo se pode forcar professores a mudancas por trés fatores:

e E o professor quem desenvolve (activamente) e ndo é o professor quem
é desenvolvido (passivamente).
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e A mudanca que ndo for interiorizada, provavelmente ndo passa de
mudanca cosmética e é apenas temporaria.

e A mudanca, em niveis cada vez mais profundos, envolve a modificacéo
ou a transformacdo de valores, atitudes, emocdes e percepcdes que
orientam a pratica — cuja ocorréncia é pouco provavel se o professor nao
se sentir dentro das situacdes e com sentido de posse dos processos de
tomada de deciséo (1999, apud SARAIVA; PONTE, 2003, p. 4).

Nesse sentido, mudar a pratica significa sair de uma zona de conforto.

Saraiva e Ponte destacam que

Um dos obstaculos a mudanca é a inseguranca pessoal do professor. Quando
este trabalha com uma determinada orientacdo curricular ja ha algum tempo,
domina-a e sente-se confiante para resolver qualquer problema que Ihe possa
surgir. E natural que o professor tenha relutancia e receio em abandonar a
sua base de seguranca, 0 que mostra que a mudanga ndo é apenas um
processo cognitivo, mas envolve, também, emog6es (2003, p. 4).

A resposta sobre a melhora na pratica ndo nos possibilitou analisar
detalhadamente as mudangas ocorridas. Dizer que houve melhora e ndo especifica-la, € uma
resposta um tanto vaga, diante da necessidade de sabermos se as agOes de formacéo
continuada estdo realmente modificando a pratica desses professores ou se estdo, de acordo
com Fiorentini e Nacarato (2005), sendo acGes pontuais e temporarias, promovendo uma
pratica de formagéo descontinua, que ndo chega na sala de aula.

A seguir, analisaremos o dominio do conteido e dos recursos didaticos

pelos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

6.4. Dominio do contetdo e dos recursos didaticos pelos professores que ensinam

Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Resgatamos dos nossos estudos tedricos que os saberes docentes sédo plurais,
provenientes de varias fontes e de naturezas distintas (TARDIF, 2002).

Nessa perspectiva, para o professor ensinar Matematica é necessario que ele
tenha conhecimento do conteldo, pedagogico, curricular, dos alunos, da aprendizagem, do
contexto e da experiéncia, entre outros (SHULMAN, 1986; PONTE, 1997; TARDIF, 2002)

O conhecimento profissional do professor para 0 ato de ensinar se constitui
de saberes teoricos e praticos. O saber tedrico diz respeito ao conhecimento tedrico ou
mobilizado pelos professores na préatica docente. Enquanto que o saber pratico, se refere ao
“saber fazer, o saber como fazer, e saber porque se faz” (ROLDAO, 2007, p. 98).
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Os dados coletados no questionario permitem analisar o saber teorico
referente ao dominio dos conteldos matematicos e dos recursos didaticos, na opinido dos
professores. No entanto, isso ndo possibilita concluir que se eles dizem que dominam bem,
eles sabem ensinar esse conteudo ou usar adequadamente esses recursos, ou seja, que eles tém
0 saber prético para ensinar.

Entendemos que dominar bem um contetdo significa ter conhecimento do
mesmo, conseguir relacionar esse conhecimento com outras areas do conhecimento e saber
aborda-lo de modo a torna-lo compreensivel.

Segundo Shulman (1987), o dominio por si s6 do conteido ndo garante que
0 mesmo seja ensinado com sucesso aos alunos, ou seja, o conhecimento do conteudo é
necessario, mas ndo suficiente para a eficacia do ensino e aprendizagem.

Apresentamos resultados referentes ao dominio de contetdos, listados a
partir dos PCN, das Orientagdes curriculares do Estado de Sdo Paulo de Matemética de 2008
e do livro didatico adotado pelos sujeitos da pesquisa, referentes aos blocos Numeros e
operagdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informac&o.

Iniciamos com o bloco NUmeros e Operacdes.

Os contetdos que os professores mais dizem dominar bem sdo: adicéo
(96,0%), subtracédo (94,5%), multiplicacdo por unidades (93,0%), multiplicacdo por dezenas e
centenas (91,5%) e divisdo com um ndmero na chave (91,0%), ou seja, as quatro operagdes.

N&o podemos deixar de mencionar que o dominio para si, ou seja, para o
professor, é diferente do dominio para ensinar. Isso nos leva a refletir se o professor sabe, por
exemplo, todos 0s aspectos que estdo envolvidos na operacdo de adicao.

No caso das quatro operagdes, esse “domino bem” n&o pode se restringir
apenas ao fato de saber efetuar o algoritmo dessas operacdes. E necessario que o professor
que ensina Matematica nos anos iniciais tenha em mente que é necessario ensinar ao aluno
quando e porque utilizar uma determinada operacdo e ensinar um conjunto de técnicas e
procedimentos a serem executados (D"’AMBROSIO, 2001). Para tanto, é fundamental que o
professor compreenda os diferentes significados e as propriedades das operagdes; de que
maneira os algoritmos convencionais de calculo incorporam essas propriedades; a forma de
funcionamento dos diferentes sistemas simbdlicos e as possibilidades de representacéo e de calculo
que oferecem (PANIZZA, 2006). Além disso, o professor deve estar apto para reconhecer as
operacOes necessarias a resolucdo de um problema matematico, assim como para explicar aos
alunos os métodos e o raciocinio utilizado (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999).
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A Tabela 28 mostra todos os percentuais referentes ao bloco de contetdos

Ndmeros e operagdes.

Tabela 28 - Contetdos referentes ao Bloco NUmeros e operacdes

Escala
Conteudos Em Domino Domino Nao Nunca
branco bem Razoavelmente | domino Vi

Adicdo 2,0% | 96,0% 2,0%
Adicao por estimativas 3,0% | 81,1% 15,4% 0,5%
Adicdo com reagrupamento 3,0% | 88,0% 9,0%
Adicdo sem reagrupamento 3,0% 85,6% 11,4%
Subtragéo 2,5% 94,5% 3,0%
Subtragéo por estimativa 3,0% 81,6% 14,4% 1,0%
Subtracdo com reagrupamento 3,0% | 85,6% 11,4%
Subtracdo sem reagrupamento 4,0% | 87,0% 9,0%
Multiplicacdo por unidades 2,0% | 93,0% 5,0%
Multiplicagéo por dezenas e centenas 2,5% | 91,5% 6,0%
Multiplicacdo por estimativa 3,0% | 78,6% 16,9% 1,0% | 0,5%
Multiplicacdo com reagrupamento 3,0% | 85,1% 11,9%
Multiplicacdo sem reagrupamento 3,5% | 85,6% 10,9%
Propriedades da multiplicacdo (comutativa, | 4,0% 66,2% 28,3% 1,5%
associativa, distributiva)
Divisdo com um nimero na chave 3,0% | 91,0% 6,0%
Divisdo com dois ou mais nimeros na chave 2,0% 83,1% 14,9%
Divis&o por estimativa 2,5% 66,2% 29,3% 1,5% 0,5%
Multiplos 2,5% | 70,1% 26,9% 0,5%
Divisores 3,0% 70,1% 26,4% 0,5%
Minimo multiplo comum (MMC) 4,0% | 59,7% 35,3% 1,0%
Maximo divisor comum (MDC) 4,0% | 54,2% 40,3% 1,5%
Regras de divisibilidade 5,0% 55,7% 37,3% 2,0%
Expressdes numéricas 3,5% 68,7% 26,3% 1,5%
Fracdes decimais 45% | 62,2% 29,3% 4,0%
Fracdes mistas 3,5% | 53,2% 36,8% 6,5%
Comparag0es de fragdes 4,0% 55,2% 36,3% 4 5%
Transformagdo de nimeros racionais, da representacdo | 4,0% | 45,3% 42, 7% 8,0%
fracionaria mista em fracionaria improépria e vice-versa
Transformag&o de nimeros racionais, da representacdo | 4,5% | 51,2% 38,8% 5,5%
fracionaria em decimal e vice-versa
Adicéo de fracdo 3,0% 70,1% 23,4% 3,0% 0,5%
Subtragéo de fracdo 3,0% 69,6% 23,9% 3,0% 0,5%
Multiplicacdo de fracdo 3,0% | 60,7% 31,8% 4,0% | 0,5%
Divisdo de fracdo 3,5% | 55,7% 36,8% 4,0%
Porcentagem 3,0% 63,7% 30,8% 2,0% 0,5%
Transformacdo de numero racional, da representacdo | 4,5% | 42,8% 45,2% 7,0% 0,5%
fracionaria em porcentagem
e vice-versa
Juros 45% | 51,7% 38,8% 4,5% 0,5%
Adicdo de decimais 3,0% 76,1% 19,4% 1,5%
Subtracdo de decimais 25% | 78,1% 17,9% 1,5%
Multiplicac6es de decimais 25% | 73,6% 20,9% 3,0%
Divisdo de decimais 2,0% 63,7% 30,8% 3,5%
Sistemas de numeragéo 2,5% 79,1% 16,4% 2,0%
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Alguns conteidos que, em baixo percentual, os professores dizem dominar
bem sdo: transformacdo de nimeros racionais, da representacdo fracionaria em porcentagem e
vice-versa (42,8%); transformacdo de numeros racionais, da representacdo fracionaria mista
em fracionaria imprépria e vice-versa (45,3%); transformacdo de numeros racionais, da
representacdo fracionaria em decimal e vice-versa (51,2%); fracbes mistas (53,2%);
comparacOes de fragdes (55,2%); maximo divisor comum (MDC) (54,2%); e regras de
divisibilidade (55,9%). Tais percentuais permitem inferir possiveis dificuldades em relacéo a
esses conteudos.

Os conteudos que eles dizem nao dominar sdo: fracbes mistas (6,5%);
transformacdo de numeros racionais, da representacdo fraciondria mista em fracionéria
impropria e vice-versa (8,0%); e transformacdo de numeros racionais, da representacao
fracionaria em porcentagem e vice-versa (7,0%). Além disso, os contetidos que o0s professores
dizem nunca ter visto, ainda que em pequeno percentual, sdo: multiplicagdo por estimativa
(0,5%); divisao por estimativa (0,5%); adigéo de fragcdo (0,5%); subtracdo de fracdo (0,5%);
multiplicacdo de fracdo (0,5%); porcentagem (0,5%); transformacéo de nimeros racionais, da
representacdo fracionaria em porcentagem e vice-versa (0,5%) e juros (0,5%).

Inferimos que h& uma certa incoeréncia nesses Ultimos dados apresentados.
Ao olharmos para cada um dos itens presentes e para 0S respectivos percentuais nos
questionamos se 0s professores realmente dominam bem determinamos conteddos.

Cabe aqui lembrar de Behr et al, quando afirmam que

O conceito de namero racional é uma das mais complexas e importantes
idéias matematicas que as criangas encontram a partir das perspectivas
pratica, psicoldgica e matematica. (1983, apud SILVA, 1997, p. 3).

Além disso, 0s numeros racionais constituem-se em um dos contetdos
matematicos que oferecem mais dificuldades de aprendizagem. Tais dificuldades, geralmente
permeiam toda a escolaridade do aluno, comprometendo, de certa forma, o aprendizado
matematico.

Grande parte dessas dificuldades estd na construcdo do conceito, pois
geralmente eles ndo percebem a fragdo como um ndmero e constroem a ideia de que a mesma
é um par de nimeros (PATRONO; FERREIRA, 2010)

Patrono (2004 apud PATRONO; FERREIRA, 2010), em sua pesquisa,

mostra que a dificuldade dos alunos em relacdo ao conceito de ndmeros racionais esta na
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representacdo, comparacgéo, equivaléncia, operacOes e aplicacdo de fragcOes em situagOes-
problema.
Ja Oliveira, ao analisar varios artigos sobre a aprendizagem de fracdes

mostra que os problemas referentes a esse conceito séo

dificuldades para localizar fragdes na reta numérica; dificuldades no trabalho
com numeros mistos e fracBes equivalentes nas operacbes com fragdes;
dificuldades em entender o conceito de uma fracdo mesmo possuindo
possibilidades computacionais, isto €, 0 que existe € um conhecimento
instrumental das fragdes, mas ndo o conhecimento das relacBes subjacentes
as mesmas; dificuldades para ver as varias interpretacfes do conceito como
topicos relacionados; uso predominante de estratégias e propriedades dos
nUmeros naturais quanto & ordem das fracoes e também a razéo e proporcao;
interferéncia de habilidades pertencentes ao contexto continuo no contexto
discreto; dificuldades em representar fragdes de forma simbolica, isto é, em
modelos fisicos ou diagramas devido ao uso excessivo de figuras pré-
divididas; busca de um raciocinio mecanico (regras e truques) no trabalho
com fragdes (1996, apud PATRONO; FERREIRA, 2010, p. 5).

Desses problemas, os mais frequentes sdo “a utilizacao de regras, estratégias
e propriedades validas para os naturais, forma Unica de representar fracGes utilizando figura
(retdngulos), dificuldades de interpretacdo e utilizacdo das fragdes em situacOes
contextualizadas” (PATRONO; FERREIRA, 2010, p. 5)

Diante do exposto, varias sdo as dificuldades com os nimeros racionais.
Tais dificuldades podem ser constatadas quando observamos o baixo desempenho dos alunos
em situacOes que envolvem esses nimeros, na sua representacdo fracionaria, nos resultados de
avaliagdes realizadas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) em
todo Brasil. Geralmente, o percentual de acertos nessas questdes € muito pequeno e as
dificuldades variam desde a representacéo até as operacdes (PATRONO; FERREIRA, 2010).

O estudo de Magina e Campos discute o ensino e a aprendizagem de
nameros racionais na forma de fracdo no Ensino Fundamental, a partir de uma pesquisa
aplicada com professores polivalentes e alunos de 4° e 5° anos. Os resultados apontam que

existe uma confusao, por parte dos professores,

[...] entre representar numericamente situagfes de fracdo e de razdo. Além
disso, [...] a principal estratégia de ensino desses professores € o uso de
desenho ou de material concreto com vistas a facilitar comparaces
perceptuais dos alunos em detrimento do trabalho com os invariantes 16gicos
da fracdo. Parece ndo haver uma clareza desses professores sobre o0s
diferentes significados da fracdo, o que os leva a propor situacfes de ensino
limitadas, restringindo-se & percepcédo e ao significado parte-todo. (2008, p.
8)



143

Desse modo, é possivel inferir que uma possivel causa para as dificuldades
dos alunos esté relacionada como o conceito de fracdo é compreendido e apresentado pelos
professores. Vale mencionar que o éxito da aprendizagem do conceito de fracdo pode ser
alcancado quando este for explorado em seus cinco significados: nimero, parte-todo, medida,
quociente e operador multiplicativo (NUNES, 2003 apud MAGINA; CAMPQOS, 2008).

Em sintese, para ensinar numeros e operag0es o professor deve saber que
existem varios conjuntos numéricos (naturais, inteiros positivos e negativos, racionais (com
representacdes fracionarias e decimais) e irracionais) e diferentes formas de representacao dos
elementos desses conjuntos, assim como das propriedades das operagdes nesses conjuntos
(ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999).

Na Tabela 29 apresentamos os contetidos do bloco Grandezas e Medidas.

Tabela 29 - Contetdos referentes ao Bloco Grandezas e Medidas

Escala
Contetdos Em Domino Domino Néo Nunca
branco bem Razoavelmente | domino Vi
Medidas de comprimento 2,0% 74,6% 21,9% 1,5%
Medidas de massa 2,5% 71,6% 24,4% 1,5%
Medidas de capacidade 2,5% 69,7% 26,9% 1,0%
Medidas de tempo 3,0% 78,1% 17,9% 1,0%
Conversao de unidades de medidas 4,5% 53,2% 39,3% 3,0%
Area 3,5% 62,7% 30,3% 3,5%
Perimetro 3,0% 66,2% 27,3% 3,5%
Volume 3,0% 53,2% 39,8% 4,0%
Sistema monetario 2,5% 80,6% 15,4% 1,5%

Os contetdos sistema monetario (80,6%); medidas de tempo (78,1%);
medidas de comprimento (74,6%); e medidas de massa (71,6%) sdo aqueles que o0s
professores responderam que dominam bem. Chama atengédo o fato de aproximadamente 40%
dos professores responderem que dominam razoavelmente conversao de unidades de medidas
e volume. Ha casos de professores que dizem ndo dominar area, perimetro e volume.

Para que os professores realmente dominem bem esses contetdos do ponto
de vista operatorio, é fundamental que compreendam os sistemas de medida, ou seja,
dominem os conceitos de comprimento, area, volume, massa, tempo; selecionem medidas
adequadas; facam medicGes em diferentes situacdes do cotidiano utilizando instrumentos
adequados; utilizem conhecimentos sobre esses conceitos na resolugéo de problemas; fagcam
estimativas e compreendam o sistema métrico (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA,
1999).



144

A Tabela 30 se refere aos contetidos do bloco Espaco e Forma.

Tabela 30 - Contetdos referentes ao Bloco Espaco e Forma

Escala
Conteados Em Domino Domino N&o Nunca
branco bem razoavelmente | domino Vi

Localizacdo de um objeto ou pessoa 3,5% 69,2% 24,3% 2,0% 1,0%
Interp_retagao da posicao de uma pessoa 5.0% 56.7% 35.3% 2.0% 1.0%
ou objeto no plano
Representaqé_o da movimentagdo de uma 5.0% 53.7% 36.3% 4,0% 1.0%
pessoa ou objeto no plano
Figuras planas (bidimensionais) 3,0% 54,7% 38,8% 3,0% 0,5%
Figuras ndo-planas (tridimensionais) 3,5% 49,3% 43,2% 3,5% 0,5%
Classificacdo dos solidos geométricos 3,0% | 64,2% 30,3% 2,5%
Poliedros 5,5% 45,8% 44, 7% 3,5% 0,5%
Corpos redondos 4,0% 53,7% 37,3% 4,0% 1,0%
Poligonos 3,0% 56,2% 35,8% 4,5% 0,5%
Circunferéncia 3,55 53,7% 38,8% 4,0%
Circulo 5,0% 64,2% 28,3% 2,5%
Planificacdo de figuras tridimensionais 5,0% 38,8% 49,2% 5,0% 2,0%
Simetria 3,5% 52,2% 39,3% 40% |1,0%
Angulos 40% | 41,8% 46,2% 70% | 1,0%
Escala 40% | 33,3% 50,8% 10,9% | 1,0%
Ampliacéo e redugéo 45% | 34,8% 49,8% 10,4% | 0,5%
de figuras planas
Retas 3,5% | 66,7% 27,4% 2,5%
Semiretas 4,0% 61,2% 30,3% 4,5%
Posicdo relativas de duas retas (paralelas, | 3,5% 52,2% 40,3% 4,0%
concorrentes e perpendiculares)

Os contetdos desse bloco que os professores dominam bem sdo: localizacéo
de um objeto ou pessoa (69,2%); retas (66,7%); circulo (64,2%); classificacdo dos sélidos
geomeétricos (64,2%); semi-retas (61,2%).

Entretanto, os percentuais sdo um tanto diferentes para os contetidos: escala
(33,3%); ampliacdo e reducdo de figuras planas (34,8%) e planificacdo de figuras
tridimensionais (38,8%), revelando um dominio diferente dos contetdos anteriores. Os
conteudos que eles dizem ndo dominar sdo: ampliacdo e reducdo de figuras planas (10,4%),
escala (10,9%) e angulos (7,0%). Ainda que em baixo percentual, nunca viram: planificacdo
de figuras tridimensionais (2,0%), simetria (1,0%), angulos (1,0%), escala (1,0%), corpos
redondos (1,0%), representacdo da movimentagdo de uma pessoa ou objeto no plano (1,0%),
interpretacdo da posicdo de uma pessoa ou objeto no plano (1,0%) e localizacdo de um objeto

ou pessoa (1,0%).
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Ao ensinar os contetdos referentes a esse bloco, o professor precisa saber
utilizar as ideias geométricas em diversas situacOes; descrever e construir as formas
geomeétricas; reconhecer, analisar e investigar as propriedades de figuras geomeétricas, por
vezes recorrendo ao uso de materiais manipulaveis e a softwares especificos; utilizar a
visualizagdo e o raciocinio espacial na anélise de situacdes e na resolucdo de problemas em
Geometria e em outras areas da Matematica; procurar e explorar padrdes geométricos e
argumentos validos recorrendo a visualizacdo e ao raciocinio espacial, explicando-os em
linguagem adequada (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999). Se o professor esta
apto para desenvolver essas habilidades, é possivel que ele domine bem esses contetdos.

A Tabela 31 nos mostra os contetdos pertencentes ao Bloco Tratamento da

informacao.

Tabela 31 - Contetdos referentes ao bloco Tratamento da Informagéo

Escala
Contetdos Em Domino Domino Néo Nunca
branco bem razoavelmente | domino Vi

Coleta e organizacgdo de dados 4,0% | 64,2% 26,4% 5,0% 0,5%
Gréficos — construcao 3,0 | 72,1% 22,9% 2,0%
Gréficos — leitura e interpretacdo 3,0% 78,1% 17,4% 1,5%
Tabelas — construgéo 3,0% 72,6% 21,9% 2,5%
Tabelas — leitura e interpretacdo 3,0% 76,1% 18,4% 2,5%
Combinagdes (principio 3,5% | 52,7% 37,8% 4,5% 1,5%
multiplicativo)
Probabilidade 3,5% 43,3% 45,7% 6,5% 1,0%

Os dados revelam que graficos — leitura e interpretacdo (78,1%) e tabelas —
leitura e interpretacdo (76,1%) sdo os conteddos que os professores dominam bem. No
entanto, esse “dominar bem” ndo pode se limitar apenas a uma leitura e interpretacdo simples
e superficial dos dados, ou seja, os professores devem ler e interpretar tabelas e graficos a luz
das situacOes a que dizem respeito e comunicar os resultados das interpretagcdes feitas
(ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999).

Os percentuais para probabilidade (43,3%) e combinagbes (principio
multiplicativo) (52,7%) sdao um pouco menores, embora ainda na categoria “domino bem™. Os
que os professores dizem ndo dominar: probabilidade (6,5%); coleta e organizagao de dados
(5,0%) e combinagdes (principio multiplicativo) (4,5%). Os conteddos que eles dizem “nunca
ter visto” sdo: combinagdes (principio multiplicativo) (1,5%); probabilidade (1,0%); e coleta

e organizacao de dados (0,5%).
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De modo geral, 0 ensino dos conteidos desse bloco, referentes a estatistica,
probabilidade e combinatoria, ndo deve contemplar a defini¢do de termos ou de formulas que
envolvem tais assuntos. O professor deve levar os alunos a construirem procedimentos que
Ihes permitam coletar, organizar, comunicar, interpretar dados e resolver situaces problema
que envolvam o principio multiplicativo da contagem, combinacdes, arranjos, permutacdes.
(BRASIL, 1997). Para que isso ocorra, é necessario que ele domine tais procedimentos.

Ao analisar os percentuais dos conteudos dos quatro blocos, percebemos
que os professores afirmam ter um dominio maior dos contetidos referentes ao bloco NUmeros
e operacOes em relacdo aos demais blocos, ou seja, o percentual acima de 90,0% para a
categoria “domino bem” é maior nesse bloco. Como ja comentamos anteriormente, esse
percentual elevado nos leva a questionar se eles realmente dominam bem tais contetdos e se
tem clareza de todos os aspectos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem conteddos
desse bloco. Por outro lado, também nos leva a pensar que podem priorizar o trabalho com as
quatro operacOes, em detrimento de contetdos dos outros trés blocos.

Em relacdo, ainda, a analise do questionario, na Gltima questao avaliamos 0s
conhecimentos dos professores quanto aos recursos didaticos, seguindo a escala domino bem,
domino razoavelmente, ndo domino, nunca vi.

Segundo os PCN, os

Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e
outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situagfes que
levem ao exercicio da analise e da reflexdo, em ultima insténcia, a base da
atividade matematica (1997, p.19).

Os dados revelam que os recursos didaticos que os professores mais dizem
dominar bem séo: resolucédo de problemas (76,6%) e calculadora (75,1%).

Ao juntar as categorias “domino bem” e “razoavelmente” constatamos que
0S recursos que aparecem em maiores percentuais sdo, novamente, resolucdo de problemas
(97%) e calculadora 96% e com 95,5%, material concreto.

A Tabela 32 mostra os resultados do dominio dos recursos didaticos pelos
professores.
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Tabela 32 - Percentuais dos recursos didaticos

Escala
Recursos didaticos Em Domino Domino Nao Nunca
branco bem razoavelmente | domino Vi

Jogos 4,5% 51,7% 41,8% 2,0% 0,0%
Jogos de computador 3,0% 18,4% 52,7% 22,4% 3,5%
Softwares educacionais 4,0% 13,9% 39,8% 37,8% 4.5%
Material concreto 3,0% 58,7% 36,8% 1,5% 0,0%
Calculadora 3,5% 75,1% 20,9% 0,5% 0,0%
Resolucéo de problemas 3,0% 76,6% 20,4% 0,0% 0,0%
Historia da Matematica 3,0% 46,8% 42,2% 7,0% 1,0%
Livros paradidaticos 4,0% 55,7% 35,8% 3,5% 1,0%
Videos 3,5% 50,2% 35,8% 6,0% 4,5%
Narrativas 3,5% 52,2% 34,3% 6,0% 4,0%

Notamos que a resolucdo de problemas é o recurso didatico que o0s
professores mais dizem dominar. Ele “contribui, em grande escala, para que os alunos
desenvolvam competéncias inerentes a esse tipo de atividade intelectual, necessaria tanto para
a continuidade dos estudos escolares, bem como para o exercicio pleno da cidadania”
(MARANHAO; PAIS, 2010, p.3). No entanto, para que essa contribuicdo seja efetiva, o
professor deve procurar compreender como o aluno pensa, questionar e fornecer sugestdes
que propiciem a resolucéo do problema matematico (POLYA, 2005).

A calculadora também foi mencionada como um dos recursos didaticos
que os professores mais dominam, no entanto esse “dominar bem’ deve ir além do uso
pessoal desse recurso, ou seja, o professor deve saber usa-lo como um instrumento de auto-
avaliacdo para motivar os alunos a realizar tarefas exploratorias e de investigacdo (BRASIL,
1997).

O material concreto deve ser usado para estimular os alunos a
experienciar, conjecturar, representar, relacionar, comunicar, argumentar e validar
competéncias matematicas fundamentais, para que o contetdo se torne mais significativo para
o0 aluno. Para tanto, é fundamental a atuacéo do professor, pois 0 uso inadequado pode exercer
0 papel inverso do desejado (FREITAS; BITTAR, 2004).

Os recursos que os professores dizem “ndo dominar” sdo softwares
educacionais (22,4%) e jogos de computador (37,8%).

Os recursos didaticos que os professores, em baixo percentual, dizem nunca
ter visto sdo: videos (4,5%), softwares educacionais (4,5%), narrativas(4,0%) e jogos de

computador (3,5%).
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A partir da analise desses dados e do referencial tedrico nos questionamos
até que ponto as acBes de formacdo continuada das quais os professores participaram
contribuiram ou ndo para o dominio dos conteudos e dos recursos didaticos. Chamou atencéo
o fato de 108 professores terem participado de acdes de formacdo continuada enquanto os
demais néo participaram.

Para responder a esse questionamento, dividimos os sujeitos da pesquisa em
dois grupos, A e B, a fim de verificar se existe diferenca quanto ao dominio de contetdos por
professores dos dois grupos. Fazem parte do grupo A aqueles que participaram de processos
de formacgdo continuada de Matematica (108 professores) e do grupo B, aqueles que ndo
participaram (93 professores).

Para tanto, montamos dois bancos de dados no SPSS, analisamos e

comparamos o dominio de contetdo e dos recursos didaticos de cada um dos grupos.

6.4.1. Dominio dos grupos A e B quanto aos conteldos matematicos e aos recursos

didaticos

A analise comparativa dos dois grupos permite verificar se os professores
que realizaram os cursos de formacdo continuada de Matematica dizem dominar mais 0s
contetidos e os recursos didaticos, constatando assim, a contribuicdo dessas acbes para a
construcao dos seus saberes. Para essa anélise, enfatizamos os contetdos do bloco Numeros e
operagdes, pois sdo aqueles que os professores mais dizem dominar.

A Tabela 33 se refere ao contedo transformacdo de um ndmero misto em
fracdo impropria e vice-versa.

O percentual dos professores do grupo A que dominam bem e
razoavelmente este conteddo é de 90,7%, enquanto que do grupo B € 84,9%. A diferenca € de

apenas 5,8% entre 0s dois grupos.
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Tabela 33 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio do conteddo Transformacéo

de nimeros racionais, da representacao fracionaria mista em fracionaria impropria e vice-

versa
Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
A A B B
Em branco 2 1,9% 6 6,5%
Domino bem 51 47,2% 40 43,0%
Domino razoavelmente 47 43,5% 39 41,9%
Néao domino 8 7,4% 8 8,6%
Total 108 100,0% 93 100,0%

O mesmo ocorre para o conteudo Divisores.

Tabela 34 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio do contetddo Divisores

Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual
A A B B
Em branco 2 1,9% 4 4,3%
Domino bem 83 76,9% 58 62,4%
Domino razoavelmente 22 20,4% 31 33,3%
Total 108 100,0% 93 100,0%

Ao somar o0s percentuais das categorias domino bem e razoavelmente do
grupo A temos 98,1% e, do grupo B, 95,7%, originando a diferenca de 2,4% entre 0s grupos.

Outro exemplo é do contetudo Adicéo de Fracdo:

Tabela 35 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio do conteddo Adigéo de

Fracao
Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual
A A B B
Em branco 0 0,0% 6 6,5%
Domino bem 79 73,1% 62 66,7%
Domino razoavelmente 25 23,1% 22 23,7%
Né&o domino 3 2,8% 3 3,2%
Nunca vi 1 0,9% 0 0,0%
Total 108 100,0% 93 100,0%

A soma dos percentuais das categorias domino bem e razoavelmente do
grupo A é de 96,2% e do grupo B, 90,4%, com diferenca de 5,8%.

Dados semelhantes aparecem para os demais conteddos desse bloco e para

os dos outros blocos Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informagcéo,

como mostram as tabelas que se encontram no apéndice D, revelando que as acdes de
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formacdo continuada de Matematica aparentemente tém contribuido pouco para que 0s
professores construam conhecimentos do contetdo.

Em relacdo aos trés recursos com maiores percentuais, material concreto,

calculadora e resolucdo de problemas, analisamos se ha diferenca de dominio entre os grupos
AeB.

As Tabelas 36, 37 e 38 mostram que ndo ha uma diferenca significativa
entre 0S grupos.

Tabela 36 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio do recurso didatico material

concreto
Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual
A A B B
Em branco 1 0,9% 5 5,4%
Domino bem 63 58,3% 55 59,1%
Domino razoavelmente 42 38,9% 32 34,4%
N&o domino 2 1,9% 1 1,1%
Total 108 100,0% 93 100,0%

Em relacdo ao material concreto, 97,2% do grupo A e 93,5% do grupo B

dominam bem e razoavelmente esse recurso didatico.

Tabela 37 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio do recurso didatico

calculadora
Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual

A A B B
Em branco 1 0,9% 6 6,5%
Domino bem 80 74,1% 71 76,3%
Domino razoavelmente 26 24,1% 16 17,2%
N&o domino 1 0,9% 0 0,0%
Total 108 100,0% 93 100,0%

No que se refere a calculadora, 98,2% do grupo A e 93,5% do grupo B

dominam bem e razoavelmente.



Tabela 38 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio do recurso didatico

resolugéo de problemas

Frequéncia | Percentual | Frequéncia | Percentual
A A B B
Em branco 1 0,9% 6 6,5%
Domino bem 80 74,1% 71 76,3%
Domino razoavelmente 26 24,1% 16 17,2%
N&o domino 1 0,9% 0 0,0%
Total 108 100,0% 93 100,0%
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Finalmente, em relacdo ao recurso didatico resolucdo de problemas, 99,1%

dos professores do grupo A e 94,7% do grupo B dominam bem e razoavelmente.

A Tabela 38 mostra que esses dados também se confirmam para 0s outros

recursos didaticos.

Tabela 39 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio bem/completamente dos
outros recursos didaticos

Grupo A Grupo B
Recursos didaticos Percentuais das escalas domino Percentuais das escalas domino
bem/completamente bem/completamente
Jogos 98,1% 88,2%
Jogos de computador 73,2% 68,8%
Softwares educacionais 57,4% 49,5%
Historia da Matematica 91,6% 86,0%
Livros paradidaticos 94,5% 88,1%
Videos 88,0% 83,8%
Narrativas 88,9% 83,9%

Tendo em vista que a diferenca de dominio tanto dos conteudos

matematicos, quanto dos recursos didaticos entre os dois grupos é pequena, julgamos

necessario resgatar as analises dos modelos e principios da formagdo continuada realizados

pelos professores.

Embora os professores tenham mencionado que as propostas em alguns

aspectos levavam a reflexdo, ou seja, apresentavam caracteristicas da forma interactiva-

reflexiva (DEMAILLY, 1997), modelo ideal e defendido nessa pesquisa, constatamos que

outras caracteristicas dessa forma deveriam ter sido mais exploradas, a saber, a reflexdo sobre

as necessidades da escola, para que contribua com a solucdo dos problemas da mesma, a

apropriacdo dos saberes pelos professores, o desenvolvimento da autonomia, da acgéo-
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reflexdo-acdo e do saber-fazer do professor, a articulacdo teoria e pratica e o trabalho
colaborativo.

Julgamos também que os paradigmas do crescimento (ERAUT, 1985 apud
SILVA 2000) deveriam ser mais contemplados, para que as propostas considerassem mais das
necessidades individuais e coletivas dos professores e da escola, do saber experiencial.

Além disso, acreditamos que caracteristicas da forma escolar, da forma
contratual (DEMAILLY, 1997) e do paradigma do déficit pudessem ter sido menos
abordadas, para que as propostas fossem mais elaboradas juntamente com os professores e
oferecidas pelos proprios municipios.

Diante do exposto, aspectos apresentados acima podem explicar porque as
acOes de formacao continuada contribuiram pouco para a construcdo do conhecimento.

Cabe aqui resgatar a necessidade de repensar a formacdo continuada,
levando em conta os saberes dos professores e a suas necessidades e da escola.

E fundamental também que os professores participem das propostas dos
cursos de formacdo continuada, opinando na sua estrutura, na propositura e no
desenvolvimento de atividades voltadas a aprendizagem dos alunos e compreensao da pratica
docente e conteudos (MEGID NETO; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2007).

Destacamos, ainda, a necessidade de uma formacdo continuada que seja
feita no local de trabalho, que seja continua, relacione teoria e pratica, considere o saber
experiencial do professor e suas necessidades para que contribua no desenvolvimento da sua
autonomia critica, da sua pratica docente e do seu desenvolvimento profissional (CANDAU,
1997; NOVOA, 1992; PACHECO e FLORES, 1999; FIORENTINI e NACARATO, 2005;
NACARATO, 2005).
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CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo continuada deve ser o prolongamento da formacdo inicial
visando o aperfeicoamento dos conhecimentos teoricos e praticos do contexto escolar do
professor (LIBANEO, 2001). Isso implica que devemos reconhecer que a formagao possui um
vieés voltado a préatica docente e aos entraves decorrentes dessa atuacao.

Ela traz, em seu bojo, a ideia da continuidade da formagdo como principio
para a atuacdo docente. Alem disso, atrela-se a necessidade do sistema educacional e dos
professores, que é adquirir conhecimento e estar constantemente atualizado, tendo em vista a
validade e a pertinéncia dos mesmos em um determinado periodo (GALINDO, 2007).

Essa formacéo é necessidade intrinseca para os professores, faz parte de um
processo continuo de desenvolvimento profissional que deve ser garantido aos docentes e
deve suscitar atualizacfes, aprofundamentos dos temas na area da educacdo e apoiar-se na
reflexdo sobre a préatica educativa, promovendo um processo permanente de auto-avaliacéo
que norteie a construgdo permanente de competéncias e habilidades dos profissionais
(BRASIL, SEF/MEC, 2002).

Trazendo esse contexto para nossa trajetoria de escolaridade, essa formacéo
nos despertou interesse e levou a participar, na graduacdo em Licenciatura em Matematica, de
projetos vinculados ao Nucleo de Ensino de Presidente Prudente, como bolsista, voltados a
formacdo continuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Tivemos a oportunidade de vivenciar Vvarios projetos de formacdo
continuada de Matematica para 0s anos inicias do Ensino Fundamental. Essas vivéncias em
tais projetos possibilitaram contato com diversos professores e rede municipais. Constatamos
que alguns dirigentes municipais se preocupam com a formacdo continuada e buscam
estabelecer parceiras com as universidades. No entanto, as dificuldades que os professores
tém para trabalhar os conceitos matematicos, apontar suas necessidades formativas
individuais e coletivas, apropriar-se dos saberes docentes, repensar sua pratica pedagogica,
entre outros aspectos, sdo muitas. Todas essas constatacfes dos processos de formacao
continuada levaram as questdes que norteiam essa pesquisa.

- Qual(is) o(s) modelo(s) de formacao continuada subjacente(s) as ac¢Oes de
formacdo continuada de Matematica oferecidos pela rede de Presidente Prudente?

- Qual a contribuicéo das agdes de formacdo continuada de Matematica do

municipio de Presidente Prudente para a construcao dos saberes docentes?
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Para responder essas questdes, estabelecemos como objetivo geral dessa
pesquisa investigar a contribuicdo da formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Presidente Prudente
para a construcao dos saberes docentes.

Essa rede foi escolhida por existir uma relagdo cooperativa entre a Seduc e a
FCT/Unesp/Campus de Presidente Prudente e por ser grande. Desse modo, os resultados
obtidos podem contribuir para a compreensao de problemas desta area e suscitar discussoes,
analises e novas pesquisas que poderao subsidiar processos de formacdo continuada em redes
de ensino da regido.

Para atingir o objetivo geral dessa pesquisa usamos como instrumentos
metodoldgicos o0 questionario, a entrevista e a analise documental.

O questionario foi utilizado para tracar o perfil dos professores e para
investigar como eles caracterizam as a¢des de formagdo continuada de Matematica das quais
participaram; o que acreditam que as agdes de formacdo continuada devem contemplar; se
houve mudanca na pratica depois de participar de acbGes de formacdo continuada de
Matematica; e 0s conhecimentos em relagdo ao dominio dos contedos matematicos e dos
recursos didaticos que julgam possuir.

Utilizamos a entrevista e a analise documental para investigar quais agoes
de formacdo continuada de Matemética foram oferecidas pela Seduc. A entrevista permitiu
identificar a contribuicdo de um curso de formacdo continuada para a carreira do professor e o
que as acOes de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica devem
contemplar, na opinido da coordenadora pedagdgica da Seduc.

O perfil dos sujeitos dessa pesquisa se refere a 201 professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Presidente Prudente. A analise do
questionario permitiu revelar que 99,5% dos professores lecionam em sala de aula e a grande
maioria séo do sexo feminino. Ao analisar o estado civil e a idade, percebemos que a maioria
dos professores que tém idade entre 30 e 49 anos sdo casados. H& um grande percentual de
professores que possui tempo de magistério de 6 a 20 anos e mais de 10 anos de experiéncia
na carreira docente.

O 3°ano ¢ a série que os professores mais lecionaram nos Gltimos trés anos.
Cerca da metade dos professores fizeram HEM. Ao relacionar a formacao do Ensino Médio a
formac@o em nivel superior concluimos que a maioria dos professores que fizeram HEM,
concluiram Pedagogia, e em relacdo aos que ndo fizeram HEM também a maioria

posteriormente fez Pedagogia. Esses dados nos levam a inferir que os professores ja
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lecionavam e sentiram necessidade de fazer um curso superior na mesma area para continuar
lecionando e adquirir mais conhecimento.

Um grande percentual dos professores concluiu o curso de Pedagogia e
poucos foram aqueles que fizeram um segundo curso superior e concluiram o mestrado.

No que se refere aos cursos de aperfeicoamento e especializacdo, o maior
percentual esta relacionado aos cursos de linguagem e sdo poucos os que fizeram na area do
ensino da Matematica. Ao relacionarmos esses dados com as informacgdes dos cursos de
formacdo continuada de Matematica oferecidos pela Seduc, fazemos a seguinte indagacéo:
sera que o baixo percentual de professores que fizeram cursos na area da Matematica é
consequéncia do fato de terem sido poucos os cursos oferecidos pela rede? Ou os professores
entendem que seu papel € o de alfabetizador e para tanto deve priorizar os cursos de
linguagem?

Como ja mencionamos, nos ultimos cinco anos a Seduc ofereceu apenas um
curso esporadico na area do Ensino da Matematica e o Pro-letramento de Matemaética. Este
ultimo atendeu somente cerca de 6,3% dos professores que lecionam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, um percentual muito baixo tendo em vista as necessidades e
dificuldades que os professores tém em abordar 0s conceitos matematicos.

Aspectos relatados pela coordenadora pedagdgica mostram que as a¢les de
formacdo continuada apresentaram caracteristicas da forma interactiva-reflexiva
caracterizada por Demailly (1997), amparada no paradigma da resolucdo de problemas (1985
apud SILVA, 2000), pelo fato dessas acdes terem levado os professores a refletirem sobre a
sua pratica, a necessidade da escola, a solucionarem os problemas emergentes da escola,
através da troca de experiéncias, da acdo-reflexdo-acdo e da relagdo mdtua entre a
coordenadora pedagdgica/tutora e os professores. Esses apontamentos remetem a um outro
questionamento: o que faltou nesses cursos de formacgdo para que ocorresse uma mudanca
mais efetiva da pratica? A teoria aponta algumas respostas para essa questdo. Uma
possibilidade é o fato da escola ndo ter sido considerada lécus de formacdo, o que poderia
contribuir para que os cursos fossem mais eficientes. Nao podemos deixar de relembrar que
quando a formacao ocorre no contexto de trabalho do professor, a reflexao sobre a pratica e a
busca de solugdes para os problemas da escola sdo potencializados (NASCIMENTO, 1997).

Também observamos caracteristicas da forma escolar (DEMAILLY,
1997), que esta amparada no paradigma do déficit (Eraut, 1995 apud SILVA 2000), na
medida em que os conteddos, metodologias, objetivos, principios, entre outros planos de

formacéo foram organizados por instituicdes formadoras e ndo pelos professores.
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Constatamos também caracteristicas da forma universitaria (DEMAILLY,
1997) pelo fato dos cursos ndo serem obrigatdrios e da forma contratual (DEMAILLY,
1997) por ter caracteristicas simbdlicas do tipo contrato, entre os que oferecem a formacéo e
outras parcerias, no caso a Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho,
Unesp/Campus de Bauru.

Em relacdo aos cursos realizados pelos professores, foram oferecidos por
diferentes sistemas de ensino, estadual, particular ou municipal. A partir do que os professores
disseram sobre esses cursos constatamos percentuais que apontaram que 0S processos de
formacdo continuada de Matematica contemplavam a reflexdo da prética pedagdgica,
apresentando assim, algumas caracteristicas da forma interactiva-reflexiva proposta do
Demailly (1997), amparada no paradigma da resolucéo de problemas (1985 apud SILVA
2000). No entanto, consideramos que a reflexdo sobre as atividades e as necessidades da
escola, a apropriacdo dos saberes pelos professores, o desenvolvimento da autonomia, da
acdo-reflexdo-acdo e do saber-fazer do professor, caracteristicas também da forma interactiva-
reflexiva pudessem ser mais exploradas. Reiteramos a importancia de considerar a escola o
I6cus de formagéo.

E possivel notar também caracteristicas da forma escolar (DEMAILLY,
1997), que apresenta aproximacdes com paradigma do déficit (Eraut, 1995 apud SILVA
2000), uma vez que a proposta ndo foi, na maioria dos cursos, elaborada juntamente com 0s
professores e da forma contratual (DEMAILLY, 1997) por existir uma relagdo simbdlica do
tipo contrato, entre os que promovem a formacao e outras parcerias.

A entrevista possibilitou identificar a contribuicdo de um curso de formagéo
continuada para a carreira do professor, na opinido da coordenadora pedagdgica da Seduc.
Segundo ela, a formacéo continuada é fundamental, contribui e beneficia muito a carreira do
professor, uma vez que nao da para dizer que a formacdo inicial atende todas as necessidades
e dificuldades dos professores. Buscamos do referencial tedrico que a formag&o inicial tem se
mostrado insuficiente. Alguns dos motivos estdo relacionados a desarticulagdo teoria e
pratica, ao trabalho independente da pratica com a realidade da escola, carga horaria
insuficiente para abordar os conteudos especificos e a didatica para trabalhar tais contetdos, o
que vém apontando para a necessidade da formacdo continuada (LEITE; GHEDIN,
ALMEIDA, 2008; MOURA, 2004).

Além da contribuicdo para a construcdo do conhecimento, a coordenadora

menciona que realizar cursos de formacdo continuada contribui para a progressao funcional
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do professor. Isso nos leva a pensar na possibilidade dos professores estarem buscando nos
processos de formagao continuada incentivos financeiros, e ndo o conhecimento.

Quando questionamos os professores e a coordenadora pedagdgica sobre o
que devem contemplar as acOes de formacdo continuada de Matematica, ambos responderam
que é o trabalho com as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Em relagcdo a mudanca da pratica, segundo os professores, apos participarem
das acbes de formacdo mudou muito/completamente o trabalho com materiais concretos,
resolucédo de problemas e o interesse pela Matematica. Nao podemos deixar de mencionar que
isso € 0 que os professores “dizem”. Cabe questionarmos se essa mudanca estd também
presente na pratica pedagodgica. Até que ponto os professores passaram a fazer uso desses
recursos didaticos de maneira mais eficiente, com foco na aprendizagem, néo se limitando ao
uso pelo uso, sem propiciar a aprendizagem de conceitos pelos alunos?

Para analisar o conhecimento dos professores em relacdo aos conteudos
matematicos e aos recursos didaticos buscamos na literatura identificar os saberes necessarios
a pratica docente. Os saberes docentes s&o compositos (ROLDAO, 2007) e plurais, advindos
de diferentes naturezas (TARDIF, 2002). Dessa forma, para o professor ensinar Matematica é
necessario que ele tenha conhecimento do contetdo; do aluno e sua aprendizagem; do
contexto de trabalho, da maneira como a Matematica se organiza; dos diversos recursos e
métodos para tornar a Matematica mais compreensivel pelos alunos; da experiéncia
profissional; do curriculo escolar matematico (SHULMAN, 1986; PONTE, 1997; TARDIF,
2002; CURI, 2005; GARCIA BLANCO, 2003). Ele deve ter conhecimentos teoricos e
praticos para ensinar um contetido (ROLDAO, 2007).

Ao analisar o dominio dos conteidos matematicos concluimos que o0s
conteudos que os professores mais dizem dominar bem sdo os do bloco Numeros de
Operac0es, a saber: adicao, subtracdo, multiplicacdo por unidades, multiplicacdo por dezenas
e centenas e divisdo com um numero na chave, ou seja as quatro operacdes. 1sso pode estar
relacionado ao fato desses contetdos terem mais proximidade com o cotidiano, assim como
nos leva a inferir que talvez os professores priorizem o ensino das quatro operacfes, por
considera-las importantes e por saberem efetua-las. No entanto, o dominio ndo pode se
restringir apenas ao algoritmo dessas operacdes. E imprescindivel que o professor que ensina
Matematica nos anos iniciais tenha clareza de que para ensinar os contetdos desse bloco é
necessario mais do que o dominio de um conjunto de técnicas e procedimentos a serem
executados. E preciso saber quando e porque utilizar uma determinada operagdo e como ensina-
la (D’AMBROSIO, 2001).
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Os contetdos deste mesmo bloco que os professores dizem ndao dominar
sdo: transformagdo de nUimeros racionais, da representacdo fracionaria mista em fracionaria
impropria e vice-versa, fragcbes mistas, transformacédo de nimeros racionais, da representacéo
fracionaria em porcentagem e vice-versa, ou seja, conteudos referentes ao conjunto dos
nlimeros racionais. Esses dados nos levar a questionar se as dificuldades apresentadas pelos
alunos em relacdo ao conceito de numero racional ndo séo decorrentes das dificuldades dos
seus professores.

Os recursos didaticos que os professores mais dominam séo resolucdo de
problemas, calculadora e material concreto, nesta ordem.

Por meio dessa pesquisa exploratéria, ndo foi possivel confirmar as
respostas dos professores em relacdo ao dominio de contetdos e de recursos pedagdgicos.
Precisariamos ir além dos dados coletados e analisados e investigarmos a sua pratica em sala
de aula.

Diante do exposto, questionamos até que ponto as acdes de formacéo
continuada das quais os professores participaram contribuiram ou ndo para o dominio dos
conteudos e dos recursos didaticos.

Desse modo, dividimos o0s sujeitos da pesquisa em dois grupos, A
(participaram) e B (ndo participaram) e concluimos que ndo ha uma significativa diferenca de
dominio dos contetdos e dos recursos didaticos entre 0s grupos, 0 que nos leva a pensar que
as acoes de formacao continuada das quais os professores participaram pouco contribuiram
para a construcao do conhecimento disciplinar e pedagdgico.

Ha alguns aspectos apontados pelos professores que podem corroboram a
nossa hipdtese. S&o eles: os cursos de formagdo continuada refletiam pouco as necessidades
da escola; ndo auxiliavam muito na construcdo/reconstrucdo da pratica de ensino; néo
incentivavam plenamente a apropriacdo dos saberes pelos professores; nem partiam do saber
experiencial e da pratica docente cotidiana dos professores; ndo relacionava com intensidade a
teoria e préatica; eram pouco elaborados juntamente com os professores; discutiam, analisavam
e avaliavam parcialmente as propostas metodologicas e conteidos para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental; contemplavam pouco o saber-fazer do professor; ndo enfocavam muito
0s conhecimentos do professor sobre conteudos matematicos; ndo incentivavam o suficiente a
autoformacdo dos participantes e a pratica da investigagdo e contemplava parcialmente o
trabalho colaborativo; as acGes eram realizadas fora do periodo de aula dos professores;

grande parte ndo foram propostos pelo proprio municipio e sim por outras entidades de
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ensino; a carga horaria era insuficiente; ndo foram escolhidos pela maioria dos cursistas;
atendiam parcialmente as necessidades e dificuldades e as expectativas dos professores.

E valido ressaltar que esses apontamentos feitos pelos professores sobre as
acOes das quais participaram vao contra o que autores defendem como principios de processos
de formagéo continuada (CANDAU, 1996; GHEDIN, 2007, RODRIGUES, ESTEVES, 1993;
NOVOA, 1992).

NoOvoa (1992) destaca que a formacéo continuada deve ndo somente ser um
processo formativo permanente e associado a pratica, mas também reconhecer a escola como
espaco privilegiado na formacao de seus profissionais.

Nesse sentido, Candau (1996) considera a escola locus da formacdo
continuada, ou seja, € fundamental mudar o l6cus dessa formacao, das universidades para as
proprias escolas, ambiente em que se constroi o verdadeiro sentido da profissdo dos
professores. Consideramos que esse aspecto é imprescindivel para a eficacia dos processos
formativos.

Ghedin (2007) ressalta que a formacao tem que buscar novos caminhos para
tratar os problemas educacionais de forma mais reflexiva e contribuir para que os professores
repensem, revejam e renovem a sua pratica pedagadgica. Os processos de formacao continuada
devem levar os professores a refletir durante suas acdes pedagdgicas, sobre elas e sobre 0s
problemas que surgem no contexto escolar. E, a partir dessa reflexdo, planejarem e
executarem novas acoes (COSTA, 2006).

O trabalho coletivo/colaborativo, instancia do desenvolvimento profissional
docente, também deve ser contemplado na formagdo continuada, pelo fato de poder oferecer
condicbes de formacdo permanente, troca de experiéncias e busca de solucbes para o0s
problemas que emergem do contexto escolar (NACARATO, 2005).

Rodrigues e Esteves (1993) ressaltam que os cursos de formacéo continuada
devem se amparar nas necessidades individuais e coletivas dos professores, ou seja, no
momento da tomada de decisbes com relacdo a elaboragdo das propostas dos programas de
formacédo, essas necessidades devem ser investigadas e consideradas.

Nesse sentido, para que eles se sintam protagonistas do seu processo de
formacéo e desenvolvimento profissional, a formacgdo continuada deve ser o “resultado do
equilibrio entre as necessidades do sistema educativo e as necessidades individuais e
profissionais dos professores” (PACHECO; FLORES, 1999, p. 135); relacionar teoria e
pratica; considerar o saber experiencial do professor para que contribua no desenvolvimento

da sua autonomia critica e no seu desenvolvimento profissional.
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A partir de todas as analises e discussdes dessa pesquisa, consideramos que
os resultados apontam para novas investigacoes.

Pretendemos, em um futuro proximo, investigar a pratica desses
professores, com o intuito de verificar mais a fundo se eles realmente dominam bem o0s
conteudos matematicos e os recursos didaticos para ensinar, através de uma de uma atividade
que contenha situagdes de aprendizagem em que o professor possa utilizar seus
conhecimentos sobre Matematica e seus conhecimentos pedagogicos, e revelar como articular
e mobiliza tais conhecimentos visando a aprendizagem matematica dos seus alunos dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.
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AVA
Avavav - UNIVERSIDADE ESTADUAL PALLISTA

unesp ¥ 40LIO DE MESQUITA FILHO"

Campus de Presidente Prudente

Presidente Prudente, 23 de julho de 2010.
Senhora Secretaria

Vimos pelo presente solicitar os seguintes dados quantitativos sobre a rede

municipal de Ensino Fundamental de Presidente Prudente:

1. Quando foi criada a Secretaria de Educacgéo de Presidente Prudente?

2. Quais modalidades de ensino a Seduc oferece?

3. Quantas escolas compdem a Rede Municipal de Ensino de Presidente Prudente?

4. Quantas escolas existem para cada uma das modalidades de ensino?

5. Quantos alunos estdo matriculados em cada uma das modalidades de ensino?

6. Quantos professores atuam na Rede Municipal de Ensino de Presidente Prudente?

7. Do contingente apresentado na Questdo 6, quantos professores atuam em cada
modalidade de ensino?

8. Ainda em relacdo ao contingente apresentado na Questdo 6, quantos dos professores
atuam em dupla jornada de docéncia, em escolas diferentes?

9. Quantos diretores, vice-diretores, orientadores pedagogicos e supervisores tém a rede

municipal de ensino?

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Departamento de Matemética, Estatistica e Computacédo

Rua Roberto Simonsen, 305, CEP 19060-900 Presidente Prudente SP
Tel (18) 3229-5388 R 5568 Fax (18) 3221-8388
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AVA
Avgxgv UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unes "JULIO DE MESQUITA FILHO"
Campus de Presidente Prudente

Tais dados sdo fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa intitulada
“Os saberes da docéncia dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: a formagdo continuada em questdo”, que desenvolvemos junto ao Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo, Mestrado, da FCT/Unesp/Campus de Presidente Prudente.

Antecipadamente agradecemos a atencdo e apresentamos Nnossos

cumprimentos.

Profa. Dr?. Monica Firkotter Monica Podsclan Faustino

Orientadora Orientanda

lIma. Sr.
Prof® Ondina Gerbasi
D. Secretaria Municipal de Educacao

Presidente Prudente - SP

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Departamento de Matematica, Estatistica e Computagdo

Rua Roberto Simonsen, 305, CEP 19060-900 Presidente Prudente SP
Tel (18) 3229-5388 R 5568 Fax (18) 3221-8388
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AVA
AV¢1¢V UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp “JULIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Presidente Prudente
Caro(a) Professor(a)

Esse questionario constitui uma etapa importante no desenvolvimento da pesquisa de mestrado em
Educacdo que tem por objetivo investigar processos de formacdo continuada de professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente
Prudente. Os dados coletados serdo utilizados apenas para fins de pesquisa, ficando as pesquisadoras
compromissadas em manter a fidedignidade dos mesmos e o sigilo quanto ao nome dos sujeitos
envolvidos. Contamos com a sua colaboracdo e agradecemos antecipadamente por dispensar parte do
seu valioso tempo.

Monica Podsclan Faustino, Prof®. Dr®. Monica Furkotter
Programa de Pos-graduacdo em Educacéo
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP, Campus de Presidente Prudente

1. Nome:

2. Escola:

3. Atuacéo:
() emsalade aula () afastado para funcdo de vice-direcdo
() afastado para funcéo de orientacdo pedagdgica ( ) readaptado
(') Outro. Qual?

4. Idade:
() 20 a 24 anos () 25a29anos () 30a34anos () 35a39anos
()40 a44anos ( )45a49anos ()50 a 54 anos ()55 a59anos

() 60 a 64 anos () Outro. Qual?

5. Sexo: () Masculino ( ) Feminino

6. Estado Civil: () Casado () Solteiro () Divorciado ( ) Separado () Vilvo
( ) Outro. Qual?

7. Tempo de servi¢o no magistério:

()dela5anos () de 6al10anos ( ) de 11 a15anos () de 16 a 20 anos
()de2la25anos () de 26 a30anos () mais de 30 anos
8. Experiéncia no magistério:
Rede Tempo (em anos)
(') municipal
() estadual
() particular

9. Situacdo funcional
() efetivo da rede municipal () efetivo em convénio Estado/Municipio
() contratado por tempo determinado da rede municipal
( ) Outro. Qual?

10. Em que série(s) tem atuado nos ultimos trés anos?

11. Qual a sua formacéo?
( ) apenas ensino médio () cursando ensino superior () ensino superior concluido



12. Ensino Médio
12.1. Tipo:
() Curso Normal ( ) Habilitacdo Especifica de Magistério ( ) Colegial
( ) Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)
() Outro: Qual?
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12.2. Ano de conclusao:

() de1970a 1974 ()de1975a1979 ( )de 1980a1984 ( )de 1985a 1989
() de 1990 a 1994 () de1995a1999 ( )de2000a2004 ( )de2005a 2009

( ) Outro. Qual?

13. InformagGes sobre curso superior concluido ou em andamento (caso tenha feito mais de um curso,

utilize o verso da folha):

13.1. Nome do Curso:

13.2. Ano de conclusédo:

()de1980a1984 ( )de1985a1989 ( )de1990a 1994 () de 1995 a 1999

() de 200022004 ( )de 2005a2009 ( ) Outro: Qual?

13.3. Ano previsto para conclusdo, no caso de curso em andamento:

13.4. Tipo de ensino: ( ) presencial ( ) semi-presencial ( ) a distancia
13.5. Tipo de Institui¢do: ( ) publico () particular
14. Pds-graduacdo: (caso tenha feito outro(s) curso(s), utilize o verso da folha)

14.1. () Aperfeicoamento (180h) em :

Ano de conclus&o:
Nome da instituicdo:
Tipo da Instituicdo: () publica () privada

14.2. () Especializagdo (360 h) em:

Ano de concluséo:
Nome da instituicéo:
Tipo da Instituigdo: () publica ( ) privada

14.3. () Mestrado em:

Ano de concluséo:
Nome da instituicéo:
Tipo da Instituigdo: () publica ( ) privada

14.4. () Doutorado:

Ano de conclus&o:
Nome da instituicdo:
Tipo da Instituicdo: () publica () privada

15. As agOes de formagao continuada de professores que ensinam Matematica devem:

SIM

Trabalhar com as dificuldades de aprendizagem matematica dos alunos

Trabalhar os conteidos matematicos

Trabalhar diferentes metodologias

Trabalhar os contelldos matematicos e as metodologias

Trabalhar andlise de erros dos alunos

Trabalhar diferentes formas de avaliar a aprendizagem matematica dos alunos

Outro: Qual?

16. Vocé ja participou de a¢Oes de formacao continuada relacionadas & Matematica?
()Sim () Nao
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17. Caso tenha respondido “Sim” na questdo anterior, cite o(s) curso(s) de formacdo continuada

relacionadas a Matematica do(s) qual(is) vocé ja participou.

Caso tenha respondido afirmativamente a Questdo 15, responda a Questdo 18 e 19. Caso contrério,

passe para a Questdo 20.

18. Avalie as acOes de formacdo continuada de Matematica que vocé ja participou quanto a proposta,
metodologia, professores, organizacéo, conteldos abordados e avaliacdo utilizando a seguinte escala:

1-néo | 2 - muito pouco 3 - parcialmente 4 - muito

5 - completamente

18.1. Proposta:

2 |3 14|65
Incentivava a apropriacao dos saberes pelos professores
Favorecia desenvolver capacidade de reflexdo, autonomia, cooperacao e participacdo
Favorecia a reflexdo critica sobre a prépria pratica nos processos escolares
Motivava os professores a analisar e refletir sobre a sua acdo pedagdgica
Discutia, analisava e avaliava propostas metodoldgicas e contetdos para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental
Auxiliava na construgdo/reconstrugdo da pratica de ensino
Contemplava reflexdo e resolucdo de problemas da préatica docente cotidiana
Partia das necessidades formativas individuais dos professores
Partia das necessidades formativas coletivas dos professores
Fundamentada na preparacéo, aplicacdo de atividades e reflexdo sobre as mesmas
Enfocava prioritariamente conhecimentos do professor sobre conteliidos matematicos
Enfocava prioritariamente conhecimentos do professores sobre metodologias
Era elaborada juntamente com os professores
Refletia as necessidades da escola
Contemplava o saber-fazer do professor
Partia do saber experiencial e da pratica docente cotidiana dos professores
Relacionava teoria e pratica
Outro. Qual?
18.2. Metodologia
2 |3 ]14]65

Aulas de resolucdo de problemas

Aulas dialogadas

SituacOes de aprendizagem

Estudo dirigido

Seminarios

Portfolio

Estudo de caso

Oficina

Atividades extra-classe

Acdo-reflexdo-acdo

Uso do computador

Uso de midias

Uso de jogos

Uso de materiais concretos

Contemplava o trabalho colaborativo

Utilizava dindmicas de grupo

Aulas expositivas facilitando a compreensdo dos conceitos matematicos

Contemplava aulas tedricas

Contemplava aulas praticas

Trabalhava os conteidos de forma simples

Mostrava como trabalhar a Matematica nos anos iniciais

Incentivava a autoformacéo dos participantes

Incentivava a pratica da investigacdo

Outro. Qual?




18.3. Professores
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Apresentavam boa didatica para trabalhar os contetidos

Compromissados e preocupados com a qualidade do ensino desenvolvido

Dominavam bem os conteidos propostos

Compreendiam as necessidades e dificuldades formativas dos professores

Eram claros e objetivos

Dominavam diferentes metodologias

Avrticulavam teoria e pratica

Outro. Qual?

18.4. Organizacao

Em modulos, abordando contetidos matematicos especificos dos anos iniciais

Em blocos de contetidos, de acordo com as dificuldades dos professores

Carga horéria suficiente

As acdes eram realizadas no periodo de aula dos professores

As acdes eram realizadas fora do periodo de aula dos professores

O curso de formacdo foi proposto pelo préprio municipio

O curso de formacgao foi realizado por outras entidades de ensino

Outro. Qual?

18.5. Contelidos abordados

Atendiam as necessidades e dificuldades dos professores

Os mesmos contelidos que o professor deve trabalhar em sala de aula

Atendiam as expectativas dos professores

Foram escolhidos pelos formadores

Foram escolhidos pelos cursistas

Outro. Qual?

18.6. Avaliacéo

Aplicada no inicio e no final do curso de formagdo

Aplicada no final do curso de formagéo

Aplicada em todos os encontros

Através de Portfélio entregue no final do curso de formacdo, contendo relatorios das
atividades desenvolvidas com os alunos

Através de Relatdrios das atividades desenvolvidas com os alunos

Presenca no curso de formacao.

Outro. Qual?

19. Avalie a sua préatica pedagogica depois de participar de acBes de formacdo continuada de

Matematica de acordo com a escala:

1 - N&o mudou | 2 - Mudou pouco 3 - Mudou 4 — Mudou muito
parcialmente

5 - Mudou
completamente

2

3

4

Analise e reflexdo sobre a pratica pedagdgica

Seguranca para trabalhar os contetidos matematicos

Interesse pela Matematica

A utilizagdo do ludico em sala de aula

O trabalho com jogos

O trabalho com materiais concretos

O trabalho com resolucdo de problemas

O uso do computador

Dominio dos contetidos matematicos

Outro. Qual?
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20. Avalie seus conhecimentos em relagdo ao dominio dos contetdos matematicos listados abaixo,

assinalando com um X a alternativa mais adequada:

Blocos de Conteudos
contelidos

Domino
bem

Domino
razoavelmente

Néo
domino

Nunca
Vi

Adicdo

Adicdo por estimativas

Adi¢do com reagrupamento

Adicdo sem reagrupamento

Subtracédo

Subtracdo por estimativa

Subtracdo com reagrupamento

Subtracdo sem reagrupamento

Multiplicagdo por unidades

Multiplicacdo por dezenas e centenas

Multiplicacdo por estimativa

Multiplicagcdo com reagrupamento

Multiplicacdo sem reagrupamento

Propriedades da multiplicacdo (comutativa, associativa,
distributiva)

Divisdo com um niimero na chave

NGmeros e | Divisdo com dois ou mais nimeros na chave

operacdes | Divisdo por estimativa

Multiplos

Divisores

Minimo maltiplo comum (MMC)

Méaximo divisor comum (MDC)

Regras de divisibilidade

Expressdes numéricas

FracGes decimais

FracBes mistas

Comparacdes de fracdes

Transformagdo de ndmeros racionais, da representacao
mista em fracionaria impropria e vice-versa

Transformacédo de nimeros racionais, da representacao
fracionaria em decimal e vice-versa

Adicdo de fragdo

Subtracdo de fracdo

Multiplicacéo de fracdo

Divisao de fragéo

Porcentagem

Transformacédo de nimeros racionais, da representacao
fracionaria em porcentagem e vice-versa

Juros

Adicgdo de decimais

Subtracdo de decimais

MultiplicacGes de decimais

Divisdo de decimais

Sistemas de numeracgao

Medidas de comprimento

Medidas de massa

Medidas de capacidade

Medidas de tempo

Grandezas ~ - -
. Conversdo de unidades de medidas
e medidas =
Area
Perimetro
Volume

Sistema monetario
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Blocos de Contetdos Domino Domino Néo Nunca
contelidos bem razoavelmente | domino Vi

Localizacdo de um objeto ou pessoa

Interpretacéo da posicdo de uma pessoa
ou objeto no plano

Representacdo da movimentacao de uma
pessoa ou objeto no plano

Figuras planas (bidimensionais)

Figuras ndo-planas (tridimensionais)

Classificagdo dos s6lidos geométricos

Poliedros

Corpos redondos

Poligonos

Espaco e forma | Circunferéncia

Circulo

Planificacdo de figuras tridimensionais

Simetria

Angulos

Escala

Ampliacdo e reducéo
de figuras planas

Retas

Semiretas

Posicdo relativas de duas retas (paralelas,
concorrentes e perpendiculares)

Coleta e organizagdo de dados

Gréficos — construgdo

Gréficos — leitura e interpretacdo

Tratamento da Tabelas — construcao

Informacéo - . p
¢ Tabelas — leitura e interpretacdo

Combinag@es (principio multiplicativo)

Probabilidade

21. Avalie seus conhecimentos em relagdo aos recursos didaticos listados abaixo, assinalando com um
X a alternativa mais adequada:

Recursos didaticos Domino Domino Néao domino | Nunca
bem razoavelmente Vi

Jogos

Jogos de computador

Softwares educacionais

Material concreto

Calculadora

Resolucdo de problemas

Histéria da Matematica

Livros paradidaticos

Videos

Narrativas

Outro: Qual?
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Roteiro da Entrevista

1. A Secretaria Municipal de Educacdo (Seduc) de Presidente Prudente tem oferecido cursos
de Formacdo continuada para professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental?

2. Quais foram os cursos oferecidos pela Seduc, nos ultimos 5 anos?
3. Ha documentos na Seduc relativamente a esses cursos?

4. Fale um pouco sobre os cursos de formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais que o municipio tem oferecido?

No que se refere a:
4.1. Proposta

- Que tipo de discussdes/atividades foram desenvolvidas nos cursos de formacéo para levar o0s
professores refletirem criticamente sobre a sua propria pratica pedagogica?

- Como os cursos de formagao continuada abordaram os problemas do contexto escolar?

- Como a articulacdo teoria-pratica foi contemplada nos cursos de formagdo continuada de
Matematica?

- Qual(is) saber(es) foram contemplados na proposta dos cursos?

- Como era distribuida a carga horaria dos cursos para abordagem tanto da parte pratica
quanto da parte tedrica?

- Os cursos de formagéo de algum modo partiam das necessidades individuais e coletivas dos
professores e das necessidades da escola? De que maneira?

- Como os professores formadores trabalhavam os problemas trazidos pelos professores nos
cursos de formacéao?

- Qual(is) o(s) critério(s) utilizado(s) para a escolha dos conteudos matematicos trabalhados
nos cursos de formagéo continuada?

- Quais metodologias foram utilizadas nos cursos de formacao?

- Quais recursos didaticos foram utilizados?
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- Os professores cursistas participaram da escolha dos conteddos matematicos e das
metodologias? Caso afirmativo, de que forma?

- Os contetidos e as metodologias para ao anos iniciais foram trabalhados segundo qual
abordagem?

- Quais contetdos matematicos foram abordados?

- Como a questdo do erro foi tratada nos cursos de formagéo?

- Como foi tratada a questdo da avaliacdo matematica dos alunos?

- Como os professores foram avaliados nesses cursos?

- A formacao foi feita fora do horéario de aula do professor ou em servi¢o?

- Onde foram realizados os cursos de formagéo?

- Os cursos de formacédo seguem o0 mesmo padréo?
- Qual a carga horaria desses cursos?

- Como esses cursos foram organizados?

- Como a Seduc assegurou a participac¢ao dos professores nos cursos?

4.2. Professores formadores
- Quem foram os professores formadores dos cursos de formagéo continuada de Matematica?
- Qual a formacao desses professores?

5. Qual a contribuicdo ou beneficio de um curso de formacdo continuada para a carreira do
professor?

6. Sabemos que parte dos recursos do FUNDEB é aplicada na valorizacdo do magistério. A
Lei no. 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta 0 FUNDEB, no paragrafo unico do
Artigo 40 estabelece que os municipios devem implantar Planos de Carreira que contemplem
a “capacitagdo profissional especialmente voltada a formacdo continuada com vistas na
melhoria da qualidade de ensino.” Como a Seduc atende o paragrafo Unico do artigo 40.

7. Numere, por ordem de importancia, quais as a¢des de formagdo continuada de professores
que ensinam Matematica que os cursos devem contemplar (cologue 1 para o mais importante,
2 para o0 segundo mais importante, e assim por diante)
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) Trabalhar com as dificuldades de aprendizagem matematica dos alunos

) Trabalhar os conteidos matematicos

) Trabalhar diferentes metodologias

) Trabalhar anélise de erros dos alunos

) Trabalhar diferentes formas de avaliar a aprendizagem matematica dos alunos

184
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APENDICE D
Tabelas com percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio dos conteddos
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Tabela 40 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio bem/completamente dos

contetidos do Bloco Numeros e operac6es

~

NUMEROS E OPERACOES

Grupo A Grupo B
. Percentuais das Percentuais das
Conteudos . )
escalas domino escalas domino
bem/completamente | bem/completamente
Adicdo 100,0% 95,7%
Adicéo por estimativas 100,0% 92,5%
Adicdo com reagrupamento 100,0% 93,5%
Adicdo sem reagrupamento 100,0% 92,5%
Subtracéo 100,0% 94,7%
Subtracdo por estimativa 99,1% 92,4%
Subtracdo com reagrupamento 100,0% 93,6%
Subtracdo sem reagrupamento 100,0% 91,4%
Multiplicacdo por unidades 100,0% 95,7%
Multiplicacdo por dezenas e centenas 100,0% 94,6%
Multiplicacdo por estimativa 99,1% 91,4%
Multiplicagdo com reagrupamento 100,0% 93,5%
Multiplicacdo sem reagrupamento 100,0% 92,5%
Propriedades da multiplicacéo 98,1% 90,3%
(comutativa, associativa, distributiva)
Divisdo com um nimero na chave 99,1% 94,7%
Divisdo com dois ou mais nimeros na 100,0% 92,5%
chave
Diviséo por estimativa 98,1% 94,6%
Multiplos 99,1% 94,6%
Minimo multiplo comum (MMC) 96,3% 93,5%
Maximo divisor comum (MDC) 97,2% 91,4%
Regras de divisibilidade 95,3% 90,3%
ExpressGes numéricas 97,2% 92,4%
Fracdes decimais 94,5% 88,2%
FracOes mistas 93,5% 86,1%
Comparac0Oes de fracoes 96,3% 86,0%
Transformacao de nimero fracionario 96,2% 87,1%
em decimal e vice-versa
Subtracdo de fracdo 96,2% 90,3%
Multiplicacéo de fragdo 96,3% 88,2%
Divisdo de fracdo 96,3% 88,2%
Porcentagem 98,2 90,3%
Transformacao de nimero fracionario 92,6% 82,8%
em porcentagem e vice-versa
Juros 92,6% 88,2%
Adicéo de nimeros decimais 99,0% 91,4%
Subtracdo de nimeros decimais 99,1% 92,5%
Multiplicacbes de niumeros decimais 97,2% 91,4%
Divisdo de nimeros decimais 97,2% 91,4%
Sistemas de numeracao 98,2% 92,4%
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Tabela 41- Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio bem/completamentedos

contelidos do Bloco Grandezas e medidas

GRANDEZAS E MEDIDAS

Conteuddos

Grupo A

Grupo B

Percentuais das
escalas domino
bem/completamente

Percentuais das
escalas domino
bem/completamente

Medidas de comprimento 99,1% 93,6%
Medidas de massa 99,1% 92,5%
Medidas de capacidade 99,1% 93,5%
Medidas de tempo 98,2% 93,6%
Conversao de unidades de medidas 98,1% 86,0%
Area 95,4% 90,3%
Perimetro 96,3% 90,3%
Volume 96,3% 89,3%
Sistema monetario 99,1% 92,5%
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Tabela 42 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio bem/plenamente dos
conteudos do Bloco Espago e Forma

ESPACO E FORMA

Grupo A Grupo B
C . Percentuais das Percentuais das
onteudos . .
escalas domino escalas domino
bem/completamente | bem/completamente
Localizacdo de um objeto ou pessoa 96,3% 90,4%
Interpreta(;ao'da posicao de uma 95.4% 88.2%
pessoa ou objeto no plano
Representacéo da_movimentagéo de 92,4% 87.1%
uma pessoa ou objeto no plano
Figuras planas (bidimensionais) 97,2% 89,2%
Figuras ndo-planas (tridimensionais) 96,3% 88,2%
Classificacdo dos s6lidos geométricos 99,0% 89,3%
Poliedros 95,4% 85%
Corpos redondos 96,3% 84,9%
Poligonos 97,2% 86,1%
Circunferéncia 96,3% 88,2%
Circulo 94,5% 90,3%
Planificacdo de figuras 92,6% 82,8%
tridimensionais
Simetria 97,2% 85%
Angulos 92,6% 82,8%
Escala 86,1% 81,7%
Ampliacéo e reducéo 88,9% 79,5%
de figuras planas
Retas 98,1% 89,2%
Semiretas 93,6% 89,2%
Posicdo relativas de duas retas 96,3% 88,2%
(paralelas, concorrentes e
perpendiculares)
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Tabela 43 - Percentuais dos grupos A e B referentes ao dominio

bem/plenamente dos conteidos do Bloco Tratamento da informacao

Grupo A Grupo B
. Percentuais das Percentuais das
Conteudos . )
< escalas domino escalas domino
8 19‘: bem/completamente | bem/completamente
= O Coleta e organizacgdo de dados 94,4% 86,0%
£ <§‘: Graficos — construgéo 99,0% 90,3%
= Gréficos — leitura e interpretacao 99,0% 91,4%
< O [Tabelas — construcio 98,1% 90,3%
é < Tabelas — leitura e interpretacao 98,2% 90,4%
- Com_blr_lago_es (principio 97.2% 82.8%
multiplicativo)
Probabilidade 92,6% 85,0%
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ANEXO A

Oficio em resposta ao Oficio de solicitacdo de dados da rede municipal de ensino de
Presidente Prudente



Fundamental (1° a 5° ano) que seguem:

1.

B3 M
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e e ———— - = mme mme e e

A Lei 2296/1983: criou a escola Chapeuzinho Vermelho gue permaneceu
em funcionamento até 1985; em 1985 fol criada a escola municipal de
educacdo compensatéria - EMEC Pingo de Gente pelo Decreto 5536/1985
autorizada em 10/12/1986 pela Portaria C.E.I. publicada no D.O.E.
No periodo de 1993 a 1998 as escolas municipais ficaram sob a
jurisdicdo da Secretaria de Educagde, Cultura, Turismo e Lazer. Com
a publicagdo do Parecer 37/1998 referente ao Processo CEE 103/1998,
a secretaria passou a ser sistema proprio de ensino com estrutura
de Secretaria Municipal de Educagdc - SEDUC, criada pela Lei
5.198/1988.

. 580 oferecidas:

-1 Educacdo Infantil nas modalidades de: Creche (0 a 3 anos) e Pré

escola (4 e 5 anos);

Ensinoe Fundamental ciclo 1 (1% aoc 5° ano)

Educagdo de Jovens e Adultos EJA (ciclo I do Ensino
Fundamental) .

L
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ensino. kE ££ proressores Tdobram” atuam em uma classe dae baucagado
Infantil ou Fundamental e cutra na EJA.

Obs.: Do nimero total de deocentes informado (748), varics estdc afastados
em Substituicdo a Diretor de Escola, Orientador Pedagégico, Vice Diretor
e outros projetos, além dos que estdo afastados em licenga Saide ou

readaptados para outra fungdo,.

9. A rede municipal de ensino tem:
- 49 Diretores de escola,
- 15 Vice-diretores,
- 55 Orientadores Pedagobgicos,
- 08 Supervisores de Ensino e
- 08 Coordenadores Pedagégicos.

Aproveito para reiterar a Vossa Senhoria nossos protestos de
alta estima e consideracdo.

Atenciosamente,

s
ERBAST
1l de Educacgdo

ONDINA BAFEO

Secretaria Munici
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ANEXO B
Portaria do curso para professores do 1° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de
ensino de Presidente Prudente
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Resolve:

Art. 1" - Fica autorizado ao Departamento de Organizagao e Coordenagio Pedagogica promover o Curso
para Professores do 1° ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino em efetivo exercicio,
Art. 2° - O curso tem por objetivo, promover a formagdo continuada dos professores do 1° ano do Ensino
Fundamental. enquanto formagao bdsica e inicial para a atuagéo nas salas de aula da Rede Municipal,

Art. 3° - O curso terd carga hordria total de 64 horas. distribuidas em 16 encontros presenciais.

Art. 4" - Serdo olerecidas 80 vagas. divididas em duas turmas, sendo uma turma no periodo da manha
com 40 vagas ¢ outra turma no periodo noturno também com 40 vagas.

Art. 5° - Os encontros presenciais terdio duracdo de 3 horas e 30 minutos, com inclusio de atividades
complementares para que cada encontro seja equivalente a 4 horas de curso,

§ 1" - Os temas a serem trabalhados constam no cronograma em anexo. O curso serd ministrado no prédio
da SEDUC e/ou CEFORPP.

§ 2° - O curso ocorrerd as 3" [eiras, sendo que os encontros do médulo de musica ocorrerdo as 5° ¢ 6°
feiras e excepcionalmente. de acordo com a agenda e necessidade dos professores ministrantes, podera
ocorrer em outros dias da semana.

§ 3" - No periodo da manhi(turma A). o hordrio do curso serd das 7h30™ as 11h00° e no periodo
noturno{turma B) das 18h30° as 22h00°,

@ ad Cl - L - - - = L F S P
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ONDINA BARBOSA GERBASI
Secretiaria Municipal de Educacio
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ANEXO C
Cronograma do curso para professores do 1° ano do Ensino Fundamental
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L e e R A e 4T A daanane 7 et
L 03/09 5" feira 4 horas Linguagem Oral e Escrita: Simone Deak
l 10/09 5" feira 4 horas Nogdes de Espaco ¢ Tempo na escola: Simone Deak
17/09 5" feira 4 horas Miisica: Maria Nanci
18/09 6" feira 4 horas Muasica: Maria Nanci
24/09 5* feira 4 horas Ciéncias Naturais para a Educagdo da Infincia: Cintia
L Mendes R ——
01/10 5" feira 4 horas Artes Visuais
22/10 S5"feira | 4 horas Miusica: Maria Nanci
23/10 6" feira 4 horas ‘Musica: Maria Nanci
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ANEXO D
Portaria do Curso Pro-letramento
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Secretario Municipal de Educagéo



202



	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	COMISSÃO EXAMINADORA
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	EP´PIGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE QUADROS
	LISTA DE TABELAS
	LISTA DE SIGLAS
	SUMÁRIO
	1 INTRODUÇÃO
	1.1. Levantamento bibliográfico
	1.2. Estrutura do texto da dissertação

	2 SABERES DOCENTES: DA TEORIA À PRÁTICA
	3 SABERES DOCENTES NECESSÁRIOS AO ENSINO DE MATEMÁTICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
	3.1. O currículo matemático dos anos iniciais do Ensino Fundamental
	3.2. Algumas alternativas de trabalho para “fazer matemática” em sala de aula

	4 MODELOS DE FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES
	5 METODOLOGIA DA PESQUISA
	5.1. Problema da pesquisa
	5.2. Objetivos da Pesquisa
	5.3. Natureza da Pesquisa
	5.4. Definição dos sujeitos da pesquisa
	5.5. Definição da amostra
	5.6. Caracterização da rede municipal de Presidente Prudente
	5.7. Procedimentos metodológicos
	5.8. Aplicação do questionário

	6 ANÁLISE E RESULTADOS DA PESQUISA
	6.1. Perfil dos professores que ensinam Matemática na rede municipal de Presidente Prudente
	6.2. Análise dos cursos de formação continuada de Matemática oferecidos pela Seduc e realizados pelos professores
	6.3. Dados relacionados à formação continuada de Matemática, na visão da coordenadora da Seduc e dos professores
	6.4. Domínio do conteúdo e dos recursos didáticos pelos professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental

	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICE
	ANEXO

