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RESUMO

O presente estudo, vinculado a linha de pesquisa “Préticas pedagdgicas e suas relactes
com a formacdo docente” teve como objetivo pesguisar os conhecimentos mateméticos
adquiridos pelo professor “polivalente”, nos cursos de formagdo — Nivel Médio e Superior,
para ensinar tais conteldos nos Ciclos | e Il do Ensino Fundamental, bem como a sua
concepcao sobre a formacao recebida e o ensino desenvolvido nesses Ciclos. Para tanto
foram feitas analises de documentos e de dados obtidos com a aplicacdo de um
question&rio a respeito de um grupo de quinze professores “polivalentes com experiéncia
nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental de uma escola publica de CaceresMT. A
analise contemplou todas as matrizes curriculares dos Cursos Normal e HEM (1957 —
1998) de Céceres e do Curso de Pedagogia (1987-2004), do Campus Universitario de
CéceressMT — UNEMAT, bem como a histéria dos cursos de formagdo de professores
“polivalentes’ no Brasil, baseando-se nas legisaces e nas matrizes curriculares dos cursos
citados. Desse modo buscouse identificar a relagdo entre a formag&o recebida pelos
professores pesquisados e a concepcdo de ensino e aprendizagem em Matematica desses
professores, nesses ciclos de ensino. No estudo das legislagdes e conseqlientemente das
matrizes curriculares dos cursos analisados verificowrse que o conteldo de Matematica
necessario a formagdo do professor “polivalente” foi pouco estudado nos cursos de Nivel
Médio e menos ainda nos cursos de Pedagogia, congtituindo uma lacuna na formacéo
Matematica do professor. Ficou claro que, ndo raramente, esses cursos deram mais énfase
as questbes pedagogicas e metodoldgicas 0 que, na prética, acaba se diluindo na
transposicéo didética, tendo em vista que ndo encontra respaldo no outro lado da moeda,
que é o dominio do contelido. Esse fato foi percebido nas concepgdes dos professores
quanto a formagdo Matematica recebida, revelando uma formacdo fragmentada que
dificulta a relacdo teoria e pratica. Para reverter esse quadro é necess&rio repensar 0s
cursos de formagdo com base no tripé: conhecimento do contelido matematico, bem como,
conhecimento didético do contelido dessa disciplina e do seu curriculo.

Palavras-chave: Professor polivalente; Formacdo Matematica. Concepcles de ensino e
aprendizagem.
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ABSTRACT

The present study, tied the research line “Practical pedagogical and its relations with the
teaching formation” had as objective to search the mathematical knowledge acquired by
the “multipurpose”’ professor in the formation courses — Level average and superior, to
teach such contents in cycles | and Il of the Basic Education, as well as its conceptionon
the received formation and teachings developed en these Cycles. So that analyses of
documents and data gotten with the application of a questionnaire regarding a group of
fifteen “multipurpose” professors with experience en the first cycles of Basic Education of
a public school of CaceredMT had been made. The analysis contemplated all the
curricular matrices of Courses Normal and HEM (1957-1998) of CéceredMT and of
Course of Pedagogy (1987 — 2004), of the Campus of CaceressMT — UNEMAT, as well as
the history of the courses of formation of “multipurpose” professors in Brazil, being based
on the legidations and the curricular matrices of the cited courses. In this way one
searched to identify the relation enters the formation received by the searched professors
and the conception of education and learning in mathematics of these professors, in these
cycles of education. In the study of the legidations and consequently of the curricular
matrices of the analyzed courses was verified that that the necessary content of
Mathematics for the formation of the “ “multipurpose” professor was little studied in the
courses of Average Level and less till in the courses of Pedagogy, constituting a gap in the
Mathematical formation of the professor. It was clearly that, not rare, these courses had
given more emphasis in the pedagogical and methodological questions what, in the
practical, finishes diluting in the didactic transposition, regarding that does not find
endorsement in the other side of the currency, that is the domain of the content. This fact
was perceived in the conceptions of the professors as the received Mathematical formation,
disclosing a formation fragmented that makes difficult the relation practical and theory. To
revert this situation is necessary to rethink the formation courses on the basis of:
knowledge of the mathematical content, as well as, didactic knowledge of the content of
this disciplines and its resume.

Key-words. Multipurpose professor; Mathematical formation. Teaching and learning
conceptions.
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INTRODUCAO

O ensino de Matemética tem sido alvo de muitos chavdes e, para muitos,
compreenderem esta disciplina é privilégio de poucos. Nesse sentido, recordamos que por
ocasido da solenidade de colagdo de grau de uma universidade publica, no momento em
que os formandos do curso de Matemética® foram chamados, adentrou ao recinto um Gnico
formando. O impacto foi sentido de imediato, sendo o académico aplaudido pelo publico
presente e entre as varias exclamagfes pronunciadas pelos participantes, registramos esta:
“Matemédtica é dificil mesmo, pois esta se formando somente um desta turma”’, este deve
“ser 0 génio” da classe. Frases como estas, s8o comuns nas familias, na sociedade e até
MesMo nas escolas.

O ensino de Matematica costuma provocar sensagdes ndo muito agradaveis em
relacéo as partes envolvidas. da parte de quem ensina - 0s professores — mediante a
constatacdo de que se trata de uma area de ensino importante, mas muito dificil, pois

poucos conseguem aprender; da parte de quem aprende - 0s alunos — que, por sua vez,

! Este fato ocorreu na Universidade do Estado de Mato Grosso, no Campus Universitario de CaceresMT, na
festa solene de colacdo de grau, daturmade 1996/2.
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mostram-se insatisfeitos mediante os resultados negativos obtidos fregiientemente em
relacdo a sua aprendizagem.

Com base na concepcdo de que toda crianca tem direito a afabetizacdo e a
educacdo matemética e que a escola tem a obrigacdo de oferecer ensino formal de
qualidade, e por estar atuando em curso de formagdo de professores de Matematica para o
Ensno Fundamental e Médio, o0 meu foco de atencdo nesta pesguisa esta centrado,
fundamentalmente na formacdo do professor, com especia destague para a formacéo
Matemética em sua formacdo inicial e mesmo continuada.

Importante frisar que a faixa etaria dos 7 aos 10 anos, a qual compreende
praticamente os Ciclos | e Il, é decisiva para a formacdo basica da personaidade das
criangas, registrando experiéncias (positivas ou negativas) marcantes para o resto da vida.
E durante esse percurso que o aluno desenvolve diversas habilidades relacionando-as com
as diferentes areas de ensino que lhe sdo oferecidas. E ai explicitase a influéncia
imprescindivel dos professores que atuam mais especificamente na &rea do ensino da
Matematica.

O ensno de Matemdtica tem mostrado, através de estatisticas oficiais,
resultados insatisfatérios quanto ao ensino-aprendizagem desta disciplina ao longo do
Ensino Fundamental. No estado de Mato Grosso, 61,3% dos aunos estdo incluidos nos
estagios de proficiéncias: “critico” e "muito critico” no ensino de Matemética da 42 série do
Ensino Fundamental. Este resultado deixa claras evidéncias da ndo aprendizagem em
Matemética dos nossos educandos.

O interesse por esta area de pesquisa surge do proprio desdobramento de minhas
atividades profissionais ao longo do tempo, por meio de observacdes empiricas e de alguns

estudos cientificos que demonstram as dificuldades de aprendizagem da Matematica
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conforme ensinada atualmente. Por isso € importante, neste momento, realizar um
exercicio de repensar 0 ensino da Matematica numa perspectiva de transformacdo que
incita o “sucesso” da aprendizagem.

Todo trabalho cientifico supde alguma familiaridade com o tema. Este foi o
ponto de partida para a realizagdo desta pesquisa que revela uma inquietacdo frente aos
fatos relacionados ao ensino da Matemética, vivenciados pelos aunos, cujos efeitos na
gestdo do ensino-aprendizagem foram detectados durante a minha trajetoria profissional de
professora da disciplina de Matemética — que compreende quatro momentos:

O primeiro refere-se ao trabalho realizado na cidade de Caceres — MT, com o
ensino de Matemética desenvolvido em turmas de aunos a partir da 5% série,
acompanhando-as em sua trgjetéria estudantil até a 82 série, na EEPSG “Senador Mé&rio
Motta” — avaliando o conteiido e metodologias aplicados, série por série.

O segundo momento ocorrido no Ensino Médio, na mesma escola,
acompanhando as mesmas turmas com as queais trabalhei o0 ensino da Matematica, desde a
52 série do Ensino Fundamental, até & conclusdo dessas no Ensino Médio - Curso
Propedéutico.

O terceiro momento, atuando como professora da disciplina de Prética de
Ensino e Estégio Supervisionado no Cursd de Licenciatura Curta em Ciéncias da
Universidade do Estado de Mato Grosso — Campus de Céceres, acompanhando a pratica
docente dos alunos de Matematica.

O quarto momento atuando também com a disciplina Prética de Ensino e
Estagio Supervisionado | e I, no curso de Licenciatura Plena em Matemética - que
posteriormente passou a ser desenvolvida por meio de um projeto de Estagio

Interdisciplinar, envolvendo todos os cursos de Licenciatura Plena (Matemética,
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Pedagogia, Geografia, Histéria, Biologia e Letras) do Campus de Caceres - MT, da
Universidade do Estado de Mato Grosso.

Neste ultimo momento foi possivel perceber a dificuldade dos estagiarios do
curso de Pedagogia em fazer a transposicdo didética, quando o assunto era Matemética,
mais precisamente no Ciclo? Il na (12 e 22 Fase), do Ensino Fundamental.

Esta construcdo realizada como professora da rede publica estadual, acrescida a
experiéncia de supervisdo escolar e direcdo da EEPS “Senador Mario Motta”, contribuiu
para suscitar questionamentos, envolvendo a compreensdo das relagdes entre “ Sucesso e
Insucesso” escolar, mais especificamente no que tange ao ensino de Matemética nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, bem como do quanto € necessario dimensionar e significar
as diferencas decorrentes da formacdo do professor em qualquer grau e modalidade de
ensino.

Mediante as experiéncias profissionais vividas, a que mais mostrou movimento
de contradicdo, sem davida alguma, foi a do trabalho na escola publica de primeiro grau
que atende as camadas econdmicas, politica e socialmente menos favorecidas da sociedade,
induzindo-me a pesguisar a "Formacéo do Professor” e a sua gestdo junto a0 ensino-
aprendizagem de Matematica e, como consegiiéncia, a sua relacéo frente ao “sucesso” e
“insucesso” escolar.

Durante o exercicio de docéncia, acompanhando os alunos desde a 5% até a 82
série do Ensino Fundamental oportunizou-me observar a compreensdo da Matemética

pelos aunos. Dentre as observactes feitas, algumas me intrigam desde aquele tempo. Por

2 Nas escolas estaduais do Estado de Mato Grosso, desde 1998, foi implantada a modalidade de Ensino
Ciclado, tendo o Ensino Fundamental a duracéo de 9 anos, sendo estes distribuidos em 3 Ciclos e cada Ciclo
compreende 3 fases. Logo a pré-escola, 12 e 22 série, correspondem respectivamente al1? 22 e 32 Fase do
Ciclo I; as trés fases do Ciclo I, correspondem a 32 42 e 52 série e 0 Ciclo Il (12 2% e 32 Fase) é composto
pela 62, 7% 82 série do Ensino Fundamental. (Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos para ensinar -
aprender a sentir, ser e fazer. Cuiaba SEDUC. 2000).
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exemplo, receber para a 52 série, alunos sem o dominio do conteldo compativel para tal;
receber alunos que traziam consigo verdadeira aversdo pelo ensino de Matemética e ter de
trabalhar em salas de aula com mais de 40 alunos, o que dificultava detectar as causas que
condicionavam a aprendizagem de cada aluno (a).

Ao verificar, por meio da histéria de vida de alguns desses aunos que as
dificuldades de entendimento dessa disciplina enfrentadas na escola, ndo se restringem
unicamente a eles, mas muito provavel mente referiam-se ao dominio dos professores sobre
0 contelido e & metodologia aplicada nas séries iniciais, e 0 que esta vinculado, por
suposto, a formagado desses professores e/ou a qualidade dos seus cursos de formacao.

Sendo assim, este trabalho teve por objeto de estudo a formacdo matemética de
um grupo de professores polivalentes que atuavam na EEPSG “ Senador Mario Motta’, nos
Ciclos | e Il do Ensino Fundamental — e sua implicagdo com 0O Sucesso e insucesso da
aprendizagem de seus alunos. Para tanto, propomos-nos responder aos seguintes
guestionamentos:

Quais sdo as caracteristicas da formagdo matemética dos professores
polivalentes das séries iniciais do Ensino Fundamental da EEPSG “ Senador Mé&rio Motta”
adquirida nos cursos de nivel médio e superior?

Como esses professores percebem o ensino de Matematica que receberam, e que
agora ministram?

A formacdo em cursos de Pedagogia garante a exceléncia da formagdo do
professor “polivalente’® das séries iniciais, inclusive para lecionar a disciplina de

M atemética?

% Nesta pesquisa designamos por professor “polivalente” o professor habilitado para exercer a docéncia em
todas as disciplinas nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.
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Partimos da hipétese de que o0 sucesso ou o fracasso da aprendizagem tem
relacdo com a formagcdo em matematica do professor e que isso se deve ao fato da
Matemética ndo ser priorizada junto aos "objetos de ensino” de cursos que habilitam
professores "polivalentes’, atuantes nas séries iniciais do Ensino Fundamental e, por
conseguinte, professores de Matemética.

Para responder a estas gquestfes estudamos a fundamentacdo da concepcéo de
formacdo de professor registrada na literatura e anadisamos as legislacbes que
regulamentam o sistema educaciona brasileiro, no que diz respeito a formagdo do
professor para a Educacdo Basica com vistas para 0 ensino de Matemética nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Para isso esta dissertacdo foi estruturada em quatro
capitulos:

No primeiro capitulo discorremos sobre a concepcdo e o processo de formagéo
de professores de um modo geral, sob o enfoque dado por Garcia, Perrenoud, Schon,
Shulman, Tardif, Sacristan, Fiorentini e Costa e outros autores que estudam este tema, com
0 objetivo de buscar suporte tedrico para a fundamentacdo desta pesquisa.

O segundo capitulo foi desenvolvido em duas partes. na primeira parte, de
carater historico, apresentamos o surgimento das primeiras escolas, a instituicdo da Escola
Normal, do curso de Habilitacdo Especifica para o Magistério e o curso de Pedagogia,
assim como as primeiras legislacbes que nortearam a formacdo de professores para as
séries iniciais em nosso pais, incluindo os cursos. Magistério e Pedagogia de Céceres. Na
segunda parte analisamos a legislacdo atual direcionada para a formac&o do professor das
séries iniciais do Ensino Fundamental, procurando estabelecer um estudo comparativo da

evolucdo da formagdo do professor de séries iniciais.
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No terceiro capitulo mostramos o entendimento dos especialistas de ensino de
Matematica sobre como esta deve ser ministrada e qual a concepcdo desta disciplina no
contexto educacional e socia. Em seguida, tratamos da necessaria competéncia da
formacdo matemética para exercer a fungdo de professor polivalente dos Ciclos | e Il do
Ensino Fundamental.

No quarto capitulo abordamos os objetivos propostos para a realizacdo desta
pesquisa e a indicagcdo da metodologia com os procedimentos metodolgicos a serem
seguidos.

No quinto capitulo descrevemos os dados coletados nas ingtituicbes de
formagdo de professores polivalentes: Escola Particular “Imaculada Conceicdo”, EEPSG
“Onze de Marco” e UNEMAT e informacBes de um grupo de professores das séries
iniciais da EEPSG “ Mério Mota” — todas localizadas em Caceres — MT.

No sexto capitulo analisamos os dados coletados, ressatando os pontos
divergentes, buscando explicacdes tendo como base as fundamentacBes teoricas
levantadas.

Consideragbes Finais - diz respeito a agumas consideracoes sobre nossas
aprendizagens e inquietacOes que se manifestaram ao longo desta investigagdo, tendo em

vista as evidéncias encontradas através das andlises dos dados decorrentes deste estudo.
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CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES

Verificando a literatura educacional que aponta investigagtes e teorias sobre a
temética "formacdo de professores’, encontramos Varios pesquisadores no campo
internacional como: Garcia (1999), Perrenoud (1999, 2003), Schon (1992, 2000), Shulmam
(1986, 1987, 1992) e Tardif (2002), os quais divulgam seus estudos e formulam teorias

sobre aformacdo inicial e continuada de professores no ambito geral.

1.1.Concepcao e conceito de “ Formacéo de Professor es”

As concepgdes do que venha a ser o professor sdo muiltiplas e as vezes
contraditdrias, em funcéo dos diferentes paradigmas, abordagens, orientaces e diferentes
imagens atribuidas ao professor como: educador, ator, profissional, técnico, pratico,
competente, transformador, investigador reflexivo, intelectual, sujeito que toma as
decisfes, etc.. Para Garcia (1999, p.30) “essas diferentes concepcbes do que deve ser o

professor, véo influenciar de modo determinante os contetidos, métodos e estratégias para
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formar os professores’. A seguir apresentamos 0s modelos de formacéo de professores,
segundo Garcia (1999, p. 30-45), destacados pel os investigadores nas Ultimas décadas:

1- Na década de 1970, temos Joyce (1975) e Perlberg (1979) que identificaram
cinco modelos de formacdo de professores. o tradicional (separacdo entre a teoria e a
prética — curriculo normativo desenvolvido através de disciplinas); o movimento de
orientacdo social ou progressivista (visdo construtivista do conhecimento, com orientacéo
voltada para resolucéo de problemas); 0 movimento de orientacdo académica (o professor
com dominio dos contetidos, cujatarefa é a prética das disciplinas académicas na classe); o
movimento reforma personalista (enfatiza aspectos afetivos e de personalidade do
professor objetivando ter boa relacdo com os alunos); e o movimento das competéncias
(concede ao professor treino em habilidades, destrezas e competéncias especificas).

2- Na década de 1980 Zeichner (1983) apresenta quatro paradigmas. o
tradicional-artesanal, personalista, condutista e o orientado para a indagacéo, sendo
estes agrupados em duas dimensdes: Certo versus Problematico (nivel em que a formagdo
de professores entende os contextos como corretos e vaidos ou como probleméticos ou
discutiveis); Aprioristico versus reflexivo (nivel em que o curriculo de formacdo de
professores pode ou ndo ser estabelecido em primeira méao, portanto modificavel).

3-Na década de 1990, temos Feiman (1990) e Pérez GOmez (1992). Feiman
(1990) com base em Zeichner identifica cinco orientagdes conceituais na formacéo de
professores, sendo elas. pessoal (subtende que aprender a ensinar € um processo de
transformacao, além da aquisicdo de novos conhecimentos e aptidfes); critica (implicaem
professores comprometidos com os principios de justica e igualdade social); pratica
(destaca o conhecimento cientifico e o treino sistematico); tecnoldgica (valoriza o saber da

prética e o aprender da experiéncia); a académica (da énfase ao papel do professor como
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especialista numa ou vérias disciplinas objetivando a formacdo de professores com
dominio do contelido).

Pérez GOmez (1992), por suavez, apresentaquatro paradigmas de formagdo de
professores. a académica, a técnica, a pratica e a de reconstrucéo social. Posteriormente
reformulou essa classificacdo, usando a denominacdo enfoque pratico-artesanal; técnico-
academicista e enfoque reflexivo: investigacdo-acdo. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 185 apud
FIORENTINI e COSTA, 2002, p. 311-2).

No enfoque prético-artesanal aformacéo do professor se converte num simples
processo de sociaizacdo, sendo baseada na aprendizagem da pratica, para a pratica e a
partir da prética. A docéncia € concebida como atividade artesanal, cujo saber-fazer-
prético/normativo — provém do ensaio e erro e da transmissao da experiéncia propria da
profissdo, sendo ainda permeada e moldada por valores e pela experiéncia. Fiorentini e
Costa (2002, p. 312), baseando-se em Garcia (1999, p. 33) e Pérez Gémez (2001, p. 185),
afirmam que esta abordagem € ainda “muito comum nas instituicbes de formacéo de
professores, se sustenta na crenca de que qualquer docente pode desempenhar tarefas de
formacdo de professores sem qualquer tipo de treino prévio. O seu ‘saber-fazer’ é
suficiente para considerar que ‘sabe-ensinar’ ou que € capaz de formar e supervisionar
professores’ (FIORENTINI e COSTA, 2002, p. 312).

No enfoque técnico-academicista percebe-se uma nitida separacdo entre a teoria
e a prética, sendo este ultimo subordinado ao conhecimento tedrico, tendo a sua formagéo
baseada nos pressupostos da racionalidade técnica (SCHON, 1992). Conseqgilentemente, a
atividade docente fica reduzida “a uma mera intervencéo técnica, mecanica governada por
peritos externos’. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 189 apud FIORENTINI e COSTA, 2002, p.

313)
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No enfoque reflexivo ou da investigacdo-acdo o professor € visto com um
profissional autbnomo sendo capaz de refletir criticamente sobre a pratica cotidiana,
buscando a compreensdo tanto do processo ensino aprendizagem, cono do contexto em
gue este ocorre. Assim o conhecimento do professor, surge na e a partir da prética, segundo
Pérez Gomez (2001, p. 190 apud FIORENTINI e COSTA, 2002, p. 312) “e se legitimaem
projetos de experimentacdo reflexiva e democratica no proprio processo de construcéo e
reconstrucao da prética educativa’.

Fiorentini e Costa (2002, p. 313), acrescentam a estes, o enfoque prético
academicista e para explicar ainclusdo deste enfoque, esses autores destacam a perspectiva
académica que é comum aos dois enfoques de formadores de professores

Garcia (1999), baseando-se na formacdo inicial de professores que é a
predominante, em relacdo as demais, afirma que a orientagdo decorrente dessa formacéo:

Enfatiza o papel do professor como especialista numa ou em
varias areas disciplinares, sendo o objeto fundamental naformagéo
de professores o dominio do contelido. A formagao de professores
consiste, portanto, no processo de transmissao de conhecimentos
cientificos e culturais de modo a dotar os professores de uma
formagdo especializada, centrada principalmente no dominio dos
conceitos e estrutura disciplinar da matéria em que é especialista

(p. 33).

Os professores formadores que se situam no enfoque pratico-academicista,
considerando o caso da formacdo do professor de Matemética, admitem que para ser um
“bom” professor de Matemética, a condicdo necesséria € “saber bem” a Matemética, e que
aprender a ensinar, desenvolver uma aula e explorar didéatico-pedagogicamente 0s
conteldos é algo que se aprende com o tempo, através da prética e da experiéncia,
conforme mostra a pesquisa de Gongalves (2000 apud FIORENTINI e COSTA, 2002, p.
313). Assim, Fiorentini e Costa entendem que:

Se, de um lado, o enfoque prético-academicista no sentido do
dominio damatéria de ensino e pratico artesdo em relacdo a gestéo
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da atividade docente, o enfoque técnico-academicista, de outro
lado, defende, além do dominio da matéria de ensino, a aguisicéo
prévia - isto é antes de entrar em contato com a pratica — de
principios, competéncias e saberes didaticos e pedagdgicos
fundamentados em estudos das ciéncias educativas e, no caso do
professor de Matemética, em pesquisas do campo da Educacdo
Matematica. O “bom” professor, nessa concepgdo, seria aquele
que tem dominio desses conhecimentos e os aplica com eficiéncia
e prética (2002, p. 314).

Estarelacéo é vélida para qualquer curso de formagdo de professores, e no caso
dos professores “polivalentes’ para as series iniciais, por exemplo, os conteldos de
Matematica devem ser dominados como “ objetos de ensino” tanto, quanto, os didaticos e
pedag0gicos, 0s quais possibilitam de forma adequada o desenvolvimento dessa disciplina.
Se quisermos resolver o problema que envolve o ensino de Matemética nos Ciclos | e ll,
este € um dos caminhos provaveis, a serem perseguidos, visando a superacdo do fracasso
escolar relativos a essa disciplina no Ensino Fundamental.

O conceito de formacao esta geralmente agregado a alguma atividade, sempre
que ligado a formacéo para algo. Logo, a formacdo pode ser entendida como uma funcéo
social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou de saber-ser que se exerce em beneficio
do sistema socio econémico, ou da cultura dominante.

Nesta pesquisa entendemos formagao como um processo continuo e permanente
de desenvolvimento, o que requer do professor disponibilidade para a aprendizagem, da
formacdo, que ensine a aprender, e do sistema escolar no qual ele se insere como
profissional, condicdes para continuar aprendendo. Pois, ser profissional implica ser capaz
de aprender sempre. Assim:

A formag&o do professor deve ser vista pelo mesmo, como um
processo continuo de formagdo a partir das representagdes e
competéncias que ja possui. Neste sentido, a formagéo é definida
como “ a capacidade de transformar em experiéncia significativa
0s acontecimentos que geralmente acorrem no quotidiano, tendo
como horizonte um projeto pessoal e coletivo” (HONORE, 1980
apud GARCIA, 1999, p. 20).
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Ao afirmar que a acdo formativa € um importante conceito na teoria da
formacdo, Garcia (1999, p. 21) baseia-se em Berbaum e Honoré, buscando compreender
que “uma agdo de formag&o corresponde a um conjunto de condutas, de interacOes entre
formadores e formandos, que podem ter multiplas finalidades explicitas ou ndo, e em
relacdo as quais existe uma intencionalidade de mudanca’ (BERBAUM, 1982). Destaca
também que a mudanca € o problema fundamental da formacdo e questiona: “ Como
poderemos estabelecer e descobrir a possibilidade de aquele que ja esta formado se
ultrapassar a s mesmo?” (HONORE, 1980).

Logo, percebe-se que a inter-rdacdo-acdo de formacdo entre as pessoas
promove contextos de aprendizagem que vao facilitando o complexo desenvolvimento dos
individuos tanto dos que laboram na formagdo quanto dos sujeitos que se formam. Entao:

Uma das peculiaridades das agdes de formagdo é que se
desenvolvam num contexto especifico, com uma determinada
organizagdo material e com certas regras de funcionamento. Nesta
estrutura, o formador, sozinho ou com os formandos, escolhe os
meios, os métodos, os objetivos especificos e as formas de
avaliacdo (BERBAUM,1980) Para que uma acdo de formacdo
ocorra, é preciso que se produzam mudancas através de uma
intervencao na qual ha participacdo consciente do formando e uma
vontade clara do formando e do formador de atingir os objetivos
explicitos [...] a formagéo de professores representa um encontro
entre pessoas adultas, uma interacdo entre formador e formando,
como uma intengdo de mudanca, desenvolvida num contexto
organizado e institucional mais ou nenos delimitado (GARCIA,
1999, p. 21-22).

Portanto, é primordia 0 empenho do professor na superacéo de suas limitaces
para efetuar as mudancas necess&rias. Logo, 0 professor necessita colocar em acdo sua
forca de vontade e a sua capacidade criativa. Deste modo, o professor pode criar, a partir
do conjunto de conhecimentos que possui, novas situagdes de ensino as quais possibilitam
a construcdo do conhecimento pelo aluno.

Assim sendo, 0 que se espera hoje, dos nossos formandos e formadores dos

cursos de formacdo, em especia 0s que laboram com situacdes de ensino relacionado a
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Educacdo Bésica, € que enfrentem o desafio de preparar melhor a nova geracéo de
brasileiros para os problemas que se avolumam em nossa sociedade, implicando formar
inteligércias e espiritos criticos e criativos, para atuarem num contexto de constantes
transformacoes.

N&o resta divida de que no contexto atual, o professor pararedlizar atarefa de
formar alunos criativos e mais criticos, precisa ser gjudado para superar suas limitagoes,
cabendo ai as instituigdes (publicas ou privadas) que atuam no campo da educagdo em
nosso pais, se empenhar em acdes eficientes e em escala crescente, promovendo situagdes
gue propiciem a criacdo pelo professor, dessas novas possibilidades de atuacéo.

Segundo Garcia (1999, p.25) o0 processo de formacdo do professor, €
congtituido por quatro fases de aprender a ensinar. Estas fases foram indicadas inicia mente
por Sharoon Feiman (1983) e posteriormente complementadas por Marcelo (1989, 1991,
1992) e Villar Angulo (1990), sendo assim consideradas:

Fase de prétreino — Refere-se as experiéncias de ensino ja adquiridas pelo
futuro professor quando ainda na condicdo de aluno, ndo raramente incorporadas de forma
acritica, poderdo influenciar de modo inconsciente o professor.

Fase de formacéo inicial — ocorre nas instituicdes destinadas a formacéo de
professores e corresponde a etapa de preparagdo formal, na qual o candidato a professor
adquire conhecimentos, relacionados ao fazer pedagogico e das disciplinas académicas,
bem como arealizacdo de préticas de ensino na &rea de atuacao.

Fase deiniciacdo - Compreende os primeiros anos de exercicio profissional do
professor. Nessa etapa o docente aprende na pratica, en geral através de estratégias de

sobrevivéncia
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Fase de formacao continuada — Refere-se a todas as atividades planificadas

pelas ingtituicbes ou até mesmo pelo proprio professor, cuja finalidade é permitir o
desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do seu ensino.

O desenvolvimento destas fases nos da a compreensdo da dimensdo da formacéo

do professor explicita no conceito elaborado por Garcia (1999, p. 26):

A Formacdo de Professores é a area de conhecimentos,
investigagcdo e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da
Didéctica e da Organizagdo Escolar, estuda os processos através
dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através dos quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢les, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem.

A passagem do futuro professor por todas essas fases de modo consciente e
refletido é imprescindivel para o seu desenvolvimento profissional. Logo a formagdo do
professor deve incluir competéncia intelectual para atuar em sSituagbes singulares. O
conhecimento profissional € essencial, mas ndo € o suficiente pois € preciso saber
mobilizdlo em situagdes concretas, qualquer que sgja sua natureza. A producdo de
conhecimento pedagdgico exige competéncia para construir um fazer sobre a préatica,
envolvendo sistematizagdo e comunicagao dos saberes construidos para poder compartilha-
los. 1sso implica considerar que os docentes sejam entendidos n&o como consumidores de
conhecimentos, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros (GARCIA, 1999, p. 30).

E necessério construirmos a cultura da formacdo permanente visando a
questionar ou a legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. Segundo Imbernén

(2002, p. 59)

A formagdo permanente tem o papel de descobrir a teoria para
ordena-la, fundamenté-la, revisala e combaté-la se for preciso. Seu
objetivo é remover o sentido pedagdgico comum, para recompor o
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equilibrio entre 0s esquemas praticos e 0s esquemas tedricos que
sustentam a prética educativa.

Assim, ganha o professor adquirindo conhecimentos, ampliando competéncias
e disposicdes, ganha a comunidade escolar que usufrui a capacidade intelectual e

pedagdgica deste profissional.

1.2 Saberes, competéncia profissional: eis a questdo fundamental na

profissionalizacdo de professores.

1.2.1 Os Saberes da Docéncia

Comegamos pelo entendimento epistemoldgico da prética profissional que
engloba o estudo do conjunto dos saberes profissionais dentro do espaco para desempenhar
seu fazer docerte. A nocdo de “saber” engloba desde os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades e as atitudes, ou sga, tudo aquilo que comumente chamamos de saber,
saber-fazer e saber-ser.

Numa perspectiva epistemol dgica e ecol 6gica da formagdo para ensinar, séo
considerados os saberes docentes e a forma como sd0 mobilizados e construidos nas
situacOes, mostrando que tais saberes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados
e situados, e que carregam consigo as marcas de seu objeto, que é o ser humano (TARDIF,
2000, p.14-15). Para esse autor, o saber docente € definido como um saber plural, formado
pela combinac&o, mais ou menos coerente, de saberes advindos da formagao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Todo auno ao ingressar no curso de formagdo inicia tem saberes sobre o que é

ser professor, pois traz consigo a experiéncia como aluno, a partir da qual pode identificar
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quais foram os bons professores, bem como diferenciar os que eram bons em conte(do,
mas ndo possuiam conhecimentos didaticos ou ndo sabiam ensinar. Assim todo saber,
mesmo 0 “novo” se insere numa duragdo temporal que remete a histéria de suaformagéo e
de sua aquisicdo. Logo, todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacéo e
a medida que vai sendo desenvolvido, formalizado e sistematizado adequadamente, mais
longo e complexo se torna o seu processo de aprendizagem.

Segundo Pimenta (1999, p. 26) o professor adquire o seu saber-fazer, somente,
a partir de seu proprio fazer, visto que é sobre essa base que o saber, enquanto, elaboracéo
tedrica se constitui. A autora afirma que os professores adquirem saberes sobre a educacéo
e sobre a pedagogia, nos cursos de formacéo, mas ndo estardo aptos a falar em saberes
pedagogicos engquanto ndo passarem pela pratica em seu campo de atuacdo. Pois € neste
ambiente que 0 contato dos saberes sobre a educacéo e sobre a pedagogia pode encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os. A autora
afirma que “é ai que se produzem saberes pedagogicos na acdo’ (26). Assm “a
especificidade da formacéo pedagogica, tanto ainicial como a continua, néo é refletir o que
se val fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre 0 que se faz’ (HOUSSAYE, 1995,
p. 28 apud PIMENTA, 1999, p. 26).

Os saberes da formagdo profissonal sdo o0s saberes transmitidos pelas
instituicdes de formacdo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
educacdo). Segundo Tardif (2000, p. 18-21) estes saberes advém de um modelo
aplicacionista ideolégico e epistemolégico, do qual decorrem alguns problemas, por ser
idealizado segundo uma ldgica disciplinar, desconsiderando a logica profissional centrada
no estudo das tarefas e realidades do trabalho dos professores, implicando limitaces para a

formacdo profissional. Por um lado, é atamente fragmentado e especidizado em
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disciplinas (psicologia, filosofia, didética, etc.), com pouco impacto sobre os alunos, pois
além da sua curta duragdo, ndo apresentam relacdo entre elas, constituindo unidades
auténomas fechadas em s mesmas. Por outro lado, a légica disciplinar é regida por
questdes de conhecimento em vez de agao.

Numa “disciplina’, aprender € conhecer, enquanto numa “prética’, aprender é
fazer e conhecer fazendo. No modelo aplicacionista, tais questbes sdo dissociadas, e
tratadas separadamente, em unidades de formacdo distintas e separadas Nesse modelo
temos que: “a formacdo e a prética constituem trés pélos separados, nos quais 0s
pesguisadores produzem o conhecimento que séo em seguida transmitidos no momento de
formacdo e finamente aplicados na pratica’ (TARDIF, 2000, p. 18, grifos nosso). Assim,
ensina-se para os futuros professores que para fazer bem feito, basta conhecer bem e em
seguida aplicar seu conhecimento ao fazer.

Um dos problemas advindos desse modelo é que o mesmo ndo executa um
trabalho sobre os filtros cognitivos, relacionados as crengas e representacdes trazidas pelos
professores a respeito do ensino informal, limitando na maioria das vezes, a forrecer-1hes
conhecimentos proporcionais e informagdes, e assm o professor termina o curso de
formacdo sem ter sido abalado em suas crencas e que possivelmente serdo reforcadas
quando da sua atuagdo como professor. Logo se faz necessario que o professor articule sua
capacidade de receber e dar informacéo e transformar o aluno em sujeito do conhecimento.

Os saberes disciplinares sdo os saberes das disciplinas que emergem da
tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes, 0s quais se integram a pratica docente
na formacdo permanente através das diversas disciplinas que sdo oferecidas pelas

faculdades ou universidades.
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Os saberes curriculares séo os saberes que se apresentam concretamente sob a

forma de programas escolares com seus componentes. objetivos conteldos e métodos, os

quais os professores devem aprender e aplicar. Estes saberes sdo categorizados pela

instituicdo escolar e apresentados como saberes sociais por ela definidos e selecionados

como modelo de cultura erudita e de formagéo para cultura erwdita.

Os saberes da experiéncia sdo saberes construidos pelo professor no seu

trabalho cotidiano, interagindo com o conhecimento de seu meio, NUM pProcesso

permanente de reflex@o e em integragcdo com o outro sob a forma de saber-fazer e de saber-

ser. Sdo também chamados de saberes praticos. Dentre as vérias caracteristicas do saber

experimental, apresentadas por Tardif, destacamos uma que a nosso ver abrange todas as

demais:

E um saber socia e construido pelo ator em interagdo com
diversas fontes sociais de conhecimentos, de competéncias, de
saber ensinar provenientes da cultura circundante, da organizagéo
escolar, dos atores educativos, das universidades, etc. Enquanto
saber social, ele leva o ator a posicionar-se diante dos outros
conhecimentos e a hierarquiza-los em funcéo de seu trabalho
(2002, p. 111).

Os saberes da experiéncia podem ser oriundos de um outro nivel mais elevado,

vistos nesta dimensao, Pimenta (1999) afirma que:

Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus
colegas de trabalho, os textos produzidos por outros educadores. E
ai que ganham importancia na formagdo de professores 0s
processos de reflexdo na agdo, sobre a propria prética (SCHON,
1990) e do desenvolvimento das habilidades de pesquisada prética
(MARTINS, 1989; DEMO, 1990; LANEVE, 1993; ANDRE, 1994
apud PIMENTA, 1999, p. 20-21).

Mediante o que fora colocado em relacdo aos “saberes da experiéncid’,

compete a formagdo inicial, a construcdo da identidade do professor, ou sgja, “colaborar no
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processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como auno ao ver-se como
professor” (PIMENTA, 1999, p. 20).

Tardif (2000, 2002) e Schén (2000), identificam caracteristicas bastante
peculiares do conhecimento do professor, destacando que os saberes constituidos pelo
futuro professor, em sua trajetéria pré-profissional, influenciam a sua atuagéo docente.
Haja vista que temos ainda muitos professores que comecaram a profissao antes mesmo de
ter qualquer formagdo profissonal e outros tantos provenientes da formacdo em nivel
médio, que passaram muito tempo atuando na profissdo, para depois ingressarem no curso
de formagcdo superior. Para Tardif (2002), uma parte significativa da competéncia
profissional dos professores que se encontram nesta Situacdo tem raizes na sua
escolarizacdo pré-profissional, sendo que esse legado da socializacdo escolar permanece

forte e estavel por muito tempo.

1.2.2. Uma outra forma de descrever as qualidades do profissional da

docéncia

Existem varios significados para a paavra “competéncia’. Segundo o
dicionario Michaelis (2000, p. 546), competéncia é “Faculdade para apreciar e resolver
qualquer assunto. Aptidao, idoneidade|...]".

Perrenoud reconhece que a nogdo de competéncia tem varios sentidos. E entre
estes, destaca a nocdo de competéncia como uma “capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo” (2000, p.15).

Como a atuacdo do professor € determinada em grande parte pelo que alguns

estudiosos do assunto denominam de habitus, uma forma de proceder pouco consciente
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que possibilita reagir de forma imediata as questdes do cotidiano escolar, essa idéia de
habitus expressa um tipo de “criacéo informada’, tida como improvisacdo inteligente, vista
como 0 que no cotidiano chamamos de “jogo de cintura’. Para que iSsO ocorra S&o
necessarios 0s conhecimentos tedrico, instrumental e experimental, sem 0s quais sera
impossivel improvisar sabiamente, ou seja, realizar criagdes com 0 maximo de qualidade,
em situaces singulares. Para isso, € necessario “saber ler indices contextuais’, isto €,
desenvolver uma capacidade interpretativa que permita tomar decisdes adequadas
situacional mente.

Para visualizar melhor esta idéia de habitus, acrescentamos aqui a reflexdo

apresentada por Tardif et al. (1991), descrita como:

[...] disposi¢des adquiridas na e pela préticareal que lhe permitirdo
justamente enfrentar limitagfes e os imponderaveis da profissao.
Esses habitus podem se fixar num estilo de ensinar, em ‘ macetes
da profissdo ou mesmo em tragos da personalidade profissional da
profissdo expressam entdo um saber-ser e um saber fazer pessoais
e profissionais validados pelo trabal ho cotidiano (p. 228).

Assim, o éxito profissional depende da capacidade do professor de mangjar a
complexidade da acdo e resolver problemas, por meio de uma interacdo inteligente e
criagtiva. Desta forma, o profissionalismo exige compreensdo das questdes envolvidas no
trabalho, competéncia para identificklas e resolvé-las, autonomia para tomar decisdes,
responsabilidades pelas opcdes feitas. Requer ainda que o professor saiba avaliar
criticamente a prépria atuacdo e O contexto em que atua e que possa interagir
cooperativamente com a comunidade profissiona a que pertence.

Deste modo, competéncia passa a ser vista por n0s como a capacidade de
mobilizar multiplos recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e experiéncias da

vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas, encontradas em
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diversas situacbes de trabalho. Portanto nos apoiamos no dominio de saberes, mas néo
apenas dos saberes tedricos e Ssim na atuacdo advinda destes em situagdes complexas.

Estamos falando de uma competéncia que se define em atos, num saber agir que
necessita ser reconhecido pelos pares e pel os outros e cuja contribuicdo ndo s6 pode, como
deve ser promovida no coletivo. N&o se trata de instituir um modelo Unico de professor
competente, pois ha muitas mareiras de ser um bom professor, embora isso implica um
estilo proprio e envolvimento pessoal. E extremamente importante que haja investimento
no trabalho coletivo para: aprender a estudar, a pesquisar, a produzir coletivamente. E uma
legitima construcdo de competéncia profissional exige experiéncia de atuacdo aliada a
reflexdo sistemdtica. Visto assim, essa concepcdo de competéncia difere do conceito
behaviorista que se centra nos atributos pessoais de cada professor individual mente.

A competéncia é construida pelo individuo ao longo do tempo. Vista assm:
Competéncia € a transformacdo de conhecimentos, aptiddes, habilidades, interesses,
vontade, etc., em resultados préticos. Nesse sentido Teixeira et al. (2004) afirmam que: “a
competéncia do professor que se requer para a sociedade moderna que prima pelo ideal
de igualdade, deve estar calcada ndo sb na erudicdo como o foi no passado, mas supde
que o foco de atencéo seja 0 aluno e seu processo de aprendizagem” .

Perrenoud (2000, p.14) reuniu 10 grandes familias de competéncias, a saber:

1. Organizar edirigir situagdes de aprendizagem.

2. Administrar a progressdo das aprendizagens.

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo.

4. envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabal ho.
5. Trabalhar em equipe;

6. Participar da emancipacdo da escola;

7. Informar e envolver os pais.

8. Utilizar novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo.

10. Administrar sua prépriaformagéo continua.
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Todas essas competéncias sdo julgadas como prioritarias na visdo de
Perrenoud, e com quem concordamos incontestavelmente, por se tratar de um referencial
de competéncias que deve subsidiar a formagdo permanente do professor buscada junto as
ambicdes das politicas educativas para atuar no seculo XXI. Basta uma passagem rapida
pelas metas propostas para a educacdo através dos PCNs para perceber que este referencial
esta intrinsecamente compativel com 0s eixos norteadores para a renovacdo da escola,
firmados através de legislagdes especificas no intuito de atender as necessidades impostas
para este século.

Em gera, a discussio que se faz em torno de competéncias a serem
desenvolvidas por meio da escola ou de outras iniciativas de educacdo séo muito amplas.
Assim, quando se transfere essa discussdo para 0 ensino-aprendizagem de um campo
especifico, no caso a Matemética, essas discussdes se tornam, muitas vezes, distantes da
prética e consequentemente da realidade, atingindo-a, quando muito, superficialmente.
Todavia o desenvolvimento de competéncias profissionais exige metodologias pautadas
nas articulagcdes teoria-pratica, na resolucdo de situacbes-ploblema e na reflexo sobre a
atuacdo profissional. Portanto, se faz necessario que ocorram:

Mudangas nas préticas de formagdo - que incluam a organizagéo
das instituigdbes formadoras, a metodologia, a definicdo de
contelidos, a organizacdo curricular e a propria formagdo dos
formadores de professores. Criagéo de sistemas de formagéo — nos
quais se articulem os processos de formacdo inicial e continuada
de professores (Referenciais para formagdo de professores, 2002,
p. 18).

Todavia, para que os projetos de desenvolvimento profissional tenham eficécia é
necessario gque estejam vinculados as condic¢des de trabalho, avaliacéo, carreira e saario,
tendo por credibilidade o ava e comprometimento dos gestores governamentais e

educacionais Co-responsaveis com 0s professores e o sistema escolar.
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Nos ultimos anos, a exigéncia da formagdo inicial em nivel superior em nosso
pais, por conta da legislacdo, € umatendéncia irreversivel, mas por s sO ndo tem resolvido
0s problemas que, em parte, justificam a defesa desse nivel de formag&o profissiona para
os professores "polivalentes’. Muitos desses cursos apresentam problemas que giram em
torno do elevado academicismo e a dificuldade de introduzir inovagdes.

Algumas das caracteristicas desse modelo de formagdo que, embora
questionavel (pois entra em contradicdo entre o que se quer e a prética que se consolida),
aos poucos foi se tornando convencional, nas academias, podendo ser assim descritas:

? aconcepcao é autoritaria, cabendo ao candidato a professor um papel passivo
de receptor de informagdes e executor de propostas e ndo de co-participante do
plangjamento e discussao do proprio processo de formagao;

? as praticas inspiramse numa perspectiva homogeneizada: destinam-se aos
“professores em geral”, e ndo gjustaveis a diferentes tipos de professores e suas respectivas
necessidades de formagdo. O enfoque é instrumental: as praticas de formacdo destinam-se
a preparar o professor para ser um aplicador e um técnico, e ndo um profissional com
dominio de sua prética e autonomia para uma tomada de decisoes;

? ndo ha articulagdo entre conteldo e método, entre saber geral e saber
pedagdgico: com isso, perde-se a oportunidade preciosa de abordar, de forma indissociada,
os contetdos e o respectivo tratamento didético, condicdo para uma adequada formacéo
docente. O foco é a perspectiva do ensino, e ndo a perspectiva da aprendizagem.

? ndo h& coeréncia entre o modelo e formacdo — pelo quais os professores
aprendem, e o model o de ensino e aprendizagem que € contetido de sua formagao, isto €, os
professores ndo experimentam em seu préprio processo de aprendizagem, quando estes

estdo na cordicdo de alunos, o que Ihes sugerem como necessario e bom para seus alunos —
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ou sgja, préticas orientadas para seu desenvolvimento de pensamento critico, de
aprendizagem ativa, da criatividade, da autonomia, de valores democréticos, do exercicio
de cidadania, etc.;

? priorizamse modalidades convencionais de comunicacdo como aula,
seminério, palestra, curso e oficina, desprezando-se outras, bastante importantes e
produtivas, tais como: intercambio de experiéncias, observacdo de classe de professores
experientes, uso de recursos de documentacdo que permitem “trazer a prética’ a discussao,
atividades de simulagéo de situages problema, etc.

? ndo se organiza a partir de uma avaliac8o diagndstica das reais necessidades
e dificuldades pedagdgicas de professores, ndo dispondo também de instrumentos eficazes
de avaliagdo do alcance das acOes desenvolvidas Destina-se a corrigir erros e destacar
debilidades da pratica pedagogica, sem estimular 0os aspectos positivos e ressatar a
importancia dos avangos ja conquistados,

? organiza-se para professores individualmente, ndo levando em conta, a
necessidade do trabalho em equipe de professores e/ou integrado com a equipe pedagégica
da escola como um todo.

Estes sdo alguns dos indicadores que caracterizam a maioria dos modelos de
formacdo que advém de nossos centros e/ou instituicdes formadoras, e que se tornaram
tradicionais ao longo do tempo. No entanto, a critica a ineficacia ou as limitagbes desse
modelo produziu alternativas interessantes, tanto em experiéncias de formacao inicial
como continuada, alternativas estas, que vao se afirmando cada vez mais como

possibilidades generalizéveis.



39

1.3 O Curriculo no ambito do sistema escolar

A definicdo de curriculo comentada por D’ Ambrésio (2002, p.68), é oriunda do
taylorismo que ao estabelecer um estilo de producdo, elege também uma estratégia para
executar essa producdo. Partindo deste entendimento conclui que “curriculo é a estratégia
paraaacao educativa’.

Assim, entende-se por curriculo 0 modo de se organizar uma série de préticas
educativas. Basicamente em todo curriculo identificamos trés componentes essenciais:
objetivos, conteldos e métodos. Esses componentes estdo integrados num mesmo
processo, constituindo assim uma representacdo cartesiana para o curriculo, de maneira tal
que, se aterarmos os contelidos, necessariamente devemos adequar a reformulacdo dos
objetivos e dos métodos.

Segundo D’ Ambrosio (2002, p. 88), 0 ponto critico estd4 na “passagem de um
curriculo cartesiano, estruturado previamente a pratica educativa, a um curriculo dinamico,
que reflete 0 momento sociocultural e a prética educativa nele inserida’. Pois, enquanto o
curriculo dinamico é contextualizado no sentido amplo, o curriculo cartesiano, tradicional,
baseia-se simplesmente em seus componentes (objetivos, contetidos e métodos) tendo as
vezes, definigdes obsoletas de objetivos advindos de uma sociedade conservadora. Dada a
complexidade da pratica do curriculo, podemos encontra-lo em diversas perspectivas as
quais selecionam pontos de vista, aspectos parciais, enfoques aternativos com diferente
amplitude que determinam a visao “mais pedagogica’ do curriculo.

Dentre tantas concepcdes, Sacristdn cita a de Rule (1973 apud SACRISTAN,
2000, p.14): “O curriculo como definicdo e conteldos da educagdo, como planos ou

propostas, especificacdo de objetivos, reflexo da heranca cultural, como mudanca de
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conduta, programa de escola que contém conteldos e atividades, soma de aprendizagens
ou resultados, ou todas as experiéncias que a crianca pode obter”.

Conforme Grundy (1987, p.122 apud SACRISTAN, 2000, p.48), o curriculo é
desenvolvido através de uma prética pedagogica, retratando a condensacdo ou expresséo da
funcdo social e cultura da ingtituicdo escolar, impregnado em sua prética escolar.
Conseguentemente, o curriculo é o cruzamento de préticas diferentes e se converte em
configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdgica nas
aulas e nas escolas. Assim, a proposi¢cdo de melhoria da prética implica tomar partido por
um quadro curricular que nos sirva de instrumento emancipatorio que sustente as bases de
uma agdo mais autbnoma. Para isso, devemos ter a teoria servindo de instrumento de
analise da préatica, apoiada, € claro nareflexdo critica que torne consciente a forma como as
condicdes presentes levam afalta de autonomia.

Sacristan (2000) destaca uma nova visao dateoria e prética curricular, partindo
da proposicéo do curriculo como projeto cultural. Analisa como se da a conversdo em
cultura real para professores e aunos, incorporando a especificidade da relagdo teoria-
prética no ensino como uma parte da prépria comunicacdo cultural nos sistemas educativos
e nas aulas. Esse autor direciona para o enfoque integrador de contetidos e formas, visto

que o processo centra na dial ética de ambos o0s aspectos. Assim:

O curriculo é método além de conteldo, ndo porque nele se
enunciam orientagdes metodoldgicas, proporcionadas em nosso
caso através das disposi¢des oficiais, mas por qué, por meio de seu
formato e pelos meios com que desenvolve na prética, condiciona
a profissionalizag@o dos professores e a prépria experiéncia dos
alunos ao se ocuparem de seus contetidos culturais (SACRISTAN,
2000, p. 51).

Todo programa de formag&o inicial de professores tem, de um modo explicito

ou implicito, um modelo de professor, que se pretende formar. Dai saber que modelo de
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escola, de ensino e de professor que queremos, implica em questionamentos envolvendo
debate ético e ideol dgico.

Tendo como referéncia a constatagdo do conhecimento, Garcia (1999, p. 77)
aponta a existéncia de trés modelos de curriculo usados na formacdo de professores,
citados por Lasdey e Payne (1991). Trata-se do curriculo integrado, colaborativo e
segmentado.

O curriculo integrado caracterizar-se-ia pela auséncia de territorios
disciplinares, existindo uma profunda interconexdo conceitual e estrutural entre os
diferentes cursos para alcancar algumas metas interdisciplinares. Exigiria um elevado nivel
de compromisso entre os professores, que deveriam ter em conta a inter-relacdo do
conhecimento relativamente a génese das idéias e sua relacdo com as diferentes disciplinas.

O curriculo colaborativo pretende relacionar a especializacdo com a integracao.
O curriculo segmenta-se em cursos, cujas partes estdo inter-relacionadas, de tal modo que,
ainda que permanecam cursos especificos de disciplinas, a integracdo realiza-se em temas
concretos. O professor € um especialista consciente que sintetiza dados provenientes de
outras éreas do curriculo.

Ja o curriculo segmentado € o modelo mais comum e € constituido por cursos
pouco ligados entre s, de tal modo que se espera que sgiam os estudantes a redlizar a
integracdo dos mesmos. O curriculo segmentado aparece sob duas formas: concorrente e
consecutiva. Na concorrente, os estudos profissionais, a formacdo em conteldos e a
formacdo geral realizamse a0 mesmo tempo. Ja 0 modelo consecutivo proporciona aos
professores em primeiro lugar o conhecimento geral e especializado e 0s conhecimentos

profissionais (pedagdgicos) vém a seguir.
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Segundo Lasley e Payne (1991, p. 215 apud GARCIA, 1999, p. 78) este € 0
modelo caracteristico de formacdo de professores do secundario na Espanha, onde “os
cursos se podem considerar como entidades separadas e cada professor pode ensinar com
pouca ou nenhuma preocupacao com o0 que ensina outro professor”. Situacdo semelhante a
essa também é percebida no Brasil, em nossas academias. Atualmente, em nOSsOS CuUrsos
de formacdo de professores, fala-se muito da associacdo da teoria com a pratica de ensino e
ainda de ensino e trabalho interdisciplinar, mas o que predomina nas licenciaturas de modo
gera é teoria da area de ensino desconectada da sua transposi¢éo didatica e distanciada de
sua pratica. O que se percebe é pouca acdo concreta de formacdo inicial advinda dos
centros de formagdo, no sentido de desenvolver simultaneamente o contelido de ensino da
disciplina e as diferentes metodol ogias de conducéo do ensino-aprendizagem.

Estes parametros, combinados entre s para formar uma matriz curricular,
atualmente de total responsabilidade das institui¢des formadoras (CNE/ n.1/2002, Art. 10°)
devem passar por ampla discussdo, levando em conta a participacdo de elementos
representativos dos varios segmentos que compdem a comunidade envolvida, sem perder
de vista 0 contexto de sua inser¢cado no campo de atuacdo, devendo, portanto centrar-se na
aquisicdo de conhecimentos e experiéncias que podem ser incorporados como critérios
necessarios para a formagéo de professores do Ensino Bésico.

Desse modo, a metodologia de formacdo do professor deve assegurar ao
formando a apreensdo de varios elementos como 0s aspectos psicol dgicos, sociolbgicos,
didéticos, curriculares e pedagogicos, que constituem a acéo educativa do futuro professor.
Partindo do entendimento que objetivos e contelldos sdo elementos que se integram em
forma de conhecimento escolar no desenho curricular, tal como entende Leon et al. (1992

apud Moura, 1996, p.30). Consequentemente, a atividade de ensino, como materializacdo
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dos objetos e contelidos, define uma estrutura interativa em gue 0s objetivos determinam
contelidos, e estes por sua vez concretizam esses mesmos objetivos na planificacdo e
desenvolvimento de atividades educativas.

Ao pretendermos a mudanca visando a melhora da qualidade do ensino, néo
basta atualizarmos os conhecimentos que o curriculo compreende para acomodar melhor a
evolucdo da sociedade, da cultura, ou para responder & igualdade de oportunidades®, mas é
preciso brna-lo um instrumento para incidir na regulacéo da acdo, transformar a préatica
dos professores, ampliarem as margens da atuacéo profissional, etc. Nesse sentido, as
discussdes e reflexdes devem centrar-se na descricdo de quais conhecimentos e
experiéncias devem ser incorporados como critérios necess&rios e atuais para a formagéo
de professores.

Para Shulman (1992) o conhecimento do curriculo engloba, além da
compreensdo do programa, O conhecimento dos materiails que o professor pode
disponibilizar para ensinar sua disciplina, a capacidade de fazer articulacGes horizontais e
verticais do contelido a ser ensinado e ainda o conhecimento a ser adquirido através da
histéria da evolucgdo curricular do contelido a ser ensinado.

Potencializar a qualidade da educacéo exige a melhora das condigdes nas quais
essa aprendizagem pedagdgica se produz. Partindo da premissa que o curriculo é o projeto
cultural que a escola torna possivel, para que haja uma mudanca qualitativa no ensino,
temos de nos preocupar com o tipo de metodologia ou prética que os professores
desenvolvem, concomitante com os contelidos curriculares nos quais se apéiam e também
com todos os componentes contextuais que condicionam a aprendizagem escolar. Para que,

de fato, aconteca esta tdo amejada qualidade de ensino, € primordial que, mediante todas

* Proposicéo da Reforma Universitaria, feita pelo Governo Federal, centrando nas discussdes sobre o sistema
de cotas para negros.
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essas condicbes aqui retratadas sgjam formados profissionais competentes em nossas
instituicoes, sobre a responsabilidade dos formadores.

Em se tratando de revisdo do curriculo da formac&o inicia de professores, este
deve ser coerente com 0s recentes resultados das investigagdes sobre aprender a ensinar.
Os professores em formag&o tém um conhecimento inicial sobre o ensino, tendo por base
experiéncias que ja tiveram com criancas ou ainda as milhares de horas na condicdo de
estudantes. N&o raramente este conhecimento pode vir a influenciar os futuros professores
na pratica, proporcionando-lhes imagens, modelos e préticas que podem ndo ser 0s mais
adequados a um ensino que procura fomentar a compreensdo dos dunos. Para Garcia
(1999, p. 99) “a formacdo de professores deve facilitar a tomada de consciéncia das
concepcdes e modelos pessoais e em alguns casos provocar a dissonancia cognitiva nos

professores em formacao”.

1.4 Revendo algumas metas e finalidades da formacédo inicial dos

professor es

Nas Ultimas décadas, a preocupacéo da identificacdo de metas e finalidades
gerais para a formac&o de professores tem gerado muitas discussdes e preocupacdes de
alguns estudiosos neste campo. Tal preocupacdo € visivel na fala de Landsheere ao afirmar
que:

Qualquer curriculo de formagdo de professores deveria ter em
conta quatro questdes basicas, assim como proporcionar
oportunidades para as colocar numa ampla variedade de situaces
educativas: quais sdo 0s objectivos da educacdo? Como variam 0s
objectivos em fungdo dos alunos? Como se podem alcangar 0os
objectivos? E como saber se acangou o0s objetivos?
(LANDSHEERE, 1987, p. 79 apud GARCIA, 1999, p. 80).
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Na primeira pergunta, Landsheere referese a necessidade de estabelecer as
metas que qualquer programa formativo pretende alcancar, de modo, a saber, que tipo de
professor se estd a formar e para que contexto. Tais metas devem contribuir para que os
professores se formem como pessoas, consigam compreerder a sua responsabilidade no
desenvolvimento da escola e adquiram uma atitude reflexiva acerca do seu ensino.

Joyce e Clift (1984, p.8 apud Garcia, p. 81), referem-se ao debate sobre a
formacdo de professores como sendo semelhante a lenda da “ave Phenix”. Para estes

autores:

O objectivo da formagdo inicial é preparar os candidatos para: a) o
estudo do mundo, de si mesmo, e do conhecimento académico ao
longo de sua carreira; b) o estudo continuado do ensino; c)
participar em esforcos de renovagdo das escolas, incluindo a
criagdo e implementagdo de inovagoes; e d) enfrentar os problemas
gerais de seu local de trabalho (a escola e aclasse)... A capacidade
para aprender e o desegjo de exercer este conhecimento € o produto
mai s importante da formagéo de professores.

Assim, as metas e finalidades da formacao inicial de professores devem incluir
as dimensdes de conhecimentos, destrezas, habilidades ou competéncias e atitudes ou
disposi¢des. Garcia (1999, p. 81) descreve um estudo realizado na década de 80 por Egbert
(1985), relativo a 40 ingdtituicbes de formacdo de professores nos Estados Unidos,
mostrando que 40% do tempo eram dedicados as matérias especializadas. matematicas,
ciéncias naturais, ciéncias sociais, humanidades, etc. Enquanto os estudos que se podem
denominar profissionais ocupavam cerca de 44%, assim distribuidos: Curriculos e Métodos
(24%), Fundamentos de Educacéo e Ciéncias relacionadas (11%) e Experiéncias Préticas
(9 %).

Atuamente, as investigacbes caminham no sentido de conhecer que tipo de
conhecimento adquire o professor em formagédo. Segundo Garcia (1999, p. 86-94) so os

estudos de Grossman (1990) que detalham com clareza os diferentes componentes do
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conhecimento dos professores, sendo gue alguns deles coincidem com as investigacoes de
Reynolds (1992). Esses componentes sdo assim definidos:

Conhecimento psicopedagdgico - € o conhecimento relacionado com o
ensino, com a aprendizagem, com os alunos, assim como sobre 0s principios gerais de
ensino, tempo de aprendizagem académico, tempo de espera, ensino em pequenos grupos,
gestdo de classe, etc. Abrange também o conhecimento sobre técnicas didéticas, estruturas
das classes, planificagdo do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de
planificagdo curricular, avaliagdo, cultura social e influéncias do contexto de ensino,
histéria e filosofia da educacdo, aspectos legais da educacdo, etc. (REYNOLDS, 1991,
apud GARCIA, 1999, p. 86). Entende-se ainda por conhecimento geral pedagdgico
advindo das instituicbes formadoras ministradas por meio das disciplinas das areas de
Conhecimento de Didatica e Organizacdo Escolar, Teoria e Histéria da Educacdo e
Psicologia Evolutiva e da Educacéo.

Conjuntamente com o conhecimento pedagdgico, os professores devem possuir
0 conhecimento do conteldo, ou sga, conhecimentos sobre a matéria que ensinam.
Quando o professor ndo possui conhecimentos adequados sobre a estrutura da disciplina
gue esta a ensinar, 0 seu ensino pode apresentar erradamente o conteldo aos alunos. O
conhecimento que os professores possuem do contelido a ensinar também influencia o que
e como ensinam., haja vista que: “ conhecer algo permite-nos ensina-lo; e conhecer um
contetido em profundidade significa estar mentalmente organizado e bem preparado para
o ensinar de ummodo geral” (SHULMAN, 1984, p.37 apud GARCIA, 1999, p. 87).

O conhecimento do conteddo incluiu diferentes componentes, e s&o
denominados de modo diferente por autores distintos. As mais representativas sdo: 0

conhecimento substantivo e o conhecimento sintatico (GARCIA, 1999, p. 87).
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O conhecimento substantivo € visto por Bal e McDiarmid (1989 apud
GARCIA, 1999, p.87) como conhecimento que inclui a informag&o, idéias e topicos a
conhecer, ou sga, 0 corpo de conhecimentos gerais de uma matéria, 0S conceitos
especificos, definicdes, convencbes e procedimentos. Este conhecimento é importante na
medida em que se determina o que o0s professores vao ensinar e a partir de que perspectiva.

O conhecimento sintatico do contelido complementa o anterior e tem a ver
com o dominio que o professor tem dos paradigmas de investigacéo em cada disciplina, o
conhecimento em relacéo a questdes como validade, tendéncias, perspectivas, no campo da
especidlidade, assm como da investigagdo. Em Matemética, seria a distincdo entre
convencgao e construcdo |ogica.

Outro componente do conhecimento profissional é o: conhecimento didatico
do conteldo. Representa a combinacdo adequada entre o conhecimento da matéria a
ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico de como ensinar.

Sobre esse conhecimento, Garcia (1999, p.88) destaca a comunicacdo
apresentada por Shulman (1992, p. 12) no Congresso sobre as Didéaticas Especificas na
Formacé&o de Professores, realizada em Santiago, na qual o autor afirmou a necessidade
de os professores construirem pontes entre o significado do contetido curricular e a
construcdo desse significado por parte dos alunos, assim expressa:

Os professores redlizam esta tarefa de honestidade intelectual
mediante uma compreensdo profunda, flexivel e aberta do
conteido: compreendendo as dificuldades mais provaveis que os
alunos podem ter com essas idéias..., compreendendo as variagdes
dos métodos e modelos de ensino para gjudar os alunos na sua
construcdo do conhecimento; e estando abertos para rever 0s seus
objectivos, planos e procedimentos a medida que se desenvolve a
inteiragdo com os estudantes. Este tipo de compreensdo nao é
exclusivamente técnico, nem apenas reflexivo. Nao é apenas o
conhecimento do contelido, nem o dominio genérico de métodos
de ensino. E uma mescla de tudo, e é principalmente pedagégico
(apud GARCIA, 1999, p. 88-9).
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O outro componente dos conhecimentos que os professores tém de adquirir € o
conhecimento do contexto - diz respeito ao local onde se ensina assim como a quem se
ensina. Assim sendo, os professores tém de adaptar 0 seu conhecimento geral da matéria as
condicBes particulares da escola e dos alunos que a freqientam, referindo-se a dimensdo
ecoldgica do conhecimento, entendendo que o conhecimento ndo existe nos individuos,
mas sim nas relagbes que ocorrem entre estes e 0 ambiente onde se desenvolvem.

Entretanto, é necess&io que o0s professores estggam sensibilizados para
conhecer as caracteristicas socioecondmicas e culturais do bairro onde a escola esta
inserida, as oportunidades que oferece para ser integrado no curriculo, a expectativa dos
alunos, etc. Portanto, os professores tém de ter conhecimento sobre os alunos, a sua
procedéncia, os niveis de rendimento em cursos prévios, a sua implicacdo na escola. Este
tipo de conhecimento somente € adquirido quando em contato com os alunos e as escolas
reais, e assim, as préticas de ensino constituirdo a oportunidade mais adequada para a sua
concretude. Contudo, é necessario desenvolver nos professores em formacdo uma
disposicdo favoravel para ter em conta estes aspectos e deles tirar proveito para a sua
formacgéao profissional.

A concepcdo de formacdo determina tanto a definicdo da metodologia quanto a
organizagcdo curricular e institucional. O éxito de propostas de formagdo que buscam a
construcdo progressiva das competéncias depende consideravelmente da metodologia
utilizada, pois sabe-se dos estreitos vinculos entre “o que se aprende” e “como se aprende”.
Assim a metodologia € entendida como modo de organizar as situacOes didéticas e de
orientar a aprendizagem, que possibilita promover uma relacdo com o conhecimento, com

os valores, consoante com a construcao de competéncia profissional.
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Baseando-se nas informacfes obtidas por intermédio dos vérios tipos de
conhecimentos que devem fazer parte da formagdo de professores, temos de reforcar a
reclamada reforma das préticas de ensino nas diferentes insténcias. Sabemos que néo basta
reformar as préticas de ensino simplesmente, se ndo atendermos a outras dimensdes
necessarias a formagdo de docentes e do sistema educativo. Primordialmente se faz
necessaria uma revisao do curriculo da formacdo inicial do professor, de tal forma que
venha a atender cada um dos diferentes tipos de conhecimentos anteriormente descritos.
Assim, a separacdo entre o conhecimento tedrico e prético, ndo faz mais sentido existir.
Conforme vimos neste estudo, € o proprio professor em formacdo que deve fazer a
integracdo entre ambos os tipos de conhecimentos desde o inicio de sua formacdo
profissional.

Neste sentido, concordamos com Garcia (1999) ao afirmar que juntamente com
o conhecimento pedagdgico, as instituicbes formadoras devem potencializar um
conhecimento didético do contelido a ensinar, que se adquire na medida em que se
compreende e aplica.

Os formadores de professores para a Educacéo Bésica devem proporcionar aos

futuros professores, essa visdo multipla do conhecimento. A esse respeito, Fiorentini diz:

Embora reconhecemos que o dominio conceitual do contelido de
ensino seja fundamental a formacdo do professor, aguns
formadores de professores, especialmente aqueles alinhados a
tradicdo formalista da matematica, supervalorizam o dominio
enciclopédico e técnico -forma da disciplina e ignoram ou
menosprezam ndo s6 a formagdo didati co-pedagdgicado professor
mas, também ,uma formagdo mais compreensiva do contetido do
ensino. Entendemos que tais formadores estabelecem um enfoque
prético academicista de formagdo de professores, pois acreditam
que para ser um "bom" professor de matemética é suficiente "saber
bem" a matemética. Aprender a ensinar, isto € como desenvolver
uma aula e como explorar didatico-pedagogicamente os
conteldos, tendo em vista a formagdo dos alunos ou dos futuros
professores, como mostra o estudo de Gongalves (2000), isso é
algo que se adquire com o tempo, através da prética e da
experiéncia (FIORENTINI e COSTA, 2002, p.313).
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Segundo Arroyo (2003, p.27), “a educacdo obrigatoria caminha no sentido de
exigir dos profissionais a funcéo de sintese, ou a capacidade de integrar os conhecimentos
e a cultura comum com a formagdo dos cidaddos como sujeitos sociais e culturais’. Esse
autor conduz as reflexdes sobre a formacdo do professor para a Educacdo Bésica em um
nivel bem mais complexo. Aponta a problemética da educacéo geral e daformacdo cultural
do cidaddo, referindo-se a existéncia de um campo sintese onde se expressa 0 projeto

cultural. Dai esse autor argumentar que:

Dominar a qualificacdo necess&ria a essa complexa funcéo
educativa é uma especiaidade. E formar um profissional capaz de
fazer essa dificil integragdo formadora de um ser humano. Formar
profissionais da educagdo obrigatéria, ou segja, capacitados para
formular, sinteses bésicas, exige maior criatividade dos cursos de
formagdo do que formar apenas o afabetizador, o professor de
matemética, geografia ou ciéncias (ARRQOY O, 2003, p. 27-28).

1.5 Formacéo Continuada

Garcia (1999, p. 136), parte da consideracdo que o professor € um profissional
do ensino, logo busca, entdo, um conceito de desenvolvimento profissional de
professores, entendendo que o conceito “desenvolvimento” tem uma conotacdo de
evolugdo e continuidade que segundo este autor, nos parece superar a tradicional
justaposicao entre formagdo inicial e aperfeicoamento dos professores.

O sucesso da formagdo continuada, conforme o nosso entendimento deve partir
do pressuposto de que a formacdo inicial deve assegurar o trabalho com conteldos
relacionados aos diferentes ambitos do conhecimerto profissional. Portanto, deve
promover continuamente o desenvolvimento de competéncias que possibilitam uma
atuacdo pautada ndo apenas na funcdo docente, mas também como membro de uma
categoria profissional, assegurando sua inclusdo na condicdo de membro de uma equipe

responsavel pelaformulagdo, implementacdo e avaliagdo do projeto educativo da escola.
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L ogo, todo programa de formagdo continuada deve ser definido a partir de:

? umaandlise darealidade na qual pretende incidir;

? uma avaliacao de agles de formagdo anteriores;

? novas demandas colocadas, levando-se em conta as orientaces dadas pelas
Diretrizes dos Conselhos de Educacéo (Federa e Estadual) e as metas ingtitucionais da
propria Secretaria de Educacdo (Estadual e Municipal).

O Documento Final do VIII Encontro da ANFOPE (1996, p.22) apresenta 0s
principios da formag&o continuada, entendendo-se que tal formacdo deve:

? Constituir direito de todos os profissiorais da educacéo e dever das agéncias
contratantes, que dever&o criar condigdes para a sua operacionalizacao;

? Ser associada ao exercicio profissional do magistério, vez que atuaiza,
aprofunda e complementa conhecimentos profissionais;

? Fundamentar o profissional da educagdo para contribuir com o
desenvolvimento do projeto politico pedagdgico da instituicdo em que atua;

? Respeitar a area de conhecimento do trabalho do professor;

? Resguardar o direito de aperfeicoamento permanente do professor, inclusive
nos niveis de pés-graduacéo;

? Ser um processo de interface com o profissional em servico, no sentido de
tratar aos aspectos tedricos em articulacdo com seus problemas concretos,

? Vdorizar aproducédo de saberes construidos no trabalho docente;

? Assumir cardter de especializacdo ao aprofundar conhecimentos, buscando
desenvolver competéncias para a pesquisa de conhecimento do profissional da educagéo;

? Considerar a dimensdo pessoal, como crescimento profissional, a dimenséo

ingtitucional das agércias formadoras e das agéncias contratantes, articuladas com
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organismos que favorecam o desenvolvimento politico e a dimensdo socio-econdmica,
inserida em uma sociedade em continuo movimento de transformacao;

? Fornecer elementos para a avaliacdo, reformulagdo e criacdo de cursos de
formacao de profissionais da educacéo.

Fiorentini e Costa (2002), enfatizando o desenvolvimento continuo do
professor, referindo-se especialmente ao professor de Matematica enfocam o processo de
constituicdo de um professor interativo que tanto busca como partilha o desenvolvimento
de seu campo profissiona e cientifico. Para que isso ocorra € necessario que o professor:

-Tenha uma formagdo tedrica consistente tanto em relagdo ao
conhecimento matemético, concebido sob uma perspectiva
histérico-cultural e estudado sob uma abordagem compreensiva,
quanto em relagdo a apropriagdo de uma cultura geral e
tecnolégica e, especidmente, a aprendizagem dos saberes
didético-pedagdgicos relativos a educagdo matematica;

- N&o seisole em sua sala de aula ou em sua escola;

- Procure acompanhar o que vem sendo produzido em termos de
conhecimento novo relativo ao seu campo profissional;

- Procure permanentemente promover melhorias em sua prética;

- Partilhe seus saberes e experiéncias com os colegas (p. 319).

Portanto, € preciso garantir espacos reservados na rotina de trabalho na escola,
para gue os professores e coordenadores pedagdgicos (também chamados de orientadores
ou supervisores, dependendo do sistema de ensino) realizem préticas sistematicas de
analise de acbes desenvolvidas, estudo, troca de experiéncias, documentacéo do trabalho,
discussdo de observacOes efetuadas, criacdo e plangamento coletivo de propostas
didaticas, etc.

Para que o professor se sinta cada vez mais envolvido nas agdes educativas da
escola é preciso assegurar-lhe oportunidades de formagdo continuada, estando ela
contemplada nos projetos politicos pedagdgicos das escolas e interligados as politicas

publicas que regulam os sistemas educacionais.
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Assim entendemos que a qualidade da educacdo esta relacionada ao perfil do
professor que aprende. Referindo-se a esse perfil, Matos (1997, p. 80) descreve que 0

professor que aprende:

Supera o desgastado conceito da sala de aula como espago onde se
ensing,

O seu compromisso com o ensinar é grande a medida em que é
grande também seu compromisso com o aprender; Mais que
ensinar as cento e tantas paginas do livro de sua disciplina
interessa percorrer com 0 estudante um caminho que o leve a
produzir seu préprio conhecimento sobre determinado assunto; E
interativo e respeita o limite de cada um sem conformarse com o
nivelamento por baixo, mas buscando liderar um processo onde
cada um produza seu proprio conhecimento dentro dos
conhecimentos e das limitagdes presentes a0 mesmo; Esta
comprometido com a educagdo e busca criar lagos de amizade,
respeito e corresponsabilidade com os estudantes que sdo amados
e valorizados como pessoa.

Sistematizando as informacfes descritas neste capitulo por meio da
literatura analisada, identificamos as principais caracteristicas que 0s pesquisadores
destacam em relacdo a formagéo e o conhecimento do professor, as quais consideramos
também aplicaveis aos professores “ polivaentes’.

Tendo por base que & saberes se revelam na acdo e com a reflexdo,
situados num dado contexto. Visto ainda que o conhecimento do professor sofre forte
influéncia de sua trgjetdria pré-profissional, consegiientemente a formacdo a eles oferecida
deve dar suporte para abalar suas crencgas e concepcoes em relacdo, a saber a disciplina
para ensing la. Assim, as institui¢cdes formadoras devem juntamente com o conhecimento
pedagdgico, potencializar também o conhecimento didatico do contelido a ensinar, sendo
este adquirido na medida em que se compreende e aplica. Assim a separacdo entre o
conhecimento tedrico e pratico, ndo faz mais sentido existir.

Baseando-se nessa caracterizagdo, considera-se que o conhecimento do
professor € apresentado como um conhecimento dindmico e contextuaizado. Ta

conhecimento requer, portanto que o professor saiba avaliar criticamente a propria atuacéo
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e 0 contexto em que atua e gque possa interagir cooperativamente com a comunidade
profissonal a que pertence. Dominar a qualificacdo necess&ria a essa complexa funcéo

educativa é uma especialidade que necessita sempre da agquisi¢cdo de novos conhecimentos.
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CAPITULO 2 - A FORMACAO DE PROFESSORES PARA AS SERIES

INICIAIS: CURSOSE LEGISLACOESPERTINENTES

Neste capitulo procuramos retroceder na histéria da educagéo, destacando-se 0
ensino de Matematica destinado a formagéo de professores das séries iniciais do ensino de
1° Grau, atual Ensino Fundamental, através dos cursos Normal, HEM, e Pedagogia,
revisitando as legislagbes editadas, as quais direcionaram os caminhos da educagcdo no
Brasil, buscando compreender a trgetéria da formacdo Matemética do “professor
polivalente”.

Partimos da leitura e discussdes de autores que abordam a temética em estudo e
também da analise de documentos emitidos pelos 6rgdos oficiais e institui¢cdes formadoras,
analisando as legislagdes, matrizes curriculares dos cursos; Normal, Habilitaco Especifica
para o Magistério das sériesiniciais do Ensino Fundamental e Pedagogia. Para apresentar a
trgjetoria histérica, esta foi subdividida em trés periodos que se destacam por mudancas

relevantes na formag&o de professores polivalentes para as séries iniciais.
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O primeiro periodo vai desde a edicdo do Decreto Federa n.. 8.530/46, com a
criacdo do Curso Normal e se estende até a publicacdo da segunda Lel de Diretrizes
Bésicas da Educagdo Nacional (LDB n. 5.692/71) que determinava a formagdo minima
para ser professor e quando a formagcdo do professor em nivel médio passa a ter a
denominacéo de Habilitacdo especifica para o Magistério — HEM.

O segundo periodo inicia-se com a promulgacéo da LDB n. 5.692/71 e se
estende até a publicacdo da atual LDB n. 9.394/96 que normatiza a formacdo de
professores polivalentes para as séries inicias, em nivel superior.

O terceiro periodo comeca a partir da prorrogacéo da LDB n. 9.394/96 e se
estende até os dias atuais que direciona a formagdo do professor para atuar na Educacéo
Béasica (sériesiniciais) a partir do século XX I, ainda permanecendo a formacao polivalerte

para as séries iniciais, mas vistas com outro olhar através das legislacoes.

2.1 Primeiras Escolas

No Brasil, desde 1530, 0 ensino se processou como na Europa, tendo forte
influéncia dos jesuitas que dominaram toda a estrutura escolar, até a expulsdo dos mesmos
pela acdo direta das determinagdes do Marqués de Pombal em 1759 (SILVA, C.P. 2003).
Alguns autores compactuam com a idéia de que se ndo fosse a agdo dos jesuitas nesse
periodo no Brasil, ndo teriamos outra forma de instrucdo organizada. A esse respeito, diz
Aragéo:

Puderam, (os jesuitas), assim desenvolver, quase a primeira hora,
um sistema educacional integro, perfeitamente articulado em seus
V&rios graus, e que, com o tempo, veio a cobrir o territrio sob a
dominagdo portuguesa, de Belém a S8o Vicente, pelo litoral, e,
subindo ao planalto, até S&o Paulo (ARAGA0,1985, p.2).
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A primeira escola no Brasil se instalou apds a chegada da expedicéo de Tomé
de Souza, em 1549, pelas méos do padre Manuel da Ndbrega, que tomou as primeiras
providéncias para a criagdo de uma escola de primeiras letras. Tal acontecimento ocorreu
em 15 de abril de 1549, em Salvador (Bahia), por ocasido da criacdo da primeira escola (de
ler e escrever) no pais, tendo como primeiro mestre-escola o0 jesuita Vicente Rijo
Rodrigues (1528-1600). A segunda escola foi fundada em 1550, com a chegada do jesuita
Leonardo Nunes a Sdo Vicente-SP (SILVA, C.P. 2003).

Nessas duas primeiras escolas criadas no pais, “ndo havia nelas aulas de
Matemética’ (SILVA, C.P. 2003). Segundo este autor, o ensino de Matemética aparece a
partir de 1572, no colégio de Salvador, mantido pelos inacianos, quando foi criado o curso
de Artes (um curso mais avancado) que conduzia os alunos ao grau de bacharel ou
licenciado. Nesse curso durante os trés anos estudavam: Matemética, Logica, Fisica,
Metafisica e Etica. Em algumas escolas elementares eram ensinadas as quatro operagoes
algébricas e nos cursos de Arte, foram ministrados topicos mais adiantados, como por
exemplo, Geometria Euclidiana.

As aulas de Aritmética aparecem a partir de 1605 nos Colégios de Salvador,
Recife e Rio de Janeiro. Nesses colégios, 0 ensno de Matematica iniciava-se com
Algarismos ou Aritmética e ia até o conteido matematico que era lecionado na Faculdade
de Matemética, que foi fundada em 1757. Nessas instituicOes estudavam-se, entre outros
topicos: Geometria Euclidiana, Perspectiva, Trigonometria, alguns tipos de equacles
algébricas, razdo, proporcdo, juros. Dos dezessete colégios mantidos pelos jesuitas no
Brasil col6nia, em apenas oito funcionava o curso de Artes ou de Filosofia.

Apbs a expulsdo dos jesuitas em 1759, pelo Marqués de Pombal, toda a

estrutura existente nos colégios ficou desarticulada. E em 1823 na tentativa de se suprir a
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falta de professores ingtitui-se 0 Método Lancaster, ou do ‘ensino mituo”, no qua um
aluno treinado (decurido) ensina um grupo de dez alunos (decuria) sob a rigida vigilancia

de um inspetor.

2.2 Escola Normal — Curso Normal — L egislacdes

As primeiras escolas normais no Brasil foram ingtituidas por meio de
“Decretos’. Em 1826 um Decreto institui quatro graus de instrugéo: Pedagogias - Escolas
Primérias, Liceus, Ginésios e Academias. Em 15 de outubro de 1827, cria-se aLei Gerd de
Ensino (primeira lei nacional de instrucdo), que “manda criar escolas de primeiras letras
em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império” (TANURI, 2000, p. 62).

Essas escolas normais foram estabelecidas por iniciativa das Provincias logo
apos 0 Ato Adicional de 12/08/1834, que atendendo ao movimento descentralista conferiu
as Assembléias Legidativas Provinciais, entre outras atribuicdes, a de legidar “sobre a
instrucdo publica e estabelecimentos préprios a promové-las’ (Art. 10, item 2), as quais
passariam a ser responsavels pela organizacdo e administragdo do sistema de ensino
primario e secundario e da formagdo de professores para as escolas primarias que
atenderiam as vilas, cidades e lugarejos popul 0sos.

Segundo Leite (1994):

[...], dgumas escolas foram fundadas nas provincias, determinando
um pegueno progresso do nosso ensino elementar, se levarmos em
conta a situagdo anterior do pais. Para 0 ensino primério ser
eficiente, seria indispensavel cuidar da formagdo de seu
professorado. Data dai a fundagcdo da Escola Normal de Niterdi.
Porém, o processo especifico para a formagdo de professores
primarios foi atingido, ainda antes de sua criagdo, por um Ato
Adicional de 12.08.1834, que descentralizava a organizagdo e a
administragdo do ensino elementar e secundario, passando-os a
competéncia das provincias (...). Portanto, sdo criadas as primeiras
escolas normais do Brasil, para formar os professores das escolas
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primérias, inseridas nos sistemas provinciais de educagéo,
desarticulados e deficientes (p. 29-30).

A primeira escola normal criada foi a de Niter6i, por intermédio da Lei n. 10,
de 11 de abril de 1835. O curriculo proposto contemplava: “ler e escrever pelo método
lancasteriano: as quatro operagdes e proporcdes, a lingua nacional; os elementos de
geografia; principios de moral cristd”. (TANURI, 2000, p. 64)

Em 4/02/1859, a lei Provincial n. 1.127 determinou a criacéo de outra Escola
Norma na Capital da Provincia, propondo 0 curso com duracdo de trés anos,
compreendendo o0 seguinte programa: Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Crista e
Pedagogia (12 cadeira); Aritmética, inclusive Metrologia, Algebra até Equacdes do 2°
Grau, Nogdes Gerais de Geometria Tedrica e Pratica (segunda cadeira), Elementos de
Cosmografia e Nocdes de Geografia e Historia, principamente do Brasil (terceira cadeira)
(MOACYR, 1939, p. 232 apud TANURI, 2000, p. 64).

Referindo-se aos curriculos destinados a formagao de professores das escolas,
dessa época, Tanuri (2000, p. 65), afirma que a organizacdo didatica do curso era
extremamente simples, tendo um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso
de dois anos, que aos poucos foram se ampliando até o final do Império. O curriculo era
bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contelido dos estudos primérios,
acrescido de uma elementar formagdo pedagogica, limitada a uma Unica disciplina
(Pedagogia ou Métodos de Ensino) de carater essencia mente prescritivo.

Esta autora acrescenta ainda que em todas as Provincias, as Escolas Normais
tiveram uma trajetéria incerta e atribulada submetidas a um processo continuo de criacdo e
extingdo, para sO lograrem éxito a partir de 1870, culminando com a idéa libera de

democratizagéo e obrigatoriedade de instrucdo priméria, bem como de liberdade de ensino.
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Referindo-se ao Curso Normal, Aragéo (1985) recorre a Azevedo para ilustrar

que:

Se era escasso 0 ensino, satisfatério ndo era a qualidade. O pessoal
docente, quase todo constituido por professores improvisados, sem
qualquer qualificacéo especifica, ‘ndo melhora sensivelmente’, diz
Fernando de Azevedo, com as primeiras escolas normais® que se
criaram no pais; a de Niter6i, em 1835, a da Bahia, em 1836, a do
Ceara, em 1845, que ndo foram adiante, a de Sao Paulo, em 1846, e
do Rio de Janeiro em 1880, todas com uma organizacdo
rudimentar, a maneira de esaios, como a de S&o Paulo que se
fundou com um s6 professor, desapareceu em 1867, para ressurgir
com um novo plano em curso de dois anos, em 1874, fechar-se
novamente em 1877 e restabelecer-se afina em 1880, e s6 entdo
em um curso mais completo, de trés anos (AZEVEDO apud
ARAGAO, 1985, p.10)

Na década de 1870, dada a mudanca da economia que estava passando do
sistema rural agrario para o urbano comercial, surge um manifesto liberal e positivista que
propunha modernizar a sociedade e clamava por organizacdo e reformulagéo da escola.

Segundo Tanuri (2000), a maior complexidade do curriculo ficou evidente na
Reforma Ledncio de Carvalho (entdo Ministro do Império), através do Decreto n. 7.247, de
19/04/1879 contendo a primeira proposta do poder Central relativa a formacdo de
professores, servindo de modelo para outras escolas das provincias inclusive para a
primeira escola norma publica instalada na Corte, em 1980. Esse decreto previa a

frequéncia e os exames livres, logo a duragcéo do curso ndo foi fixada emanos, podendo o

®> A segunda escola normal surgiu em Ouro Preto/MG em 1835 (instalada em 1840 e extinta em 1850); na
Bahia em 1836 (instalada em 1841); a de Sdo Paulo, em 1846 e extinta em 1867; a de Pernambuco e Piaui,
em 1864 (ambas instaladas em 1865) em Alagoas, em 1864 (instalada em 1869); em S&o Pedro do Rio
Grande do Sul, em 1869, no Para em 1870 (instalada em 1871); a de Sergipe, em 1870 (instaladaem 1871); a
do Espirito Santo, criada em 1863 (nunca foi instalada); no Amazonas, 1872 ( embora consta a criagdo de
uma aula de Pedagogia no liceu em 1971); no Espirito Santo, em 1873; no Rio Grande do Norte, em 1873
(instalada em 1874); no Maranhdo e na Corte, em 1874 com a criagdo de uma escola normal particular,
subvencionada pelo governo , sendo que nesta Ultima em 1876 foi criada a escola normal publica (instalada
em 1880); no Paran, em 1876; a de Santa Catarina, criada em 1840 (instalada em 1844); no Cear4, em 1
880 (teve uma tentativa de instalacdo em 1837, mas fora suspenso por Lei em 1840, e somente recriada em
1871 e instalada em 1884) (MOACYR, 19393, 1939b, 1940), no Mato Grosso, em 1874 (SIQUEIRA, 1999,
p. 20); em Goias, em 1882 (instalada em 1884) (CANEZIN & LOUREIRO, 1994, p. 28-35; BRZEZINSKI,
1987, p. 39) na Paraiba, criada em 1884 (instalada em 1885) (MELLO, 1956, p. 61) (apud TANURY, 2000,
p. 64-65).
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aluno ser submetido em séries de matérias (art. 9° e parégrafos). O curriculo proposto tinha
a seguinte composi ¢ao:

Matérias. lingua nacional; lingua francesa; aritmética, algebra e
geometria; metrologia e escrituracdo mercantil (grifo nosso);
geografia e cosmografia; histéria universal; histéria e geografia do
Brasil; elementos de ciéncia fisicas e naturais e de fisiologia e
higiene; filosofia; principios de economia politica; nocGes de
economia domestica (para as alunas); pedagogia e pratica de ensino
primério em geral; prética do ensino intuitivo ou ligéo de coisas® .
principios de lavoura e horticultura; caligrafia e desenho linear;
musicavocal; ginastica; praticamanual de oficios (paraos alunos);
trabalhos de agulhas (para as alunas); instrucdo religiosa (n&o
obrigatéria paraos acatélicos) ( TANURI, 2000, p.67).

A primeira escola normal oficia criada pelo Governo Central no municipio
da Corte (Rio de Janeiro) data de 6/03/1880. Em 1886, 0 nimero de Escolas Normais em
funcionamento no Brasil era apenas quatro, elevando-se este nimero para 22 até o final do
periodo imperial. Ja no periodo republicano, multiplicaramse rapidamente, chegando a
540 escolas em 1949 (XAVIER et al. 1994, p.196).

Posteriormente, entre 1890 e 1892, a Escola Normal sofreu algumas ateracoes
curriculares, tendo sido ampliado o estudo de ciéncias (ARAGAO, 1985). Embora o
aumento tenha ocorrido em relacdo as matérias propedéuticas, as profissionalizantes
permaneciam ainda bastante elementares. Por outro, lado o decreto Lebncio de Carvalho
levou a descaracterizacéo da profissdo, acabando com a exigéncia da formagdo minima
exigida para lecionar. Sem dlvida alguma essa lei gerou herangas negativas para
profissionalizacdo do professor, pois, atualmente em alguns estados brasileiros, em pleno
seculo XX | ainda, persiste afigura do professor leigo.

Embora a Lei Orgéanica tenha estabelecido a existéncia de dois niveis de

escolas de formagdo (priméria e secundaria), em 1917 foram criados 0s cursos

® Em 1884, foi editado o volume LicBes de Coisas, de Saffray, e em 1886, Primeiras Licdes de coisas, de
Calkins, traduzido por Rui Barbosa, difundindo no Brasil as idéias de Pestalozzi e Froebel acerca do ensino
intuitivo e da educacdo pelos sentidos, em oposi¢do aos processos verbalistas da escola tradicional. (nota de
rodapé, TANURI, 2000, p.67)
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complementares como intermediarios entre o primério e o normal, com a duracéo de dois
anos e somente em 1920 passou para trés anos (TANURI, 2000, p. 67).

O problema é que o governo ndo cumpriu com o0 seu dever, ndo criou escolas
para atender a demanda existente e houve, entdo, uma proliferacdo de ingtituicdes
particulares, fato que foi “apontado como uma das mais desastrosas consequéncias dessa
reforma. A expansdo desmedida daguelas escolas levou a quase eliminacdo do ensino
publico secundario”. (BRZEZINSKI, 1987, p.33).

Segundo andlise feita por Tanuri (2000), o ensino de Matemética proposto
pelos curriculos destas Escolas Normais, no inicio do século XX era muito semelhante ao
programa de ensino destinado as quatro séries iniciais, correspondentes ao curso primario.
Fazia parte deste programa o estudo das quatro operacdes fundamentais com numeros
naturais e racionais envolvendo a sua representacao fracionaria, com a inclusdo, também
de nog¢Bes de medidas, de proporcao, estendendo-se até ao estudo de porcentagem, regra
detrésejuros.

A Reforma Fernando de Azevedo, no Distrito Federal, por meio do Decreto
n.3.281, de 23 de janeiro de 1928 redefiniu o Curso Normal passando-o0 para cinco anos,
divididos em dois ciclos: um de caréter geral com trés anos de durac&o; e o outro de caréter
profissionalizante, com dois anos de duracdo. A mudanca tinha como meta implantar um
ensino gque fosse destinado a camada menos favorecida da sociedade.

O estado de S&o Paulo continuou com 0 seu ensino de tipo Unico, o que s6 foi
alcancado pela maioria dos estados com a Lei n. 5.692/71. Segundo Tanuri (2000, p. 67), o
curriculo da Escola Normal de S&o Paulo, fixado pelo Regulamento de 3/1/1887 era assim
congtituido: 1° ano: Gramética e Lingua Naciona, Aritmética, Gramética e Lingua

Francesa, Doutrina Cristd; 2° Ano: Gramatica e Lingua Nacional, Geometria Fisica,
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Gramética e Lingua Francesa; 3° Ano: Geografia e Histéria, Pedagogia e Metodologia,

Quimica (Art. 3°).

Ja no inicio do século XX encontramos o Programa de Ensino da Escola

Normal de Sdo Paulo, apresentando duas grades. secdo masculina e se¢do feminina, com

duracdo de quatro anos (Revista Ensino, publicadaem 1912. - Anexo CURI, 2004.).

Quadro 1
Ensino da Escola Normal de S&o Paulo - Grades Curriculares
N°.de aula N°. de aula
SECAO MASCULINA (semanal) SECAO FEMININA (Semanal)
1°Ano 1°Ano
Portuguéselatim................ 3 PortuguéselLatim............ 3
Francez............ .. ... ... .... 3 Francez.................... 3
AritméticaeAlgebra. ............ 3 AritméticaeAlgebra........ 3
CadligrafiaeDesenho. ............. 2 CadligrafiaeDesenho. . ........ 2
Trabalhos manuais. . ............. 2 Trabalhos Manuais. . ......... 2
Gymnastica e exercicios militares. . . 3 Gymnastica. ............... 3
2°Ano 2°Ano
Portuguéselatim................ 3 Portuguéselatim............ 3
Francez........................ 3 Francez.................... 3
Geometria e Trigonometria. . . . .. 3 Geometriae Trigonometria. . . 3
Geographia (Geral / Brazil) e Geographia (gera e do Brazil) e
Astronomia.. 4 Astronomia. . ............... 4
CalligraphiaeDesenho. .. ........ 2 Calligraphiae Desenho. . ... ... 2
TrabalhosManuaes. .. ........... 2 TrabalhosManuaes. . ......... 2
Musica ........oviiii 2 Musica .........ccoviinnn.. 2
3°Ano 3°Ano
Portuguéselatim............... 1 Portuguéselatim............ 1
Inglez. .............. ... .. ... 3 Inglez. ..................... 3
Mecanica, Phiysicae Chimica. . . . 3 Mecanica, Phiysicae Chimica. . 3
Escripturagdo Mercantil. .. ........ 3 Cadligraphiae Desenho. . . . ... 2
CaligraphiaeDesenho. .......... 2 TrabalhosManuaes. . ......... 2
TrabalhosManuaes. . ............. 2 Musica ...........coovinn.. 2
Musica. ........ccviii 2 Exercicios Ens. na Escola Modelo -
Exercicios de Ensino na Escola Modelo -
4° Ano 4° Ano
Portugués (histériadalingud). . . ... ... 1 Portugués (histériadalingua). . . . 1
Inglez. .......... ... . 3 Inglez. . .................... 3
Pedagogia e Educagéo Civica. . . . .. ... 3 Pedagogia e Educagéo Civica. . 3
Histéria Natural, Anatomia, Physiologia Histéria Natural, Anatomia,
enocBesdeHygiene. .. ............ 3 Physiologia e nogdes de Hygiene 3
Histériadacivilizacdo e do Brazil. . . . . 4 Histériada civilizagéo e do Brazil 4
Exerciciosdeensino. .............. - Exerciciosdeensino.......... -

Fonte: Revista Ensino, 1912 (anexo CURI, 2004) Decreto n. 1252, art.2% Lei n. 1308, art. 1°.

Anaisando melhor este documento € possivel perceber o seu cardter geral

abrangendo uma cultura ampliada implicita nas disciplinas, porém longe de proporcionar

conhecimento mais especifico ligado as &reas nas quais os futuros professores viriam a
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atuar no curso primério. Percebe-se através dessa matriz a existéncia de duas cadeiras’ de
Matemética, uma relativa a0 ensino de Aritmética e Algebra (1° ano) e a outra de
Geometria e Trigonometria (2° ano), ambas com trés aulas semanais. Ja as aulas de
Portugués encontram-se distribuidas em todas as séries com nimero de aulas superior ao
que fora atribuido a0 ensino de Matematica. Esse curso tinha duragdo de quatro anos
enguanto o que fora proposto em ambito federal tinha duracéo de trés anos.

Ainda em S0 Paulo, pelo Decreto 3.356 (de 31/05/1921), elaborado por
Sampaio Doria, 0 Curso Normal passou de dois para trés anos, destacando o preparo
profissonal dos professores. As matérias foram assim distribuidas. Portugués, Latim,
Literatura, Vernacula, Francés, Matemdtica, Fisica, Quimica, Anatomia e Fisiologia
Humana e Biologia, Higiene, Geografia e Cosmografia, Coreografia do Brasil, Histéria do
Brasil, Historia Geral, Psicologia, Pedagogia, Pratica Pedagogica, Didatica (regéncia de
classes), Desenho, MUsica e Ginastica. Observamos nesse curriculo, a manutencdo das
disciplinas de cultura ampliada, dentre outras, destacando-se a existéncia da disciplina de
Matemética, disciplina que no curriculo apresentado anteriormente era desdobrada em duas
cadeiras distintas: Aritmética e Algebra (1° ano); e Geometria e Trigonometria (2° ano).

Sobre a formagdo de professores provenientes da Escola Normal de S&o Paulo,

Méello et al. (1985) fazem o seguinte relato:

Na 12 fase (1846-1866) o0 que se tem é um curriculo que ndo passa
do exigido & escola elementar, sem especificidade pedagdgica. Na
22 fase, ha dois momentos de um continuum: uma primeira etapa,
gue se revela ainda pouco especifica, mas bastante enriquecida do
ponto de vista do nimero de matérias ai incluidas (especialmente,
leis de 1890 a 1892) e uma segunda etapa, que cobre o ensino
normal das décadas de 10 e 20 desse século e que vao conduzi-lo
para um caminho maior da especificidade pedagdgica, pela
inclusdo de disciplinas como Pedagogia, Psicologia, Exercicios
Préticos de Ensino e outras (p.25).

" “Cadeira’ denominacéo da época, atualmente equivale & disciplina escolar.



65

Em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Salde, sendo as décadas
seguintes marcadas pelo aumento do nimero de escolas e a implantacdo do ensino médio
seriado. Diversos Institutos de Educagéo formam professores em nivel superior e ddo nova
dimensdo a carreira.

Em 1931, acontece a Reforma Francisco Campos, realizada pelo Ministro da
Educacdo e Salde. Esta reforma eliminou do curriculo da Escola Normal as disciplinas de
carater geral e ficou exclusivamente com as da area pedagdgica. Assim a énfase foi
dedocada para 0 ramo metodoldgico, “como se ensna” como se este fosse mais
importante do “por que ensinar”.

O primeiro Plano Nacional de Educacdo — elaborado pelo Conselho Nacional
da Educacdo depois de ampla pesquisa em institui¢des culturais e com especialistas — tem
sua promulgacdo adiada pela ingtituicdo do Estado Novo, em 1937. A legislacéo priorizou
0 ensino pré-vocaciona e profissionalizante para as classes menos favorecidas.

Ainda durante o Estado Novo, em 1938 da-se a criacdo do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos — INEP, que tinha por finalidade fazer estudos e pesquisas
educacionais no pais. E em 1944, a criacdo da Revista Brasileira e de Assuntos
Pedagogicos, que por sua vez, tornouse porta voz de discussdes de problemas
educacionais e do pensamento curricular emergente. Importante destacar o artigo de
Lourenco Filho publicado na primeira edicéo desta revista:

Um artigo intitulado “Programa Minimo”, no qua enfatizou a
importéncia da elaboracdo de curricul os e programas, processo que,
segundo ele, deveria incluir a definicdo dos objetivos a serem
atingidos e das estratégias a serem adotadas. Os programas
representariam a fonte de inspiracéo do trabalho do professor e
possibilitariam a organizagdo e o controle dos ambientes
instrucionais. Lourenco Filho defendia ainda o estabel ecimento de
programas minimos, desde que, além dos aspectos administrativos,
0S programas considerassem as hecessidades sociais e as
capacidades individuais. Julgamos estar diante do modelo de
construcdo curricular adotado pelos pioneiros, no qua
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vislumbramos tanto um interesse em compreensdo cOmMo um
interesse em controle técnico. (MOREIRA, 1990, p. 99)

A exigéncia das mudancgas educacionais para atender interesses econdémicos,
leva a uma discussdo sobre a educagdo para a adequagdo da mesma ao contexto politico-
econdmico-social. Nesse sentido, reformas foram ocorrendo na primeira metade do século
XX, entre as quais ressalta-se a Reforma Capanema — 1942, pela preocupagdo com o
Ensino Primério e com as Escolas Normais, cujos principios nortearam a formacéo de
professores para o ensino primério (no periodo de 1946 a 1961).

Segundo Xavier et al.(1994, p. 193), pela primeiravez a escola priméria recebe
do governo federal (da unido) atencdo atribuida ao Curso Normal, resultando reducéo nas
taxas de analfabetismo a partir de 1947. Nesse periodo, houve a expansdo do sistema
escolar para 0 atendimento de um nimero cada vez maior de alunos e o aumento de
instituicdes de Ensino Médio de cunho publico e/ou privado, responsaveis pela formacéo
do professor primario tendo em vista atender a demanda social.

A primeira Lel Organica do pais foi gestada na vigéncia do Estado Novo,
sendo editada em 1946 como Decreto — Lel Federal n. 8.530/46, cuja finalidade era buscar
a uniformizacdo e a melhoria do ensino por meio de diretrizes e normas de carater

nacional, bem como oficializar objetivos bem definidos, para o Ensino Normal, tais como:

I. Prover a formagdo do pessoal docente necessério as escolas
primérias.

Il. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas.

I11. Desenvolver e propagar 0s conhecimentos e técnicas relativasa
educacdo dainfancia

Para atender as especificagbes descritas na referida lei que partia do

pressuposto de que o Ensino Normal fazia parte do ensino profissional, sendo ao mesmo
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tempo um ramo do ciclo secundario, essa lel dividiu o Curso Normal, em 1° e 2° ciclos,
ambos profissionalizantes.

Primeiro Ciclo: funcionando nas chamadas Escolas Regionais, de grau
ginasia (atual Ensino Fundamental — 5% a 8* série), com duracdo de quatro anos,
compreendendo o estudo de matérias de cultura geral com disciplinas pedagdgicas somente
na 42 série. Esse curso formava o Regente do Ensino Primério, que atuaria nas regides mais
atrasadas, nas quais 0 magistério primério seria exercido por pessoas leigas.

Segundo Ciclo: funcionando em “Escolas Normais’, de grau colegial com trés
anos de duracdo, reconhecido como de especializacdo para estudantes advindos do Curso
Ginasia (atua Ensino Fundamental — 5% a 82 série). Estas escolas enfatizavam a preparacéo
psicopedagdgica do futuro profissional, cujo objetivo era a formacdo do professor
primario.

O curriculo do Ensino Normal 1° e 2° ciclos era assim constituido:

Quadro 2

Ensino Normal — Curriculo 1° e 2° Ciclos

1° CICLO: 4 anos 2°CICLO: 3 anos

Disciplinas Série/Ano Disciplinas Série/Ano
1- Portugués I, 1,11l elV | 1- Portugués I
2- Matemética I, Il elll 2- Matemética I
3- Geografia Geral I 3 Fisica e Quimica I
4- Geografia do Brasil Il 4- Anatomia e Fisica. Humanas |
5 Histéria Gera " 5 Musica e Canto Orfednico [, 1lelll
6- Histdria do Brasil % 6- Desenho e Artes Aplicadas I, 1l elll
7- Ciéncias Naturais I 1l 7- Ed. Fisica, Recreagdo Jogos. I, 1l elll
8 Anatomia e Fisica. Humana 1l 8- Biologia Educacional [l
9- Higiene % 9- Psicologia Educacional Ielll
10-Educagdo Fisica LI IelV 10-Higiene, Ed.Sanit. Puericultura. | Il elll
11-Desenho e Caligrafia LI elV 11-Método do Ensino Primério Ilelll
12-Canto Orfednico I, I, 111'elV | 12-Sociologia Educacional 1l
13-Trabalhos Manuais I, 11, 111 13-Histéria e Filosofia da Ed. 11
14-Psicologia e Pedagogia \Y 14-Prética de Ensino 1l
15-Didética e Prética de Ensino v -

Fonte: Lei Federal n. 8 530/46 (XAVIER et al, 1994, p.197- 8 e TANURI, 2000, p. 76).
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Sobre 0 1° Ciclo, Xavier et al (1994) faz o seguinte comentério:

Como se vé, predominavam as matérias de cultura geral sobre as de
formagdo profissional. Em se tratando de um curso
profissionalizante e, portanto, terminal, era de se esperar que
houvesse mais cuidado com as disciplinas de formag&o especial. E
certo que, em se tratando de curso médio de 1° ciclo, a
especializacdo ndo poderia alcancar 0 mesmo grau que alcancava
no 2° ciclo. Mas ndo se deve esquecer do carater eminentemente
profissional desse curso: o curso norma regional, como era
chamado, foi, por muito tempo e em muitos locais, o Unico
fornecedor de pessoal docente qualificado para operar no ensino
primario. Nao se justifica, portanto, que disciplinas como
Psicologia, Pedagogia e Didatica s6 aparecessem na Ultima série,
engquanto Canto Orfebnico, por exemplo, aparecesse em todas as
séries do curriculo. (p. 197)

Examinando a matriz do 2° Ciclo (Quadro 2), verificamos que foi dada énfase
para certas disciplinas (Ex: Musica e Canto Orfednico) que aparecem nas trés séries do
curso, enquanto disciplinas consideradas essenciais a formagdo do professor aparecem
apenas em uma Unica sé&rie. O mesmo acontece com as disciplinas das vérias areas do
conhecimento como Portugués e Matemética que aparecem apenas em uma Ss&rie.
Verificamos ainda que a disciplina de Didatica, que no 1° Ciclo aparece junto com Prética
de Ensino, ndo aparece no 2° Ciclo. Ora, se este ciclo também é profissionalizante e ainda
em nivel mais elevado, ndo se justifica a auséncia da Didética no mesmo.

E possivel perceber também a precariedade do ensino no 1° Ciclo, quanto a
educacdo geral, no curso ginasial (equivalente de 52 a 82 série do Ensino Fundamental)
notase a Matematica (ministrada apenas em 3 séries), Geografia e Histéria (ministrada
apenas em duas séries), enquanto disciplinas consideradas de um peso menor para a
formacdo geral, sdo contempladas em todas ou quase todas as sSéries, tais como:
Desenho/Caligrafia e Canto Orfednico (aparecem nas 4 séries) e Trabalhos Manuais (em 3

séries).
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No Compéndio de Legislacdo do Ensino Normal (1953)%, do Estado e Sdo
Paulo, encontra-se a seguinte organizacao do curso de Formagédo Profissional do Professor
que através do Art. 1° determinava: “a) um curso de formagao profissional de dois anos; b)
um curso pré-normal de um ano e ¢) um curso primério de quatro anos’ (anexo, CURI,
2004).

As disciplinas e a respectiva carga horaria do curso de formacéo profissional
eram assim distribuidas:

Quadro 3
Curso Normal — Estado de Sao Paulo

Disciplinas 1° Ano 2° Ano
Psicologia 4
Pedagogia
Histéria da Educagéo
Prética do Ensino
Biologia
Sociologia
MUsica
Desenho Pedagégico
Artes Industriais e Domésticas 2
Total: Horas aulas/ semanais 27 hlals 2
Fonte: Compéndio de Legislacdo do Ensino Normal - 1953

WIN|W[RP[O|W|Ww

OIN|WIN|[W(w|o|w|lw|w

h/als

Verificamos que esse Curso Normal possuia uma matriz curricular bem inferior
da que havia sido publicada em 1912. Deparamos, entdo, com um curso, apresentando um
conjunto de disciplinas que contemplam temas gerais ligados a Educacdo, mas sem a
preocupagdo de ter as disciplinas de Matematica e as demais aeas no curriculo da
Educacdo Bésicaa E muito provével que tenha ocorrido uma desqualificacdo do
profissional, em relacdo as disciplinas das areas do conhecimento de atuacdo dos
professores nas séries iniciais, apos a implantacdo deste curriculo.

Percebe-se que desde o inicio, a expansdo da Escola Normal - responsavel pela

formacdo de professores das séries iniciais, proliferou de modo quantitativo, impondo-se

8 Organizac&o do Curso de Formagao Profissional do Professor — Publicagso n.4, Sao Paulo, 1953.
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como uma necessidade politica, econdmica e social, porém, esta expanséo nao evoluiu de
modo qualitativo visando a atender a necessidade de todos.

De acordo com a Lei n. 8.530/46, os cursos de especializagdo e habilitacéo
deveriam funcionar nos “Indtitutos de Educacdo”, e seriam ministrados a fim de
especializar professores para educacdo pré-priméria, ensino complementar primério, ensino
supletivo, desenho e artes aplicadas e musica. Como, também, habilitar pessoal em
administracdo escolar (direcdo de escolas, orientacdo de ensino, inspecdo escolar,
estatistica escolar e avaliagdo escolar).

Criados a partir de 1932, os Ingtitutos de Educacdo, de acordo com a Lei n.
8.530/46, ampliavam as findidades da Escola Normal, que aém da formacdo de
professores primarios atuavam também, no curso primério, pré-primario destinado a
prética dos aunos-mestres, 0 secundario e 0s cursos de extensdo, bem como, o
aperfeicoamento para professores ja formados. Esses Ingtitutos constituiram-se na elite das
Escolas Normais (freglientados pela classe dta), atamente seletivos, os quais
incorporavam novas experiéncias didéticas metodoldgicas, advindas principalmente do
movimento escolanovista, porém distanciadas das mudancas sociais que vinham ocorrendo
no ensino primario em geral. Deste modo, os Institutos de Educacdo permaneciam
inalterados, distanciando-se cada vez mais da realidade do ensino priméario, mostrando-se
insuficientes e inadequados na tarefa de formar professores capazes de ensinar os saberes
escolares minimos as criancgas origin&rias das camadas populares, a partir de 1950, em
virtude do processo de democratizacéo do ensino.

As finalidades estabelecidas pelo decreto-lei sd0 claras no sentido de que esses
cursos (especiaizacdo e habilitacdo) eram responséveis pela formagéo para 0 magistério. A

organizagdo desses cursos era feita com base na Lei Capanema e organizada de acordo
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com as administracOes estaduais. Como esse curso era destinado a formacdo especifica
para 0 magistério, legalmente ndo dava condic¢des de acesso aos cursos de nivel superior,
exceto aos pertencentes a faculdade de Filosofia. Somente em 1953 o Curso Normal passa
ater equivaléncia em relagdo aos cursos de Ensino Médio paraingresso ma universidade.

Em 20 de dezembro de 1961, temos a aprovacéo da primeira Lel da Educacéo
Brasileira, a Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB, (Lei n. 4 024/61).
Durante a vigéncia desta Lel praticamente quase nada mudou em relacdo ao Ensino
Normal, conservando as grandes linhas da organizagdo anterior, seja em termos de duragdo
dos estudos ou de divisio em ciclos nas chamadas “Escolas Normais’ Ginasais,
preparando professores primarios, e nas “Escolas Normais Colegiais’, habilitando
professores priméarios. A esse respeito o Art. 53 dareferidalel estabelece:

Art. 53. A formagao de docentes para o ensino primério fazer-se-a:

a) em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries

anuais onde além de disciplinas obrigatérias do curso secundério

ginasia serd ministrada preparacdo pedagdgica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no

minimo, em prosseguimento ao... (vetado) grau “ginasial”.

Verificamos que as reformas estaduais das Escolas Normais, com vista a

gusté-las a nova le, limitaramse principalmente as alteragdes curriculares. Portanto, o
curriculo das escolas normais passou a ter a seguinte constituicéo: disciplinas obrigatérias,
fixadas pelo Conselho Federal de Educagdo; complementares indicadas pelos Sistemas de
Ensino Estaduais; optativas, indicadas pelas unidades escolares e praticas educativas

obrigatérias e optativas, sendo estas Ultimas selecionadas de relacéo regulamentada pelas

respectivas Secretarias Estaduais de Educacso.
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2.3 ModificagOes na Escola Normal decorrente a Lel de Diretrizes e Bases

da Educacéo Nacional — LDB n. 5.692/71

Decorrida uma década da criagdo da primeira LDB, acontece a promulgacéo da
LDB n. 5 692/71. Importante frisar que esta Lel se destacou por ser um marco importante
na organizacdo da educacdo em nosso pais, tornando obrigatério o ensino dos sete aos
catorze anos e extintos os exames de admissdo para 0 iNngresso ao gindsio (as atuais quatro
séries finais do Ensino Fundamental). Esta Lei estabelecia ainda o ensino de 1° grau com
oito anos de duracdo (resultante da integracéo do ensino primario e ginasial) e o ensino de
2° grau com 3 ou 4 anos (substituindo o antigo 2° grau do Ensino Médio), ou a habilitacéo
em trés anos, com estudos adicionais de um ano.

Com reformulacdo, extinguiu-se a formacéo de “professores regentes’. A
partir dai, as Escolas Normais e os I nstitutos de Educagéo aos poucos deixaram de existir.

Esta Le através do Art. 30 fixava trés esquemas de formacdo para o exercicio
do Magistério e tendo ainda a pretensdo de que os dois primeiros fossem transitorios.
Transitoriedade esta que ainda perdura em alguns estados brasileiros, mesmo com o

advento daLDB n. 9.394/96 que permite apenas o ultimo esquema. Os esquemas Sao:

a)Habilitacéo especifica do 2° grau, que permite lecionar da 12 a 42
série, se 0s estudos forem equivalentes atrés anos,

b)Habilitacdo especifica de grau superior, Licenciatura obtida em
curso de curta duragéo, para exercer o Magistériono 1°grauda1®a
8 sdrie;

c)Habilitagdo especifica de grau superior, Licenciatura plena obtida
em curso superior, em duracdo média de 4 anos letivos,
possibilitando 0 magistério em todo o ensino de 1° e 2° grau.

(Parecer CFE n.346/72 — CESU, p. 1).

No capitulo V, dalei 5 692/71, pelos artigos: 29, 30, 31 e 32, foi aprimeiraa
determinar a formac&o minima para ser professor, assegurando que a habilitacdo para o

exercicio nas quatro sériesiniciais do Ensino Fundamental seria obtido através do curso de
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magistério de segundo grau. Esta lei complementava ainda, que a formacéo de professores
para lecionar na habilitagdo para 0 Magistério era delegada aos cursos superiores de
Pedagogia. No Art. 50 desta lei, temos que a formacdo docente para o ensino primario far-

P

se-a

a) Em escola normal de grau ginasial, no minimo de quatro séries
anuais, onde, além das disciplinas obrigatérias do curso secundério
ginasial, serd ministrada preparagéo pedagégica;

b) Em escola norma de grau colegia de 3 séries anuais, no
minimo.

No que diz respeito ao curriculo da HEM, o Parecer CFE n.349/72 propunha
um curriculo minimo e orientagdes para o trabalho a ser realizado por algumas disciplinas.
Esse curriculo era constituido por um Nucleo Comum de Formacdo Geral, obrigatorio em
ambito nacional - composto por trés areas de conhecimento: disciplinas da éarea de
Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias e uma parte de Formagdo Especial.

Assim era constituida a grade curricular da HEM, conforme determinava o Parecer 349/72.

Quadro 4
Curso de Habilitacdo Especifica para o Magistério — Matriz Curricular: C. H.: 2.900 horas— 4 anos
Série Educacdo Geral Formacao Especial

12série 435 horas 290 horas
Comunicagéo e Expressdo | Fundamentos da Educagéo
Estudos Sociais Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro
Ciéncias Grau

22 brie 217 horas 508 horas
Comunicagéo e Expressdo | Fundamentos da Educagéo
Estudos Sociais Didéticaincluindo Pratica de Ensino
Ciéncias

Fbrie 217 horas 508 horas
Comunicagéo e Expressdo | Fundamentos da Educacéo
Estudos Sociais Didéticaincluindo Pratica de Ensino
Ciéncias

P sdrie 300 horas 425 horas
Comunicacgdo e Expressdo | Fundamentos da Educagéo
Estudos Sociais Didaticaincluindo Prética de Ensino de acordo com
Ciéncias ahabilitacdo

Fonte: Parecer n. 349/72, p. 155
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O ensino de Matemética, desde entdo passa a ser componente curricular da &rea
de Ciéncias, curiosamente destacamos a seguinte referéncia feita em relacéo ao ensino de

Matemética para os futuros professores, conforme o Parecer CFE n. 349/72:

Deve-se enfocar sua estrutura basica, conduzindo o professorando a
realizar todo o encadeamento de acdes para que possa, futuramente,
levar o0 educando, com apoio em situagbes concretas, a
compreender as estruturas da realidade e suas rel acbes deixando em
segundo plano a aquisicdo de mecanismos puramente utilitarios
para a solugéo de problemas praticos (Parecer CFE n. 349/72, p.
143; Parecer CFE n. 853/71, p.31).

No caso do curso de Habilitagdo Especifica para o Magistério, o parecer
apontava como disciplinas especificas do curso: Fundamentos da Educacdo, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de Primeiro Grau, Didatica e Prética de Ensino. De modo que a
disciplina “Fundamentos de Educacdo” contemplaria aspectos biolégicos, psicoldgicos,
sociolégicos, historicos e filoséficos da Educagdo, enquanto “Estrutura e Funcionamento
do Primeiro grau” abrangeria aspectos legais, técnicos e administrativos do nivel escolar
correspondente ao de atuacdo do futuro professor.

Ja a “Didatica’ deveria focalizar aspectos envolvendo o plangjamento, a
execucdo e a avaliacdo da aprendizagem. E por ultimo, a “Prética de Ensino” deveria ser
desenvolvida sob a forma de Estagio Supervisionado. O documento oficia enfatizava a
necessidade de vincular relagdo entre a Metodologia e a Prética de Ensino.

Com a promulgacdo da LDB n. 5.692/71 reduziu-se o tempo de formacéo
profissional do futuro professor, para os cursos de duragdo de trés anos. Pois esta
legislacdo unificou os curriculos da 12 série do 2° grau, com prejuizos para a formagdo
especifica do professor. Somente na 32 série eram desenvolvidas as disciplinas como, por
exemplo, Didética da Lingua Portuguesa e Didatica da Matematica. Esta Lei estabelecia

também que o aluno, na 32 série deveria optar pelo aprofundamento de estudos para exercer
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0 magistério nas 1* e 2 ® s&ries ou nas 3* e 4%, quando entdo os programas das
“Didaticas’ diferenciavamse de acordo com a opcdo de especializacdo do futuro
professor, 0 que diminuia mais ainda o contato que ele tinha com os conhecimentos
especificos.

A Lei n. 5.692/71 estabeleceu também as diretrizes e bases para o primeiro e
segundo graus, contemplou a Escola Normal, e no bojo da profissionalizacdo obrigatoria
adotada para o segundo grau, transformou-a numa das habilitacbes desse nivel de ensino.
Assim, ajatradicional Escola Normal perdia o "status' de "escola’ e, mesmo, de "curso”,
diluindo-se numa das muitas habilitacdes profissionais do ensino de segundo grau, a
chamada Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM).

Ao se tornar uma habilitacdo, houve uma descaracterizacdo do modelo de
Escola Normal, passando a HEM a ser uma op¢do "menor”, com classes maiores no
periodo noturno, reducdo do nimero de disciplinas de instrumentacdo pedagogica para o
primeiro grau, empobrecimento e desarticulagdo de conteudos, grande dispersdo de
disciplinas e fragmentacéo do curriculo (TANURI, 2000, p. 81). H4 um agravamento nas
condicdes de formacdo do modelo de professores polivalentes em ambito federal e
estadual, decorrente da aplicacéo da LDB n. 5.692/71. As criticas relacionadas a0 sistema
de ensino vigente, diziam respeito:

A dicotomia entre teoria e prética, entre conteido e método, entre
nicleo comum e parte profissionalizante; & inexisténcia de
articulagdo entre o processo de formagdo e arealidade do ensino de
1° grau; ao desprestigio socia do curso e a sua inconsisténcia em
matéria de contelido; a inadequagdo dos docentes ao curso, em
termos de formagao, tendo em vista ainexperiéncia de muitos deles
ao ensino de 1° grau e a necessidade de assumirem varias
disciplinas [...]; aos problemas pertinentes a realizagéo do estagio
de prética de Ensino (TANURI, 2000, p. 82).
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Isto fez com que o Ministério da Educacdo solicitasse ao Centro Nacional de
Formacao Profissional — CENAFOR, em 1986, estudos sobre a situacdo do ensino voltado

para o 2° grau. Esses estudos apontavam que:

A antiga sistemética de formacdo do magistério primario em
escolas normais foi destruida e, em seu lugar, nasceu um quase
tudo incompetente. A habilitac8o para 0 magistério ndo formanem
para aquilo que seria minimamente necessario ao professor da
escola elementar: a capacidade de ensinar ler, escrever e calcular.
(CENAFOR, 1986, p. 25 apud Tanuri, 2000, p. 82).

Esses estudos revelaram que os contelidos entdo ministrados nos cursos da
HEM né&o se adequavam as principais necessidades dos futuros professores com formagéo
advinda do curso de Magistério. Justifica-se apontando a falta de aprofundamento das
disciplinas metodologicas relacionadas as diferentes éreas de ensino, destacando-se
também a falta de integracdo existente entre os professores do nicleo comum com os das
disciplinas especificas do curso. Da mesma forma acontecia com a falta de articulacéo
entre os programas desenvolvidos nas escolas de Habilitagdo para o Magistério e os
desenvolvidos nas escolas de atuacdo do professor polivalente para as séries iniciais do
Ensino Fundamental (CENAFOR, 1986, p. 25 apud TANURI, 2000, p. 82).

Segundo Fusari (1992, p. 23), j& era notavel a decadéncia da formacdo dos
professores destinados as séries iniciais do Ensino Fundamental a partir da metade da
década de 70, pois o curso da HEM, ndo conseguia formar profissionais com competéncia
para atuarem de acordo com a realidade das escolas publicas. A partir de meados dos anos
70, aformacao dos educadores para a pré-escola e para as quatro primeiras séries da Escola
fundamental entrou em decadéncia absoluta, na medida em que ndo conseguiu formar, de
maneira competente, profissionais para trabalharem bem com a realidade das escolas

publicas em geral.
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Entre as propostas do MEC de "revitalizagdo do ensino norma", com o
objetivo de superar o fracasso apontado por meio do estudo realizado pelo CENAFOR,
destacamos o projeto dos Centros de Formagcdo e Aperfeicoamento do Magistério -
CEFAM, criado pela Lei n. 7.044/82, de modo a torna-1os um centro de formagdo inicid e
continuada para professores de educacdo pré-escolar e para 0 ensino das séries iniciais,
cabendo as Secretarias de Educacéo a responsabilidade pelo desenvolvimento do projeto.

Cada unidade da federacdo incorporou os CEFAMs dentro de suas
possibilidades, pois ndo se tratava da criagdo de novas unidades escolares e sim de um
redimensionamento da Escola Normal, cujo objetivo voltava-se para o professor em
formagdo, para o professor em exercicio nas séries iniciais e para a comunidade,
procurando manter um elo permanente entre a escola de 1° grau, a pré-escola e ainstituicéo
de Ensino Superior (Cavalcante 1994 ).

Os cursos de formagdo oferecidos pelos CEFAMS, eram desenvolvidos em
periodo integral, para isso 0 aluno recebia uma bolsa de estudo permitindo ao futuro
professor dedicagao exclusiva ao curso, contribuindo desta maneira, com a sua assiduidade
aos estagios.

Esse autor baseando-se em relatorios das Secretarias da Educacdo envolvidas
no projeto CEFAM e observagdo participante, identifica agdes que considera avancos na
melhoria da qualidade do ensino. Dentre essas agbes destacamos. enriquecimento
curricular, articulagéo entre as disciplinas, exame seletivo para ingresso no curso de
formacdo, com inicio da habilitacdo ja a partir da 12 série do segundo grau; trabalho co-
participativo com as universidades e com o ensino préescolar e de 1° grau;
desenvolvimento de pesquisaacdo nas &ess de alfabetizacdo e matemética; trabalho

coletivo no plangiamento e na execucdo do curriculo; funcionamento em tempo integral,
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com um periodo dedicado as atividades regulares do curriculo e outro as de enriquecimento
e estégio; remodelacdo dos estagios, de modo a funcionarem como atividade integradora,
etc.

Decorridas quase dues décadas e meia, as hecessidades ainda séo as mesmas ja
apontadas anteriormente, em se tratando da formagdo dos professores polivalentes, a
comecar pela falta de dominio dos contelidos a serem ensinados e a relagdo destes com 0s
objetivos a serem alcancados conforme determinam os programas destinados aos alunos
das séries iniciais na Educacéo Baésica.

Mesmo com o aumento do nimero de profissionais titulados para 0 mercado
de trabalho, 0 ensino em especial 0 de Matemética continua deficiente. Sem os requisitos
necessarios, possivelmente a defasagem em relacéo a esta formacdo, tenha contribuido para
a precariedade do ensino de Matematica conforme tem mostrado as estatisticas do INEP
pelos exames de avaliacdo realizados pelo SAEB, destacando os Estégios de Proficiéncias’
que em 2001 apresentou um indice de 52,3% dos alunos da 4* série do Ensino
Fundamental (indice do Brasil) nas situacdes de ensino “critico” e “muito critico”.

Embora a elevacéo progressiva dos niveis de ensino de formacéo passou a ser
assumida como questdo “ideal” mediante as diferentes realidades educacionais do pais,
concomitante as Leis 4.024/61 e 5.692/71 fizeram vérias concessdes para que 0 magistério
pudesse ser assumido e exercido a “titulo precario”. A LDB n. 9.394/96, por meio do Art.
62, dispbe que a formacdo de professores para a Educacdo Basica, far-se-4 em nivel
superior, por intermédio dos cursos de licenciaturas, de graduacdo plena e admitida como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro series do

Ensino Fundamental, oferecidas em nivel médio, na modalidade Normal.

o Estégios de Proficiéncias - Brasil, Regides e Unidades da Federacdo — Matemética — 42 série/ E.F.: Muito
Critico, Critico, Intermediério, Adequado e Avancado. Fonte: MEC/INEP/DAEP- 2001.
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Esta ultima modalidade tem amparo legal somente até o final da Década da
Educacéo (dezembro de 2007), conforme estabelece esta mesma lei, no Titulo VI - Das

Disposi¢Bes Transitérias, artigo 87 que assim determina:

Art. 87. E ingtituida a Década da Educac®o, a iniciar-se um ano a
partir da publicacéo destalei.
§ 4°. Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinos
em servico (LDB, 20/12/96).

Alguns estados, ainda continuam oferecendo essa habilitacdo, devido a
precariedade do quadro profissional, principa mente nas regides mais distantes dos grandes

centros. Dentre eles citamos Ceara'® e Maranhdo™! (EAD).

2.4 A Formacao do Professor das Séries Iniciais, em Nivel Superior, uma

responsabilidade do Cur so de Pedagogia e Normal Superior.

Inicialmente, veremos o entendimento do termo "pedagogia’ segundo alguns
tedricos. A pedagogia € definida por Libanio como “teoria e prética da educacdo” (1998
p.89). Este autor aponta ainda a prética educativa como o “objeto peculiar de estudo da
ciéncia pedagdgica, que da unidade aos aportes das demais ciéncias da educacdo” (1998, p.
61), o qual estuda “o fendbmeno educativo na sua globalidade (1998 p. 89)”. Ja Pimenta

(1997, p.70) define a Pedagogia como:

10 No caso do estado do Ceara, a medida esta regulamentada através do documento SPU n. 04255400-4 -
Parecer n. 0566/2004/Aprovado em: 27.07.2004, que através da Secretéria da Educacdo de Educagdo Béasica
do Estado de Ceard— SEDUC. Disponivel em: >http:/cec.ce.gov.br > Acesso em 13 out. 2004.

1 No Maranhdo o curso é desenvolvido na modalidade EAD, através do Programa de Formagdo de
Professores (Proformagao), visando atender a formag&o de professores que exercem atividades docentes nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, habilitando-os em magistério, no nivel médio. Disponivel em:

>http://imirante.globo.com/plant&oi :asp?codigol=4970> Acesso em: 13 out 2004.
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Ciéncia da educagdo que tem a pratica — a qual se constitui em seu
objeto de estudo - como ponto de partida e de chegada. Segundo
esta autora, compete a pedagogia articular os diferentes aportes
/discursos das ciéncias da educagdo, significad-los no confronto
com a prética da educagdo e frente aos problemas colocados pela
préticasocial da educagéo.

No Brasil, a falta de definicdo quanto ao locus institucional da formagéo de
professores, mais especificamente a formacdo de professores das séries iniciais, tem sido
uma das marcas constantes no processo de discussdo e formacdo de politicas para a
formacdo do magistério. Ao longo da historia, tivemos esta formacdo, assumida pelas
antigas escolas normais (a partir de 1835) e em nivel universitario pela ‘Escola de
Professores’ do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, criada em 1932 no ex-Distrito
Federal, sendo incorporada a Universidade do Distrito Federal, fundada em 1935, com o
nome de Faculdade de Educacdo. Nesses mesmos moldes, também, foi criada em 1934, a
Faculdade de Filosofiada USP (TANURI, 2000, p. 73).

Essas Faculdades se originaram do Movimento dos Pioneiros da Escola Nova,
que desde aguela época ja defendiam aidéia da formacdo de professores em nivel superior,
para atuarem em qualquer nivel de ensino. Nessa mesma é€poca, registra-se também a
divergéncia entre grupos de professores, em relacéo ao que deveria ser a principal fungéo
da universidade: uns defendiam o ensino, enquanto outros defendiam a pesquisa.

Pouco depois da criagdo da Universdade do Brasil, pelo Decreto-Le
n.8.530/46 (de 2.01.46), recomendava em seu artigo 59, a formagéo de professor em
Ensino Superior, na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras. As reformas atingem,
também, 0 Ensino Superior e em decorréncia destas, nasce o primeiro Curso Superior de
Pedagogia, com o objetivo de formar Bacharéis e Licenciados para véarias areas, inclusive

para o setor pedagdgico.
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Referindo-se a este curso, Silva, C. S B. (1999, p. 34) afirma que: “em sua
propria génese o curso de Pedagogia ja revela muitos dos problemas que o
acompanharam ao longo do tempo. Criou um bacharel em Pedagogia sem apresentar
elementos que pudessem auxiliar na caracteristica desse novo profissional”.

O mesmo decreto que criou a Faculdade de Pedagogia criou também outros
CUrsos que visavam a preparacao de professores por meio do conhecido esquema ‘trés mais
um’, ou seja, apos concluir trés anos de bacharelado fazia-se mais um de licenciatura para a
obtenc&o do direito de exercer a docéncia. Esse Decreto-lei estabeleceu o curriculo “pleno”
para o curso de Pedagogia, 0 qual esteve em vigéncia até o advento da Lei de Diretrizes e
Bases. O curso de Redagogia também se encontrava incluso no esguema “3+1". Como
vimos, com trés anos de estudo o individuo obtinha o curso de bacharelado, ao qual se
acrescentava o diploma de Licenciatura (também para Pedagogia), apds mais um ano do
ent&o, chamado “curso de Didética’. Para Eduardo Chaves'? o que havia em Pedagogia era
um Bacharelado de trés anos e uma Licenciatura de quatro.

Destaca-se que 0 Bacharel em Pedagogia, sem a formagdo complementar do
Curso de Didatica, era conhecido como “técnico em educacdo”, e este mesmo autor
acrescenta: “embora nunca houvesse sido definida de maneira precisa suas fungoes
(Documento |11, CEAE, p.23)". Jao licenciado em Pedagogiatinha o direito de lecionar em
Escolas Normais. Observa-se desde entdo a dicotomia entre a teoria e a pratica, pois
enquanto o contetido especifico do bacharelado era a teoria, da licenciatura era a prética,
sendo esta constituida por duas disciplinas. a Didética geral para todos 0s cursos, e a
Pratica de Ensino especifica para cada curso.

Detalhes destes cursos séo comentados por Mello et al. (1985):

12 CHAVES, Eduardo O. C. O Curso de Pedagogia: um breve histérico e um resumo da situacdo atual.
Disponivel em: < http://chaves.com.br/TEXTSEL F/MISC/pedagogia,htm,>Acesso em: 5 de nov. 2004.
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(...) em 1939, como parte da reforma do ensino superior, organiza-
se a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
através do Decreto 1.190 de 04.04.39. Por esse decreto, estabelece-
se o curriculo pleno de curso de pedagogia e institui-se 0 “ esgquema
3+ 1" paraalicenciatura(...) Pelo esquema“3 + 17, o diploma de
bacharel podia ser obtido em 3 anos e, através do curso de didética,
com mais um ano obtinha-se o de licenciatura. (p. 26-27).

O curriculo previsto para 0 Curso de Pedagogia tinha as seguintes matérias

obrigatérias:
Quadro 5
O Curriculo previsto para o Curso de Pedagogia
MATERIAS 13SERIE | 22SERIE | 3*SERIE | 42SERIE

1.Complementos de Matematica.

2. Historiada Filosofia.

3. Sociologia

4.Fundamentos Biol 6gicos de Educagso.
5. Psicologia educacional

6. Estatistica Educacional.

7. Histéria da Educacéo.

8.Fundamentos Sociol égicos da Educagéo.
9. Administracdo Escolar

10. Educacdo Comparada.

11. Filosofia da Educacao.

CURSO DE DIDATICA

1. Didatica Geral

3. Didética Especia

2. Psicologia Educacional

3. Administragdo Escolar

4. Fundamentos Biol 6gicos da Educacao
5. Fundamentos Sociol dgicos da Educagéo
Fonte: Documento |1, CEAE, p.23, (cf. CHAVES)

XXX XX

x| x| x| <[>
=

X[ X[ X

XX X[ XX X

O “Curso de Didatica” (ministrado na 42 série) era obrigatorio a todos que
desgjassem lecionar em qualquer area (inclusive na pedagégica; embora neste caso as
quatro Ultimas matérias ja constassem do curriculo para o Bacharelado). Esta
regulamentacdo do curso de Pedagogia vigorou até 1962.

Posteriormente, apos a aprovacdo pelo Congresso Nacional em 1961, daLei de
Diretrizes e Bases (Lei n. 4.024/61), o Curso de Pedagogia passa pela segunda
regulamentagcdo, com a aprovacéo do Parecer CFE 251/62 de autoria do professor Valnir
Chagas e cria o curriculo “minimo” para véarios cursos, inclusive o de Pedagogia. Ainda
neste Parecer, assim comenta, seu autor: “O Curso de Pedagogia € um dos mais

controvertidos dentre os quais se incluem no plano de nossas Faculdades de Filosofia. Ha
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0s que propugnam pela sua extingdo...” (Parecer 251/62, em Curriculos do Curso
Superiores. Publicagdo do CFE, Separata das Documentas 10 e 11, p.96). Os que
defendiam a extincdo do Curso utilizavam-se do argumento resumindo acusacOes de que
faltava ao curso contedo proprio (baseava-se em experiéncias de paises mais adiantados,
cuja formacao do professor primario ja se processava em nivel superior).

Embora fosse mantido para o curso de Pedagogia o esquema de Bacharelado e
de Licenciatura, por meio do Parecer 292/62, que regulamentava as Matérias Pedagogicas,
de autoria do conselheiro Vanir Chagas, procurava-se abolir o esquema “3+1”, instituindo-
se 0 principio da concomitancia do ensino e do método. Os cursos de Bacharelado e
Licenciatura passaram a ter duracéo prevista de quatro anos. Sendo o curriculo minimo
compreendido por sete matérias (sendo a sexta e a sétima escolhida pela instituicdo dentre

as citadas), assim distribuidas:

Quadro 6
Curso de Pedagogia - Curriculo Minimo
CURRICULO MINIMO: Matérias CURRICULO MINIMO: Matérias Optativas
1. Psicologia da Educacao a) Biologia
2. Sociologia (Geral, da Educacao) b) HistoriadaFilosofia
3. Histéria da Educacdo c) Estatistica
4, Filosofia da Educacdo d) Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedag6gica
5. Administracdo Escolar €) Cultura Brasileira
6/7. (Duas dentre as optativas). f) Educacdo Comparada

g) ) Higiene escolar

h) Curriculos e Programas

i) Técnicas Audiovisuais de Educacao
j) Teoria e Pratica da Escola Primaria
k) Teoria e Prética da Escola Média

1) Introducdo a Orientacdo Educacional.

Fonte: Parecer n. 292 / 62.

Ainda de conformidade com este Parecer, junto a lista de matérias obrigatérias
deveriam ser acrescentadas Didética e Prética de Ensino para os alunos interessados na
Licenciatura, enquanto o aluno procedente do Bacharelado (o técnico educacional, que

continuava sem atribuicdes definidas), estava dispensado de cursar estas matérias.



84

Registramos que este Curriculo Minimo, para o Curso de Pedagogia, foi
homologado em 1962, pelo, entdo, Ministro da Educacdo e Cultura Darcy Ribeiro,
passando a vigorar, somente a partir de 1963. Percebe-se neste curriculo uma preocupagdo
com a metodologia do ensino, herdada do ideério escolanovista. A Matematica, bem como
as demais disciplinas das diferentes &reas do conhecimento ndo faziam parte desse
curriculo destinado a formacéo do professor “polivalente” destinados a atuar nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Resultante da conhecida “ Reforma Universitaria’, surgiu aLe n. 5540/68, que
fixou as normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior. Posteriormente com o
Parecer n. 252/69 (também de autoria do Professor Vanir Chagas) realiza a terceira
regulamentacdo do Curso de Pedagogia, ampliando-o para habilitar profissionais'® para
atuar no campo técnico pedagogico das escolas e do sistema educaciona e lecionar as
disciplinas pedagogicas, no Qurso Normal. Este parecer, também aboliu a distin¢co entre
Bacharel e o Licenciado em Pedagogia, que passaram a ter titulo com denominag&o Unica
de licenciado. A disciplina de Didética foi incluida como matéria obrigatéria do curriculo,
no Nucleo Comum, levando em consideracdo que os portadores do diploma de Pedagogia,
encontravam se habilitados para serem professores do ensino normal.

Assim, o Curso de Pedagogia, por intermédio das reformulacfes ocorridas em
1969, deveria formar especialista através de habilitacdes que correspondessem as previstas
nalel, como também por meio de habilitacBes correspondentes a outras especialidades que

0 Conselho Federal de Educacdo julgasse “necessarias ao desenvolvimento nacional”.

13 Esta normatizagéo vigorou oficial mente até a aprovagdo daatual LDB - Lei n. 9 394/ 96.
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A duracdo minima do Curso constava de 1.100 horas para obtencéo da
Licenciatura Curta e 2.200 para Licenciatura Plena (sem estabelecer a duragdo em anos).
Podendo o portador do diploma ter, no maximo duas habilitacbes, mas facultado ao
mesmo, regressar a instituicdo (ou mesmo em outra) para obter as demais habilitagdes. O
nicleo comum do Curso de Pedagogia passou a ser constituido por: Sociologia Geral,
Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Historia da Educacdo, Filosofia da
Educacdo e Didética.

A Le n. 5.540/68 determinou também a organizacdo de cursos profissionais de
curta duracdo “destinados a proporcionar habilitagdes intermediarias de grau superior” (art.
23, §8 1°), e anova regulamentacéo do curso de Pedagogia val euse desta determinagéo.

A seguir, destacamos as habilitacdes para o Curso de Pedagogia a principio

previstanalei e regulamentada pelo parecer 252/69 e suas respectivas disciplinas.

Quadro 7
Curso de Pedagogia - Habilitacdes previstas pelo Conselho Federal de Educacéo
NUCLEO COMUM DISCIPLINAS: Sociologia Geral, Sociologia da

Educacdo, Psicologia da Educagdo, Histéria da
Educacdo, Filosofia da Educagdo e Didética.
HABILITACAO MATERIAS

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
. Metodologia do Ensino de 1° Grau

. Prética de Ensino na Escola de 1° Grau (estégio)
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
. Principios e M étodos de Orientagéo Educacional
. Orientacé@o Educacional

. Medidas Educacionais

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
. Principios e Métodos de Administracéo Escolar

. Estatistica Aplicada a Educacao

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
. Principios e M étodos de Supervisdo Escolar

. Curriculos e Programas

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
. Principios e M étodos de I nspecdo Escolar

. Legislacdo de Ensino

Fonte: HabilitagBes previstas pelo Conselho - Parecer 252 / 69

1. “Magistério”

2."Orientagdo Educacional”

3.“Administracdo Escolar”
(plena)

4, “Supervisdo Escolar”
(plena)

5. “Inspecdo Escolar”
(plena)

AP OWONPRPIAPONPRPRARODNREFRIORWOWDNDEWODNPE
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O Magistério era uma das cinco habilitacdes previstas nesta le e
regulamentadas pelo Parecer 252/69 com as seguintes disciplinas. Estrutura e
Funcionamento do Ensino ¢k 1° Grau; Metodologia do Ensino de 1° Grau e Prética de
Ensino na Escola de 1° Grau (estégio). As trés ultimas habilitacBes poderiam, também, ser
oferecidas na modalidade de Licenciatura Curta

Pouco depois, as Escolas Normais e os Ingtitutos de Educacdo aos poucos
deixaram de existir e aformacao de professores para lecionar na habilitagdo Magistério foi
delegada aos cursos superiores de Pedagogia, conforme a Lei n. 5.692/71, em seu Art. 30
(exceto o0 inciso &), que assim estabel ecia:

Exigir-se-4 como formagéo minima para o exercicio de magistério:
b) No ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitagdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduacao, representada por licenciatura
de 1° grau, obtida em curso de curta duragao;

¢) Em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida
em curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura
plena.

Esta Lel previu a formacdo de professores, em diferentes etapas, indo desde o
Curso Normal (nivel médio: Art.30, inciso @), passando por cursos superiores de curta
duracdo, as chamadas “Licenciaturas Curtas’ até atingir os superiores de duragcdo plena e,
pela primeira vez possibilitou a formacdo em nivel superior, para professores das séries
iniciais (Licenciatura em Pedagogia)..

O Curso de Pedagogia preparava professores para atuar nas quatro primeiras
séries do Ensino Fundamental, no Curso Normal (habilitacdo de professores em nivel
meédio) e nas licenciaturas atuando nas disciplinas pedagogicas. Porém, o curriculo da
Pedagogia ndo contemplava os contelidos das diversas areas do conhecimento necessarios

aformacéo polivalente para o exercicio docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Era quase sempre notdria nos cursos de Pedagogia, a auséncia de abordagem
Matematica necessaria a formacdo dos professores polivalentes. Muitas sdo as criticas
neste sentido: se o conteldo ndo lhes era ensinado, como aprendiam os licenciados? Se
eles, os licenciados em Pedagogia estavam habilitados a formar professores primarios,
como aprenderiam os contelidos das diferentes areas de ensino para ensinar? Por acaso
ocorreria por 0SmMose..., 0u ocorreria na prética em situagdes de “erros’ e “acertos’? No
caso de ser um bacharel, situagcdo contréria, aprenderia ele na pratica, se caso ja fosse
professor?

As criticas em relacéo ao Curso Normal, posteriormente denominado Curso de
Habilitagdo Especifica para o Magistério ja em extingdo na maioria dos estados e também

o Curso de Pedagogia se arrastaram por mais de meio século.

2.5 Primeras“Escolas Normais’ de Mato Grosso

Conforme j& foi citado anteriormente, a primeira Escola Norma de Mato
Grosso foi criada no dia 5 de maio de 1837, pela lei Provincia n. 8, pelo, entéo,
Governador José Antonio Pimenta Bueno, mas sO foi implantada em 1844, em Cuiab4,
pelo entdo presidente Cénego José da Silva Guimardes. E somente apds trés décadas foi
criada a segunda escola pela Lei n. 13 de 09/06/1874 e regulamentada pela L&l n. © 6 de
3/06/1875.

O curriculo dessa escola era composto pelas disciplinas de: Gramatica
Portuguesa, Mateméatica, Geografia, Historia, Lingua Francesa, Latim, Filosofia, aém
dessas disciplinas, acrescentava-se a de Pedagogia e Méodo sendo a Unica especifica para

aformacao de professor.
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Com o afastamento do governador Generoso Ponce por motivo de doenca,
assumiu o governo de Mato Grosso, Pedro Celestino Corréa da Costa, pelo Decreto n° 266,
de 6/12/1910 criou o Curso Normal Misto, na capital — Cuiaba.

O Regulamento para a Escola Normal foi elaborado por uma comissdo de
educadores, em 22 de abril de 1927, instituindo um Curso Complementar de dois anos,
com caréter profissionalizante.

Na década de 1930, Anibal Toledo, Interventor Federal, empossado por Getulio
Vargas, criou em Campo Grande a Escola Normal Joaguim Murtinho, sendo a primeira
Escola Normal do sul do Estado. Esta escola foi fechada em 1940, pelo, entéo, governador
do Estado Julio Strubing Muller e reaberta novamente no ano de 1948 pelo Governador
Arnaldo de Figueiredo. E em 1956, Jodo Ponce de Arruda, assume o Governo de Mato
Grosso, criando na capital e em Ponta Pord, a Escola Normal de Primeiro Ciclo.

Até 1946, o Estado de Mato Grosso contava hessa com poucas escolas de nivel

meédio, sendo apenas duas Escolas com o curso Normal (em Cuiaba e Campo Grande).

Vgamos:

Quadro 8

Escolas Secundarias em Mato Grosso - Periodo: 1944/ 1946
MUNICIPIOS GINASIO CIENTIFICO COMERCIO NORMAL
Aquidauana 01 - - -
Campo Grande 05 02 01 01
Cuiaba 03 01 01 01
Corumba 03 - 01 -
Trés Lagoas 01 - - -
TOTAL 13 03 03 02

Fonte: IBGE/MT*

Com aaprovagdo aLDB n. 5 692/71, o Curso Normal perdeu a sua identidade,
tornando-se uma habilitacdo dentro do Ensino Médio. Essa era a situagdo dos cursos de

formacéo do professor das séries iniciais, quando no governo do Presidente da Republica

14 Fonte: IBGE de MT.— Através de niimeros e tabelas, Cuiaba, Imprensa Oficial, 1948.
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Ernesto Geisel deuse a divisdo do Estado de Mato Grosso, criando por meio da Le
Complementar n. 31, de 11 de outubro de 1977, o Estado de Mato Grosso do Sul.

Em CéceressMT, as primeiras escolas publicas isoladas e particulares do
municipio surgiram ainda no século X1X. Porém, as primeiras escolas municipais surgiram
apenas em 1937. E em 1947, surge o primeiro ginasio fundado em Céceres, representando
o décimo quarto fundado no Estado pelo poder publico.

A idéia da criagcdo desta escola surgiu em 1944, época em que COMeGou O
movimento da fundagdo do Instituto Onze de Marco, escola particular da qual originouse
0 Ginasio “Onze de Margo”.

Em depoimento, registrado por Calix (1993), sobre essa escola, um dos seus
fundadores, professor Natalino Ferreira Mendes™®, fala do objetivo de sua criagdo: “[...] o
objetivo maior da escola priméria seria desenvolver o ensino em padrdes mais evoluidos,
com mais eficiéncia didética, nos contetidos e nas disciplinas, porque tinha a perspectiva de
apartir dela se criar um gindsio” (CALIX,1993, p.19).

Atendendo depois aos insistentes apel os das familias cacerenses, 0 Governador
do Estado, Dr. Arnaldo Estevéo de Figueiredo resolveu encampar o Instituto “Onze de
Marco” para fazer funcionar o Ginasio do Estado, criado pela Lel Estadua n. 27 de
22/10/1947. Somente em 1962, o Ginasio “Onze de Marco, ganha prédio préprio a Rua
Tiradentes, possuindo a Autorizacdo de Funcionamento n. 46 de 22/10/1947, sendo
elevado a categoria de Colégio pela Lei n. 2. 291 de 10/11/1964 e registrado no Sistema
Estadua de Educacéo de Mato Grosso pelaLe n. 2 821 de 14/03/1968. O Segundo Ciclo

(atual Ensino Médio) de educacdo em Céceres comega somente em 1964, quando o

15 E sécio efetivo do Instituto Histérico e Geogréafico de Mato Grosso e membro da Academia Mato-
grossense de L etras.
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Ginaso “Onze de Marco”, é transformado em Colégio “Onze de Marco” - CEOM,
passando a oferecer o curso cientifico, sendo este curso extinto em 1974,

Mais tarde, recebe a denominagdo de Escola Estadua de 1° e 2° Graus “Onze
de Marco”, pelo Decreto n. 1.069 de 27/01/1970 (D. O. de 28/01/70) integrado pelo
Decreto n. 1840 de 18/01/1974 (D.O. de 22/01/74), foi autorizado a funcionar o ensino de
2° Grau “Habilitacdo para o Magistério de 1° Grau”, conforme processo n. 25631/75.

Logo o Curso Magisté&rio em Céceres nasce sobre os ditames da Le n.
5.692/71. Conforme j& foi dito, por meio desta LDB o Curso Normal perdeu a sua
identidade, diluindo-se numa das muitas habilitacGes profissionais do ensino de 2° Grau
com a denominacdo de Habilitacdo Especifica para o Magistério — HEM..

Inicialmente o Curso Norma em Céceres foi criado no Instituto Imaculada
Conceicao pelo Decreto n. 355 de 26/11/1957, funcionando como Escola Norma Anexa
durante o periodo de 1957 até 1974. Posteriormente pelo Decreto n. 276 de 06/11/1975
(D.O. 11/11/75), o Curso Normal foi integrado fisicamente a Escola “ Onze de Mar¢o”.

Entdo, a partir de 1975 iniciou-se na Escola “Onze e Mar¢o” 0 curso com
Habilitacdo Especifica para 0 Magistério. E nesse mesmo ano, absorveu as Ultimas turmas
do Curso Normal provenientes da Escola Norma Anexa. “Imaculada Conceicdo” Ja na
Escola “Onze de Mar¢o” o curso com Habilitagdo para o Magistério funcionou de 1975 até
1998 (ano de conclusdo da ultima turma). Mais detalhes sobre esses cursos encontra-se no
quarto capitulo.

A inclusdo das informagdes referindo-se a Escola “Onze de Margo” e a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), nesta pesquisa, deve-se ao fato da

sua contribuicdo para a formagdo da grande maioria dos professores que atuam nas



91

primeiras séries do Ensino Fundamental em CaceresMT e aguns deles serem o publico

alvo desta pesquisa.

2.6 Universidade do Estado de Mato Grosso — Curso de Pedagogia —

Formacao de “ Professor es Polivalentes’

Em 1978, um grupo de educadores com muita determinagdo, marca o inicio do
Ensino Superior, recebendo a denominacéo de Instituto de Ensino Superior de Céceres'® e
mantido pelo governo municipal. Seus primeiros cursos foram: Licenciatura Plena em
Letras e Licenciatura Curta em Estudos Sociais e pouco depois foi criado o curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias. Em 1987, foi criado o curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia. Comeca entdo a formagdo, em Nivel Superior, dos primeiros professores para
atuarem no Ensino Fundamental na Regido da Grande Céceres.

Atualmente a Universidade do Estado de Mato Grosso esta presente em 106
municipios, dos 142 existentes no estado. Seu atendimento € realizado através de 11 campi
e 9 nucleos pedagdgicos, com 76 cursos de graduacdo (bacharelados e licenciaturas).
Sendo a maior parte dos cursos de Licenciatura Plena, com graduacdo em: Letras,
Pedagogia, Matemética, Biologia, Historia, Geografia e Ciéncias da Computacso,
buscando atender a demanda escolar no Estado. No total atende 10.074 aunos. Desenvolve

ensino através das modalidades. presenciais (regulares), parceladas modulares, médulos

16 Em 1978, pelo Decreto Municipal n. 190, de 20 de dezembro de 1978, foi criado o Instituto de Ensino
Superior de Caceres - IESC, com sede em Caceres e vinculado a Secretaria de Educagdo e a Assisténcia
Social, 1985, pela Lel Estadual, de 19/12/1985, o Poder Executivo instituiu a Fundagdo Centro Universitario
de Céceres — FUCUC, entidade autdnoma, vinculada a Secretaria de Educacgéo e Cultura do Estado de Mato
Grosso. Em 1989, através a Lei Estadual n. 5.495, de 17/07/89, passou a denominar-se Fundag&o Centro de
Ensino Superior de Caceres — FCSESC. Em 1992 através da Lei Complementar n. 14, de 16/01/92, passa a
denominar-se Fundacdo de Ensino Superior de Mato Grosso — FESMAT. Complementar n. 30, de
15/12/1993, foi criada a Fundagdo Universidade do Estado de Mato Grosso- UNEMAT.
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temdticos, em EAD (Ensino a Distancia) e cursos voltados para Reforma Agréria e
Formacéo 3° Grau Indigena (Anuario 2004, UNEMAT).

O curso de Pedagogia na UNEMAT iniciou-se em 1987, com Habilitagdo para
0 Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau e Supervisdo Escolar para o Exercicio
nas Escolas de 1° e 2° Graus. A sua primeira grade curricular funcionou até 1989, segundo
os professores da area que atuavam na época, esta grade era descolada da realidade
educaciona de Céceres e da Regido e ndo atendia as necessidades da clientela.

Dois anos depois 0 curso sofre as primeiras alteragdes, reformulando-se o
ementario das disciplinas e integralizam se os curriculos das habilitages, com o intuito de
organizar 0 processo de autorizacdo, que acontece em 22/08/1989 atraveés do Parecer
036/89. As discussdes continuaram entre os professores e a comunidade académica, dando
origem a proposta de Licenciatura em Pedagogia com Habilitagdes em: Magistério de 12 a
42 s&rie do Ensino de 1° Grau; Educacdo Pré-Escolar; Supervisdo Escolar; Orientacdo
Escolar; Educacéo Especial e Educacéo de Jovens e Adultos. E o reconhecimento do curso
ocorreu bem depois, pela Portaria n. 1.490 de 06 de dezembro de 1995 do Ministério da
Educacéo e do Desporto.

A partir de 1997 em virtude da nova LDB n.9.394/96, novas discussdes foram
realizadas no intuito de adequar o curso a Lei vigente. Detalhes relacionados ao ensino de
Matematica proposto pelas matrizes curriculares deste curso, encontramse no quinto
capitulo, quando discutiremos a formagéo de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental procedentes dos cursos de Pedagogia ministrados na UNEMAT - Campus

Universitario de Caceres.
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2.7 Impactos da LDB n. 9.394/96, referindo-se a Formacéao de Professor es

para a Educacéo Basica — Cur so de Pedagogia e Nor mal Superior.

A partir da aprovacdo da LDB n. 9.394/96, percebe-se que, progressivamente
os discursos oficiais vém dando maior énfase a Educacdo Béasica e dedica um capitulo
especifico a formacdo dos profissionais da educacdo iniciando com os fundamentos

metodol 6gicos que devem preceder a formacao:

Art. 61. A formagdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
ter4 como fundamentos:

- associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacéo em servicos,

- aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
institui ¢des de ensino de outras atividades.

Para atender aformagdo de professores para a Educacdo Bésica, esta lei, no

Titulo VI — Dos Profissionais da Educacéo, artigos 62 e 63, determina::

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo
plena, em universidades e institutos superiores de educacdo,
admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (LDB, 20/12/96).

Art. 63. Os I nstitutos Superiores de Educagdo manter&o:

| — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de
docentes para a educagdo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagdgica para portadores de
diplomas de educagédo superior que queiram se dedicar a educacdo
basica;

Il — programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Decorridos mais de 70 anos de experiéncias de formagdo docente no interior
das universidades, as orientagdes foram quase sempre decorrentes de model os prescritivos,

devidamente regul ados pelo Estado e respaldados pelo distanciamento entre o imaginario e
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o real. JA no ano seguinte, apds a aprovacdo da LDB, as IES, recebem convocacéo feita
pela Secretaria de Educacdo Superior do MEC (SESu / MEC), pelo Edital 04/97, para que
as mesmas apresentassem suas sugestoes sobre 0 assunto .

A partir de entdo, as IES comegaram as discussoes das diretrizes curriculares
para seus diferentes cursos, inseridos num contexto ainda estruturado sob as orientagcoes da
reforma universitaria ocorrida em 1968. A ordem agora seria a conducdo das interpretactes
dos artigos 62 e 64, da nova lei, em funcéo da formacéo de professores para a Educacéo
Basica

A Comissdo de Especialistas do Curso de Pedagogia fez a conducdo dos
trabalhos, e apds discussdo realizada em reunido aberta em conjunto com as entidades
nacionais b campo educacional envolvida com o curso de Pedagogia, examinando as
propostas provenientes das |ES dos véarios pontos do pais, elaboraram a proposta da prépria
comissdo, fazendo-se a divulgagdo do documento denominado Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, de autoria da Comisséo
de Especidistas de Ensino de Pedagogia — CEEP e Comissao de Especialistas e Formacéo
de Professores (06/05/99). Este documento, de forma bastante abrangente, seguia-se a linha
de encaminhamentos feitos por algumas universidades e também pelo Grupo de Trabaho
de Pedagogia do V Congresso Estadual Paulista (ocorrido em Aguas de Linddia, novembro
de 98) sobre Formacéo de Educadores.

Importante destacar a definicdo do perfil comum do pedagogo, emitida pela
COMi SS&0:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagéo e gestdo
de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e
difusdo do conhecimento, em diversas areas da educagéo, tendo a
docéncia como base obrigatéria de sua formagdo e identidade
profissional (Comissdo de Especiaistas de Ensino de Pedagogia,
1999, p. 1).
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Posteriormente, ocorre a proposta de um decreto presidencial, seguindo a
orientagdo do Ministério da Educacéo, pelo Decreto n. 3.276, de 6 de dezembro de 1999,
criando os Institutos Superiores de Educacdo, regulamentando o Curso Normal Superior,
gue viria a atender as prerrogativas constantes no Art. 63, no quesito formacao profissional
do professor. Este decreto desconsiderava as propostas da Comissdo de Especialistas do
Ensino de Pedagogia, encaminhadas anteriormente para SESU/MEC, causando uma
reviravolta nos Cursos de Pedagogia, até, entdo, responsaveis pela formacdo de
professores em nivel superior, para atender a Educacdo Infantil e as séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Percebe-se que ao outorgar a competéncia aos Institutos Superiores de
Educacdo para formacdo dos profissionais para a Educacdo Béasica, criando o Curso
Normal Superior, destinado a formacdo de docentes para a Educacéo Infantil e para as
primeiras séries do Ensino Fundamental, praticamente arrancou da Pedagogia a
competéncia para a formacdo docente nestes niveis de ensino, tornando invdlida, a
definicdo do perfil do pedagogo descrita anteriormente, restando para a Pedagogia, téo
somente a formacdo para gestdo escolar, designada também conforme a lei, de
‘profissional da educacéo’, sem se quer mencionar a docéncia, como base obrigatoria de
sua formacéo, (no entendimento dos especialistas do ensino de Pedagogia). Pois assim, a
lei expressa no Titulo VI — Dos Profissionais da Educacéo:

Art. 64. A formagdo de profissionais de educagcéo para
administragdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo
educacional para a educacdo bésica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério
dainstituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum
nacional.
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Portanoval’, referindo-se as liderancas dos professores da Faculdade de
Educacdo da USP, comenta terem recebido a proposta com profunda estranheza.
Acrescenta que depois de muita discusséo entre os profissionais da educacéo, referentes ao
paragrafo 2° do Art. 3 do decreto n. 3.276 (de 06.11.1999), pelo qual a formacdo em nivel
superior de professores destinada ao magistério na educacéo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental seria “exclusividade’ dos cursos normais superiores, foi apresentada
pelo CFE a redacéo substituindo “exclusividade” pelo termo “preferencialmente”. Neste
mesmo documento, Portanova comenta a insatisfacdo de Kishimoto® coordenadora do
Férum Estadual Paulista de Educacdo Infantil, que considerava a politica governamental de
professores inadequada e declarando a sua insatisfagcéo com a nova redagcéo do decreto. No
seu entendimento, “mesmo se admitindo a prerrogativa de que os cursos de Pedagogia
continuem sendo competentes para formar o professor da Educacdo Infantil, os Cursos
Normais Superiores e correlatos estariam acima da Pedagogia do ponto de vista oficial”.

Segundo a opinido de Macedo™®:

Ao cobrar das faculdades o Curso Normal Superior e o Curso de Pedagogia,
como sendo cursos diferentes, questionamos a formagdo de cada um deles.
O decreto impede que as faculdades de Pedagogia, com uma larga
experiéncia histérica continuem formando professores, funcéo agora dos
Institutos Superiores. Com isso, as Universidades Plblicas ndo suportam o
investimento necess&rio para a manutencdo dos cursos. Por sua vez, as
InstituicBes Privadas de Ensino estdo investindo agressivamente na oferta
de Cursos Normais Superiores, porém, implementando as vezes,de forma
errbnea, comprometendo ainda mais o futuro de escolarizagdo bésica no
Brasil. (MACEDO, 2000, p. 1, Conect@ - Revista on-line de Educacdo a
Distancia- N ° 1 - julho de 2000).

O Parecer n. CNE/CP n.009/2001, aprovado em 08/05/01, destaca algumas

importantes mudancas promovidas pela LDB n. 9.394/96, conforme segue:

" Eduardo Portanova, em Universidade: Pedagogia contra a educagdo por decreto. Disponivel em:

< http://www.usp.br/jor usp/ar guivo/2000/jusp522/mnchet/rep_int/rep_int/univers4.html > Acesso em:
13 out. 2004.

18K ISCHIMOTO, Tizuko Morchida, atual coordenadora do Férum Paulista de Educago Infantil.

1% MACEDO, Juliana Gomes — Pedagoga, Especialista em Informética Educativa, P6s Graduada em
Educacdo a Distancia, Professora do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. Disponivel em;

< http://www.r evistaconecta.com/conectados/ju_formacdo.htm>. Acesso em: 13 out. 2004
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a) integracdo da educacdo infantil e do ensino médio como etapas
daeducacdo bésica, aser universalizada;

b) foco nas competéncias a serem constituidas na educacdo basica,
introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os contetidos
constituem fundamentos para que os alunos possam desenvolver

capacidades e construir competéncias;

¢) importancia do papel do professor no processo de aprendizagem
do aluno;

d) fortalecimento da escola como espaco de ensino e de
aprendizagem do aluno e de enriquecimento cultural;

e) flexibilidade, descentralizac&o e autonomia da escola associados
aavaliacdo de resultados;

f) exigéncia de formagdo em nivel superior para os professores de
todas as etapas de ensino;

0) inclusdo da Educacéo de Jovens e Adultos como modalidade no
ensino Fundamental e Médio.

Este Parecer apresenta vérias consideragdes importantes dentre as quais

destacam que: arevisao do processo e formacdo inicial de professores, provavelmente, tera

ainda que enfrentar problemas tanto no campo institucional como no curricular, que

necessitam ainda serem explicitados. (Parecer CNE/CP n. 9/2001, p. 17). Dentre eles,

destaca-se certa valorizacdo em relacdo ao proposto na LDB anterior referindo-se as

licenciaturas. Vejamos:

O processo de elaboracéo das propostas de diretrizes curriculares
para a graduagdo, conduzido pela SESu, consolidou a direcdo da
formagdo para trés categorias de carreiras. Bacharelado
Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciaturas. Dessa
forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagéo,
terminalidade e integralidade prépria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo-se um projeto especifico. 1sso exige a defini¢do de
curriculos proprios de Licenciatura que ndo se confundem com o
Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizado como modelo “3 + 1”. (CNE/CP n. 09/2001).

2.8 A partir da LDB n. 9.394/96 € possivel encontrar indicadores que

propiciam formacéo de professores para ensinar Matematica

As normativas que orientam a formagdo de professores foram apresentadas

pela Resolugcdo do CNE/CP n.1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores (DCNFP) da Educacéo Basica, em
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nivel Superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (para os professores das séries
inicias obtida em Cursos de Pedagogia ou nos Cursos Normais Superiores).

A seguir apresentaremos alguns artigos e/ou parte de artigos desta Resolucéo,
gue se destacam para 0 objeto de estudo de nossa pesquisa.

O artigo. 3° refere-se as diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica.
Sendo o curso de Pedagogia e o Normal Superior constituinte de uma dessas etapas. Dentre

0s principios norteadores do preparo para o exercicio profissional, destacamos:

| - acompeténcia como concepgado nuclear na orientagéo do curso;
Il — a coeréncia entre a formag&o oferecida e a prética esperada do
futuro professor, tendo em vista:

C) 0s contelldos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliag8o como parte integrante do processo de formagdo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, considerada as competéncias a serem constituidas e a
identificacéo das mudancas de percurso eventual mente necessarias.
Ill-a pesquisa, como foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o
processo de construcdo do conhecimento.

A DCNFP pelos artigos 6°, 10° e 11° atribuem autonomia as universidades e
|ES para propor 0 seu projeto pedagdgico destacando as competéncias necessarias para a
construcado do mesmo (Art.6°) e desta forma compor a matriz curricular (Art. 10°) para a
formacdo de professores polivalentes, desde que respeitando a amplitude dos eixos
articuladores (Art. 11°).

Art. 6. °© Na construcéo do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos

docentes serdo consideradas;

| — as comp eténcias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democrética;

Il — as competéncias referentes a compreensao do papel social da
escola;

Il — as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a
serem socializados, aos seus significados em diferentes
contextos esua articulagdo interdisciplinar;
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IV — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica;

V - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional.

Neste mesmo artigo, nos parégrafos 1 e 2, enfatiza-se que as competéncias ai
enumeradas, ndo esgotam de forma alguma o conjunto de competéncias necess&rias a
formac&o dos professores. Destaca, ainda, que devem ser acrescentadas a esse conjunto de
competéncias agquelas especificas de cada area de conhecimento a ser contemplada na

formacgdo. E no ultimo paréagrafo deste artigo estabelece que:

§ 3° A definic&o dos conhecimentos exigidos para a constitui¢éo de
competéncias deverg, além da formacao especifica relacionada as
diferentes etapas da educagdo bésica, propiciar a inser¢do ao debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questBes culturais, sociais,

econdmicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
prépria docéncia, contemplando:

| — culturageral e profissional;

I - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos,

a[i incluidos as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e das comunidades indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e

econdmica da educacéo;

IV - contelidos da &rea de conhecimento que serdo objeto de
ensino (grifo nosso);

V — conhecimento pedagogico;

V1 - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos contetidos dos diferentes
ambitos de conhecimento que compordo a matriz curricular para a
formacéo de professores, de que tratam esta Resolucéo, serdo de
competéncia da institui¢io de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo paraatransposicdo didética, que visatransformar os
contelidos selecionados em objeto de ensino dos futuros
professores.

Art. 11. Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem
como a alocagao de tempos e espagos curriculares se expressam em
eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem
contempladas, naforma a seguir indicada:
| — eixo articulador dos diferentes @mbitos de conhecimento
profissional;

Il — eixo articulador da interagdo e da comunicagdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

I11 — eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV — eixo articulador da formacdo comum com a formacdo

especifica;
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V — eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagégicos que
fundamentam a ag¢&o educativa;

VI — eixo articulador das dimensdes tebricas e préticas;

Parégrafo Unico. Nas licenciaturas em educagfo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental deverdo preponderar os tempos
dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os abjetos de
ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes
pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da carga horéria total.
(grifos nosso).

Conforme ja foi dito anteriormente, a composi¢cdo ca matriz curricular e a
elaboracéo do projeto pedagdgico sdo de competéncia da ingtituicdo de ensino que propde
cursos de formagdo de professores Em relacdo ao projeto pedagdgico para os cursos de

formacao polivalente de professores para as sériesiniciais, no Art. 5° temos.

Il — a selecdo dos contelidos das éreas de ensino da educacao
basica deve orientar -se por ir além daquilo que os professores
irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV — os contetidos a serem ensinados na escolaridade bésica
devem ser tratados de modo articulado com suas didéticas
especificas;

V — aavaliagdo deve ter como finalidade a orientacéo do trabalho
dos formadores, a autonomia dos futuros professores em relagéo ao
seu processo de aprendizagem e a qualificagdo dos profissionais
com condi¢cBes deiniciar acarreira

Pardgrafo Unico. A aprendizagem deverd ser orientada pelo
principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela agéo-
reflexdo-agdo e que aponta a resolugdo de situagdes-problema
como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Tudo isso torna evidente a necessidade de aprofundar as discussdes sobre
competéncias a serem adquiridas pel os professores polivalentes, principa mente em relacéo
ao ensino de Matemética, na Educagdo Infantil e sériesiniciais do Ensino Fundamental.

Sendo a Matematica, um dos “objetos de ensino” do professor “polivalente”
percebe-se, entdo, que a obrigatoriedade da oferta deste ensino, na matriz curricular dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia e Normal Superior, esta implicita em varios eixos

norteadores relacionados no Art. 11 e referenciada ainda pelo compromisso com a sua
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formagdo profissional, conforme a natureza das competéncias essenciais descritas no
Artigo 6°.

Os “objetos de ensino” também sdo destacados pela Comissdo de Especidlistas
nomeados pela Secretaria de Ensino Superior-SESu pelos estudos de Diretrizes
Curriculares especificas para o Curso de Pedagogia. Este estudo contempla a existéncia de
um nucleo de contelidos basicos obrigatorios, articulados na relacéo teoria eprética,
fazendo parte da estrutura curricular dos Cursos de Pedagogia. O nucleo proposto

compreende:

1.0 estudo dos conteldos curriculares da educacdo basica
escolar;

2.0s conhecimentos didaticos: as teorias pedagégicas em
articulagdo as metodologias: tecnologias de informagdo e
comunicagdo e suas linguagens especificas aplicadas ao ensino;

3.0 estudo dos processos de organizacdo do trabalho pedagdgico,
gestdo e coordenagdo educacional;

4.0 estudo das relagBes entre educacéo e trabalho, entre outras,
demandadas pela sociedade. (cf., Curi, 2004, p. 65-66).

Ja a carga horaria desses cursos, aos quais ja nos referimos anteriormente, se
encontra regulamentada na Resolucdo n. 2 CNE/CP, de 19/02/2002, pelo artigo 1° o qual
determina a integralizagdo do curso com 2800 (duas mil e oitocentas) horas, assim
distribuidas: 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural; 400 (quatrocentas) horas de prética como componente
curricular, vivenciado ao longo do curso; 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso (podendo o aluno que exerce
atividade docente regular na educagdo basica reduzir até no méaximo, 200 horas da carga
horaria do estagio curricular supervisionado) e 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais.

E o Art. 2°, estabelece 200 (duzentos) dias letivos/ano, para integralizacdo da

carga horéria, sendo no minimo 3 anos letivos. Entendemos que a quantidade ndo é
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sinbnima de qualidade, mas em se tratando de ensino no Brasil, isto pode ser mal
interpretado, condensando o conhecimento em um menor periodo de convivéncia
académica, resultando em prejuizo da qualidade do ensino.

Destacamos gue esta Resolucdo difere da proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Curso de Graduacdo em Pedagogia enviada ao Conselho Nacional de
Educacdo, pela Comissdo de Especiadistas de Ensino de Pedagogia e a Comissédo de
Especiadistas de Formacéo de Professores, sendo fruto de estudos e discussdes advindas da
base educacional, de varios grupos representando vérios estados. Na proposta apresentada
por essas comissdes, constavam 200 dias letivos anuais, com 3.200 horas, com duracéo
desgdvel de 4 anos. Se o projeto feito pelas liderangas governamentais esta razoavel mente
bom, melhor ainda se tivessem acatado o projeto nascido das bases educacionais.

O governo do Estado de Mato Grosso manifestou-se favoravelmente as novas
exigéncias da Lei n. 5692/96 referindo-se a formag&o minima em nivel superior, dos
docentes para atuar na Educacdo Bésica, compreendendo a formacdo polivalente para
exercicio docente na Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Visto que
apos dois anos do lancamento da nova LDBEN o governo em exercicio edita as Diretrizes
Educacionais do Estado, ja evidenciado as exigéncias contidas na LDB n. 5.6 92 /96.

ApoGs a promulgagdo da LDB n. 5.692/96, o governo do Estado de Mato
Grosso?° publica as Diretrizes Educacionais do Estado de Mato Grosso. Dentre outras
medidas, destacamos a ampliacéo de vagas para a Educacdo Basica, a implantacdo da
Gestdo Democratica (Lei Complementar - LC 49/98), qualificacdo dos profissionais da
Educacdo (LC 50/98 — LOBEB) e o Concurso Publico. Pela Lei Complementar n. 50

(01/10/1998), titulo 1l — Das Disposicdes Transitorias, no Art. 89 fixou prazo para

20 Dante de Oliveira em seu segundo mandato (1999 — 2002).
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realizacdo do Ultimo concurso, aceitando ainda inscricdes com escolaridade em nivel de 2°
Grau Magistério, este foi realizado em 1999. (DIRETRIZES EDUCACIONAIS — Estados
de Mato Grosso, Cuiabg, 1998, p. 113).

Por outro lado, para atender a exigéncia da Lei, que até ao final da Década da
Educacdo (2007), estabelece que todos os professores em exercicio tenham adquirido
formacdo em nivel superior, 0 estado tem priorizado, por meio da Secretéria Estadual de
Educacéo diversas metas para que:

- a obtencdo da licenciatura plena para os docentes, como nivel

ideal de formag&o para atuarem na Educacéo Bésica, seja alcancada
de formaaatender a demanda existente no Estado;

- aformagédo, em nivel superior dos docentes da Educacéo |nfantil

e Ensino Fundamental (sériesiniciais) se concretize gradativamente
nas redes de ensino estadual e municipais, através da
implementacdo de Programas Especiais de Formag&o em servico.

- sgjam também oferecidos cursos através das diferentes
modalidades de ensino (Parceladas, Médulos Teméticos, Ensino a
Distancia, etc.) oferecidos pelas Universidades Publicas existentes
no Estado (UNEMAT e UFMT) priorizando sempre pela qualidade
destas, de modo a atender a demanda, através da criagdo de
NUcleos e ou Pélos de Ensino, em regides distantes dos centros de
formagdo.

- sgjam estabelecidos parceria realizada através de convénios
firmados entre Governo do Estado, Prefeitos e Reitores através das
Secretérias de Estado de Educagdo, Secretarias Municipais de
Educacdo, e as Universidades Plblicas (UNEMAT e UFMT),

possibilitando a formagdo em servico dos professores que ainda
nado possuem graduacdo em nivel superior.

Assm, muitos Estados tém recorrido a diferentes modalidades de ensino,
visando a formacdo (em servico) de seus professores, em nivel de graduacéo para atuarem
na Educacéo Basica

Em relagdo a formacdo dos cursos de Pedagogia, Curi (2004, p. 66-7)
pesquisou 36 cursos de Pedagogia, que ja haviam redizado reformulagbes em seus
curriculos a partir de 2000 e verificou que a disciplina de Metodologia de Ensino da
Matematica, é a que mais aparece nas grades curriculares, estando presente em cerca de

70% das grades analisadas e em mais 25% dos outros cursos apresentam a disciplina
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Contetidos e Metodol ogia de Ensino de Matematica. Segundo Curi “é possivel afirmar que
cerca de 90% dos cursos de pedagogia elegem as questdes metodol 6gicas como essenciais
aformacdo de professores polivalentes' (2004, p.67).

Curi (2004, p. 67) baseando-se em gque a denominacdo "comum" da disciplina
ndo garante a mesma abordagem dos contelidos em todos 0s cursos, examinou as ementas
nas quais constavam conhecimentos sobre os contelidos Matematicos, usando para andlise

as trés vertentes apresentadas por Shulman!992) verificou que:

Os temas mais freqlientes em Contelidos e Metodologia de Ensino
de Matemética sao: a construcdo do nimero e as quatro operacdes
com ndmeros naturais e racionais. Mas outros conteldos séo
apresentados e dgumas ementas expdem indicacdes referentes as
vertentes de Shulman, sugerindo uma abordagem articulada.
(CURI, 2004, p. 68)

Em relagdo a disciplina denominada M atematica Basica, conforme as grades
analisadas por Curi (2004), estas "repetemse os contelidos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e outras sugerem o cardter de revisdo dos contelidos dos anos finais do
Ensino Fundamenta” (p.70). Em relagdo aos conhecimentos didaticos dos contelidos
Matematicos, a disciplina que presumivelmente trata desse assunto € normamente
denominada nas matrizes curriculares como Metodologia do Ensino. Segundo esta autora,
em seu estudo constatouse que: "a carga horéria a ela correspondente é bastante reduzida,
apresentando uma variacdo de 36 a 72 horas de curso, menos de 4% da carga horéria total
do curso de 2.200 horas (p.72)". A autora afirma, também, que esta disciplina apresenta
uma variacdo bastante grande em relacdo aos temas e contelidos apresentados.

Em relacéo a Estatistica Curi (2004, p.69) afirma que esta € a Unica disciplina
da érea de Matematica em 10% das instituicOes pesquisadas e que a Estatistica Aplicada a
Educacdo aparece em 50% dos cursos pesquisados. Em sua pesquisa essa autora, verificou

que essa disciplinafocaliza "o estudo dos conceitos basicos de Estatistica Descritiva, com a
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organizacdo de dados, técnicas de amostragem, medidas de tendéncia central, medidas de
disperséo”. A autora destaca que disciplina é considerada, também, como uma
ferramenta auxiliar para a dindmica do fluxo escolar e para a andlise de problemas
educacionais, conforme constam os estudos realizados sobre suas ementas.

Quanto aos conhecimentos referentes a organizagao curricular para o ensino de
Matematica, na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental trabalhados no
curso de Pedagogia, em sua andlise Curi (2004) encontrou apenas uma ementa que faz
referéncia explicita direcionando a orientaco curricular para 0 ensino de Matemética, com
destaque especial aos objetivos do ensino dessa area do conhecimento. A ementa &

Objetivos do ensino de Matematica do 1° segmento do Ensino
Fundamental. Fundamentag&o psicoldgica do ensino de matemética
nas séries iniciais. Metodologia do ensino de matemética: exames
de processos e a capacidade intelectual das criancas. Estudo de
propostas de ensino para os principais contelidos matematicos do
curriculo do 1° segmento do Ensino Fundamental. Recursos
metodolbgicos para o ensino de matemética: 0 jogo, materiais
estruturados, a historia do conceito, a resolucdo de problemas, uso
de calculadoras e computador, multimidia, etc. Discussdo e
elaboragdo de unidades didédticas de ensino de Matematica
ndmeros operagdes e calculos, geometria e medidas, probabilidade
e estatistica. Atividades de ensino: definicdo e adequagdo dos
objetivos. Andlise de questdes relevantes para o professor de
Matematica das séries iniciais; a matemética e o processo de
alfabetizacdo, Matematica na sociedade informatizada, Matemética
e comunicacdo, Matematica como resolucdo de problemas, o papel
do ludico no ensino de Matemética, outras questdes selecionadas a
partir do interesse dos alunos. Matemética na educacéo pré-escolar
(CURI, 2004, p. 72).

Uma ementa com esta composi¢do, desenvolvida por profissionais formadores
competentes com certeza, estara formando professores polivalentes como uma formagéo
matematica no patamar da formacéo pleiteada nas legislacbes em vigor e a atura das
necessidades do cidaddo do mundo de hoje.

Apbs o estudo realizado nesse capitulo envolvendo a trajetéria histéria sobre a

formacdo Matematica dos professores “polivalentes’ e as normativas legais que davam
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suporte a esta formagdo, destacamos alguns pontos relevantes em relagdo ao assunto
abordado.

O primeiro deles refere-se ao Curso Normal, que desde a sua criagdo, notamos
a auséncia de disciplinas destinadas ao tratamento dos conhecimentos matematicos
atingindo as trés vertentes propostas por Shulman.

No inicio do século XX, observamos que eram propostos 0s seguintes
conteldos matematicos para a formagdo dos professores “polivalentes’: as quatro
operacdes fundamentais envolvendo os nUmeros naturais e racionais na forma fracionéria,
nocbes de medidas, de proporcionalidade, porcentagem, regra de trés e juros. Depois
observamos que com o decorrer dos anos, 0s cursos abandonaram essa proposta, chegando
a passar um periodo em que a disciplina de Matemédtica desaparece por completo do
curriculo dos cursos de formagdo inicial desses professores. As legislacOes pertinentes a
questéo formacao de professores legitimavam tal situagéo.

Com a criacéo do curso da HEM, embora nos curricul os analisados notamos a
presenca de disciplinas das diversas areas do conhecimento, mas quase sempre nao
contemplavam todas as vertentes propostas por Shulman. N&o raramente os programas
davam mais énfase as metodologias das diferentes areas do conhecimento deixando uma
lacuna na formagdo do docente que na maioria das vezes ndo possuia o dominio do
conteido para compreender o uso adequado da metodologia a ser utilizada dificultando a
relacdo teoria e prética.. Posteriormente com a criagdo dos CEFAMS, procurouse
implementar um pouco mais essa formacao aproximando mais a teoria da prética.

No curso de Pedagogia a situacéo em relagdo a formagdo matematica do futuro

professor é ainda mais precaria. Com énfase quase senpre voltada para a &rea de

formacdo especifica, raramente seu curriculo contempla todas as areas do conhecimento.
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Ao longo dos anos, disciplina aparece, some, ora aparece simplesmente identificada
como Metodologia do Ensino e as vezes num unico bloco abrangendo todas as areas do
conhecimento. Em rarissimas situagdes desenvolviam contelido junto com a metodologia
especifica

Consequentemente € possivel perceber que esses cursos de formacdo de
professores ndo davam a formacdo matemética necess&ria aos futuros professores para
atuarem nas séries iniciais com o ensino de Matemética.

Ja em termo de legidacdo avangcamos muito. A Ultima LDB propde para a
formacdo do professores “polivalente’, énfase nas competéncias referentes ao dominio
dos contelidos a serem socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulacdo interdisciplinar possibilitando, assim, formacdo abrangendo as trés vertentes
propostas por Shulman. Esses aspectos foram também abordados nos estudos realizados
pela Comisséo de Especialistas relacionados as Diretrizes curriculares especificas para o
curso de Pedagogia. Esta lel propds também a extingdo dos cursos de formagdo em nivel
médio, determinando a formac&o em nivel superior para todos os professores do Ensino
Basico, delegando as instituicbes formadoras a autonomia para se adequarem a essas

normativas legais.
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CAPITULO 3- O ENSINO DE MATEMATICA: CONHECIMENTO E
FORMACAO MATEMATICA PARA O PROFESSOR POLIVALENTE

DASSERIESINICIAIS.

No capitulo anterior, levantamos as principais mudancas ocorridas na educacéo
brasileira tendo por base as legislagdes pertinentes a formacdo do professor para a
Educacéo Basica Destacamos, também, sempre que foi possivel, a formagdo matemética
destinada a formacéo de professores polivalentes vista pelas propostas curriculares dos
cursos de formagdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Neste capitulo, apresentamos alguns aspectos relevantes para a formacdo
Matemética do professor polivalente, baseado em estudos realizados por diversos autores
nacionais e internacionais que investigam as concepcbes e crengas relacionadas com
formacdo dos professores que ensinam Matematica nas series iniciais do Ensino
Fundamental. Posteriormente, destacamos uma visdo de como o ensino da Matematica é

caracterizado pela comunidade no contexto educacional e social de um modo geral e a
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seguir tratamos de questBes que dizem a respeito ao ensino de Matemética para as séries

inicias.

3.1 InvestigacOes sobre o conhecimento e a formacdo Matematica dos

Pr ofessor es Polivalentes das Séries I niciais do Ensino Fundamental

Fiorentini (2004) recorre as contribuices de Shulman sobre a formacéo do
professor, para comentar sobre “a formagdo pedagdgica nas disciplinas Matematicas e a
formacdo Matemética nas disciplinas pedagogicas’ e assim descreve:

Lee Shuman publicou, em 1986, um artigo que se tornaria
referencial mundial sobre conhecimentos docentes e que é uma
idéia precursora dessa concepcdo de matemética escolar. Ao
criticar a énfase dicotdmica presente na formacgado/selecdo de
professores em torno de dois eixos tradicionais (conhecimento

especifico e conhecimento pedagdgico), Shulman (1986) introduz
um terceiro eixo (conhecimento do contelido do ensino), o qual

compreende: conhecimento sobre a matéria a ser ensinada;
conhecimento didatico da matéria; conhecimento curricular da
matéria. O terceiro eixo configura-se, assim, no principal eixo de
formac8o dos saberes da docéncia, por interligar de forma
intencional o saber matemaético e os saberes didéti co-pedagdgicos,
incluindo ai também o sentido educativo/formativo subjacente a

prética escolar que acontece ao ensinar e aprender esses conteidos
(FIORENTINI, 2004, p. 2-3).

Para Shulman (1992), cada &ea do conhecimento tem uma especificidade
prépria que justifica a necessidade de estudar o conhecimento do professor tendo em vista
adisciplina que ele ensina. Como vimos anteriormente, esse autor destaca trés vertentes no
conhecimento do professor referindo-se ao conhecimento da disciplina para ensinala, a
saber:

» O conhecimento do contetido da disciplina;

» O conhecimento didatico do contetido da disciplina;

» O conhecimento do curriculo.
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Sabemos que o conhecimento do conteido da disciplina a ser ensinada envolve
sua compreensdo e organizagdo do mesmo. Segundo Shulman (1992), o professor deve
compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas e estabelecer
relacBes entre véarios tépicos do contetido disciplinar e entre sua disciplina e outras areas do
conhecimento.

As expressdes "conhecimento didatico do conteido” e "conhecimento
pedagdgico” segundo Curi (2004, p.33) utilizada por varios autores correspondem as
traductes da expressdo "pedagogical content knowledge” usada por Shulman (1986, 1987,
1992) referindo-se a uma combinagdo entre o conhecimento da disciplina e o
conhecimento do "modo de ensinar” e de tornar a disciplina compreensivel para o aluno.
Esse tipo de conhecimento incorpora a visao de conhecimento a ser ensinado, incluindo os
modos de apresenté-10 e de abordé- 1o, de forma que seja compreensivel para os alunos, e
envolvem ainda as concepcdes, crencas e conhecimentos dos estudantes sobre a disciplina.
Este autor acrescenta, ainda, que o conhecimento do curriculo, aém de englobar a
compreensdo do programa, compreende, também, o conhecimento de materiais que o
professor deve disponibilizar para ensinar sua discipling, incluindo a capacidade de fazer
articulagtes horizontais e verticais do contelido a ser ensinado, bem como a histéria da
evolucao do contetido a ser ensinado.

Na literatura educacional, investigagbes como as de Oliveira e Ponte (1996,
apud Curi, 2004, p.17) “revelam que, de modo geral, ha poucas pesguisas sobre os
conhecimentos matematicos dos professores para ensinar Matemética’. Estas investigagoes
destacaram que o0s temas das pesquisas redizadas referemse aos conhecimentos,

concepcdes e desenvolvimento profissional de professores.
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Esses autores dividiram esses artigos em dois grandes blocos. 0s que envolvem o
conhecimento profissional do professor e os que incluem o desenvolvimento profissional
do professor. Cada bloco foi subdividido em trés &reas de investigacdo denominada pelos
autores de fundamentos da formacéo, conhecimento de base e conhecimento de acéo e
préticas. Esses autores afirmam que o quadro tedrico que influenciou, de forma direta e
indireta, a maioria dos estudos que compdem o bloco “conhecimento de base” € fruto dos
estudos de Shulman (1986,1987 apud CURI, 2004, p. 35).

A National Center for Research on Teacher Education, nos EUA percebeu que
um grande nimero de investigagdes que pesquisavam sobre crencas, conhecimento, teorias
implicitas dos professores em formagdo relativamente ao ensino, a aprendizagem, aos
alunos, aos professores em geral, ndo se circunscreviam a nenhuma disciplina em concreto.
Percebendo esta auséncia, o autor tem procurado desenvolver um programa de
investigagdo com o objetivo de investigar qual é a real contribuicdo dos programas de
formacdo dos professores no desenvolvimento do conhecimento dos professores em
formag&o em &reas especificas.

No Brasil, o texto: Formacdo de professores que ensinam Matemética: um
balanco de 25 anos da pesquisa brasileira, publicado por Fiorentini et al. (2003), revela que
s80 poucas as investigacOes realizadas pelos educadores brasileiros que envolvem a
formacdo inicial e continuada de professores para ensinar Matematica nos Ciclos | e Il do
Ensino Fundamental.

Congtata- se nesse texto que até inicio de 2002, foram defendidas 112 teses e
dissertacOes nos Programas de Pos Graduacdo em Educacdo ou Educacdo Matemética que
pesquisaram a formagdo de professor que ensina Matemética, incluindo especidistas e

professores polivalentes dos Ciclos | e Il do Ensino Fundamental. O autor registra que
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dessas teses, apenas dez referemse a formagdo inicial de professores polivalentes e que
ainda dessas dez pesquisas, seis delas tratam dos cursos de Habilitagdo para o Magistério —
nivel médio, com foco nos formadores, nos cursos ou programas, em algumas disciplinas,
nos materiais e livros didéaticos.

Trés desses trabalhos eram relativos ao Centro Especifico de Formacdo e
Aperfeicoamento para o Magistério — CEFAM, focalizando o0 curso ou o programa, ou 0S
materiais utilizados no curso. Destaca ainda que apenas um trabalho efetivou estudos
relacionados ao curso de Pedagogia

Mais recentemente, contamos com a pesquisa de Curi (2004) que trata da
formacéo dos professores polivaentes para ensinar matemética para as séries iniciais, cujo
estudo abrange cursos de nivel médio: Normal Habilitacdo Especifica para o Magistério e 0
CEFAM e em nivel superior: Pedagogia, Normal Superior e o PEC — Formacéo
Universitaria®!, sendo esses cursos relacionados a um Programa de Formag2o.

de Professores do Estado de S0 Paulo.

Dentre as investigacOes, de um modo geral, tentaremos agrupar algumas delas
em topicos especiais, seguindo a mesma organizagdo contida nos estudos realizados por

Curi (2004 p. 37-42).

2L PEC - Formagao Universitéria - programa oferecido pela Secretaria de Estado de Educagio de S&o Paulo,
em parceria com a Universidade de Sao Paulo — Usp, a Universidade Estadual Paulista Jilio de mesquita
Filho — Unesp e a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP, destinado a formagédo de 7000
professores efetivos da rede publica estadual que possuiam apenas aformagao em nivel médio.
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3.1.1 Matematica — | nvestigacdes que focalizam o conhecimento do conteido

da disciplina.

Dentre as areas focadas nas pesquisas da National Center for Research on
Teacher Education, nos EUA, Garcia destaca a Matemética, em relacdo a qual Ball
verificou, depois de passar questionérios e entrevistar professores em formacdo, que 0s
conhecimentos que & professores tém quando iniciam o seu periodo de formagdo, sdo
simples e pouco elaborados “ e raramente desenvolvem uma compreenséo aprofundada do
contetdo” (BALL e McDIARMID, 1989, p.21 apud GARCIA, 1999, p. 85).

Baseado neste contexto, € possivel encontrar professores com formagéo
universitaria, com preconceitos errados de determinados conteidos, como por exemplo, a
divisdo e fracOes tendo em vista a precariedade da formagdo nesta érea de conhecimento.

Dentre as investigagOes que querem saber qual a influéncia que tem no ensino
os conhecimentos que os professores possuem sobre mateméticas, Garcia (1999, p. 90)
destaca a pesquisa feita por Carpenter, Fennema, Peterson e Carey (1987), cujo estudo
tinha por objetivo analisar o conhecimento que 40 professores do ensino elementar tinham
sobre diferentes tipos de problemas de adi¢éo e subtracdo, visando a obter a compreensdo
das estratégias que as criangas utilizam para resolver diferentes tipos de problemas, a sua
capacidade para prever a forma e o éxito que 0s seus proprios estudantes teriam para
resolver diferentes tipos de problemas e as relacdes entre estes aspectos do conhecimento
dos professores e o rendimento dos estudantes. Assim:

Os métodos incluiram tarefas em que os professores deviam
apresentar diferentes tipos de problemas, determinar a dificuldade
de problemas idénticos que se lhes propds, utilizar informacdes
apresentadas através de video para prever as estratégias de
resolucéo de problemas utilizadas pelos estudantes, e prever como
uma pequena amostra dos seus préprios estudantes resolveria os
problemas de soma e subtragcdo. Os professores tiveram poucas
dificuldades em diferenciar entre tipos distintos de problemas, mas
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este conhecimento ndo se relaciona com o utilizado pelos
professores ao decidir a relativa dificuldade dos problemas. Estes
autores ndo encontraram nenhuma correlacéo significativa entre o
conhecimento dos professores e o rendimento dos alunos.
Concluem que existe fata de conhecimento por parte dos
professores sobre 0 modo como os alunos resolvem os problemas
(GARCIA, 1999, p. 90).

Estudando o conhecimento que os professores polivaentes tém da Matematica

a ser ensinada para as criancas, a pesquisadora americana Ball (1991) destacou a

importancia de o professor possuir conhecimentos “de e sobre” Matematica. Para essa

autora:

O conhecimento da Matemética para ser ensinada envolve o
conhecimento de conceitos, proposicbes e procedimentos
matematicos, o conhecimento da estrutura da Matemédtica e de
relacbes entre temas mateméticos. Aponta a importancia de o
professor saber a natureza da Matematica, sua organizac&o interna,
compreender 0s principios subjacentes aos procedimentos
matematicos e os significados em que se baseiam esses
procedimentos, os conhecimentos do fazer Matematica, incluindo a
resolucdo de problemas e o discurso matematico @pud CURI,
2004, p. 37).

Oliveira e Ponte (1996), afirmam que o conhecimento dos professores e futuros

professores sobre conceitos Matematicos e sobre a aprendizagem desta disciplina é muito

limitado e, freqiientemente marcado por sérias incompreensdes. Estes autores concluiram

que: “parece haver lacunas no conhecimento de base dos professores acerca dos assuntos

que ensham e 0 modo como eles podem ser aprendidos’ (OLIVEIRA e PONTE,

1996,p.10).

Dentre os pesquisadores espanhois, Curi (2004, p. 45) destaca Blanco &

Contreras (2002), os quais reforcam a idéia de que, quando o professor tem pouco

conhecimento matematico mostra falta de confianca perante situacfes de ensino; assim

mediante uma pergunta vinda do auno, fica “perturbado”, torna-se dependente do livro

didatico e se apbia namemoria para ensinar.
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Curi (2004, p. 39) aponta, também, a contribuicdo das investigadoras
espanholas. Garcia. M.M. & Sanches (2002) e Garcia. M.M. (2003), que detalham os
contelidos matemati cos que devem fazer parte dos conhecimentos dos professores dos anos
iniciais, entendendo que o conhecimento da Matemética envolve a compreensdo de
conceitos, procedimentos e dos processos de fazer Matemética. Segundo a autora, essas

investigadoras incluem também:

O estudo de conceitos e propriedades de numeros, objetos
geométricos, funcBes e de como podem ser trabalhados —
identificar, medir, comparar, localizar, descrever, construir,
transformar, etc., além dos conceitos e propriedades da Estatisticae
da Probabilidade e a utilizacdo desses conceitos. As autoras
consideram que esses conceitos ndo podem se desenvolver
isoladamente, mas que ha necessidades de estabelecer conexdes
entre eles e de relaciona-los com outros campos do conhecimento.
Consideram ainda que conhecer Matematica compreende conhecer
ainda o discurso matemdtico centrado na abstragcdo, na
generalizagcdo, nos argumentos e nas provas. 1sso, segundo as
autoras, engloba o uso de demonstracdes, o papel das definicdes, os
exemplos e contra-exemplos, as conjecturas e a comunicagdo de
idéias matematicas. Dentro do discurso matemético, as autoras
incorporam 0s conceitos e procedimentos mateméticos e o
desenvolvimento de habilidades como a de resolugéo de problemas
(CURI, 2004, p. 39).

Dentre os autores portugueses gue tratam dessa questdo, destacamos. Serrazina
(2001) e Monteiro (2001), os quais focalizam mais especificamente a formacdo de
professores para o “ciclo inicial da escolaridade basica’.

Serrazina (2001) revela que para ensinar deve: proporcionar condicdes ao
professor de tratar corretamente, de modo flexivel, os assuntos matematicos com as
criangas e de relacionar os diferentes saberes matematicos, a fim de torna-los capazes de
resolver uma determinada situacdo. Além disso, o conhecimento da Matematica ndo pode
ser separado de outros temas. A autora acrescenta também, que o conhecimento necessario
para ensinar Matemética inclui a compreenséo de idéas fundamentais da Matematica e seu

papel no mundo atual e enfatiza que:
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(...) a formacg8o de professores ndo deve consistir no treino de
receitas e métodos que sdo diretamente aplicaveis na sala de aula,
mas deve, em primeiro lugar e acima de tudo, gudar os futuros
professores a desenvolver sua autonomia. [...] 1sso implica apoié-
los no sentido de aumentarem o seu conhecimento sobre a
Matematica, sobre o aprender e ensinar Matematica — como as
criangas aprendem Matemética, sobre a qualidade dos materiais de
ensino., etc. (SERRAZINA, 2001. p. 12).

Monteiro (2001) destaca que: € desejavel que os professores se apercebam da
importancia da Matemética e do papel desta disciplina, tanto no desenvolvimento do
pensamento e da orientacdo espacial como na organizacdo das informacdes.

Para Ponte (1998) o mnhecimento do professor deve incluir os “objetos de
ensino”, ou sga, os conceitos definidos para a escolaridade no nivel, no qua ira atuar,
porém deve ir além, tanto no que refere a profundidade de cada um desses conceitos,
quanto a sua historicidade, estabelecendo articulagdo com outros conhecimentos e
tratamento didético, ampliando, assim, 0 seu repertdrio sobre o conhecimento da érea.

Em relagdo a estudos feitos no Brasil, temos também agumas pesquisas que
investigam o conhecimento matemético dos professores e nas quais 0s investigadores
reforcam a idéia da especificidade do conhecimento matematico necessario ao professor
gue vai ensinar matemética.

Dentre esses pesquisadores, destacamos os estudos de Pires (2003). Essa autora
assegura que os professores de Matemética devem conhecer Matemética muito além do
gue vao ensinar a seus alunos. Afirma também que, além dos conhecimentos da
Matematica, € necessario que o professor possua conhecimentos sobre a Matemética,
considerando ainda que os conhecimentos do professor para ensinar devem incluir a

compreensdo do processo de aprendizagem dos contelidos pelas criangas. Destaca ainda,



117

gue a proposicdo de boas situagbes de aprendizagem depende do conhecimento que o

professor tem do conteido a ser ensinado.

3.1.2 Matematica: I nvestigacdes que focalizam o conhecimento didatico do

conteddo da disciplina.

Garcia (1999, p.88) destaca que as investigagbes sobre o conhecimento
didético do contetido realizado por diversos autores apontam a necessidade do professor
em formagado adquirir conhecimento especializado dos contelidos a ensinar, para gue possa
desenvolver um ensino gque propicie aprendizagem significativa para o aluno.

Sanchez e Llinares (1988, apud GARCIA, 1999, p. 85) da Universidade de Servilhavém
desenvolverdo na area de Matemética um programa de investigagéo, o qual comegou pela
descricdo das concepgdes e construtos pessoais de professores em formagdo acerca da
matematica e evoluiu para a andlise do conhecimento didatico do conteido no tema
especifico das fragdes. Estes autores mostram que, em alguns casos, as crencas dos
professores relativamente as matematicas mudaram, enguanto noutros casos, as crencas
prévias dos professores se confirmavam e reforcavam em consegiéncia das préticas de
ensino. Esses autores afirmaram que por meio dessa investigacdo foi possivel perceber a
fragilidade do processo ensino-aprendizagem dos alunos, registrando um descontinuo entre
conhecimento do professor e o rendimento dos estudantes.

Llinares (1994, 1996) afirma que:

O conhecimento didético do contetido é formado pelaintegracéo de
diferentes aspectos de trés dominios do conhecimento do professor
de Matematica: conhecimento de Matemética, conhecimento sobre
a aprendizagem das nocBes matematicas e conhecimento do
processo instrutivo. Como conhecimento da Matemética, o autor
entende o conhecimento “de e sobre” a Matemética, o
conhecimento “de e sobre” a atividade matematica, o conhecimento
sobre o curriculo matemético. Como conhecimento do processo
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instrutivo, o autor considera o conhecimento sobre o planejamento
do ensino, o conhecimento sobre as representacfes, rotinas e
recursos instrucionais, conhecimento das -caracteristicas das
interagbes e conhecimento sobre as tarefas académicas (apud
CURI, 2004, p. 40).

Schlindwein®? e Cordeiro (2002) redlizaram uma pesquisa para investigar as
transformagdes conceituais empregadas por um grupo de professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental, em situacdo de formacéo continuada. Estas autoras promoveram uma
discussdo sobre o que é preciso fazer, em termos de atividades pedagdgicas para que a
crianca aprenda o conceito de nimero. Para refletir um aspecto extremamente importante
Nno processo de construcao conceitual das criangas em situagéo de aprendizagem, a primeira
concepcao/idéia apresentada era vincular o nimero com a realidade/cotidiano da crianga

A compreensdo das autoras sobre situacdo de aprendizagem, nesse caso, trata
da vinculagdo entre o aprendizado do nimero e o cotidiano das criangas, considerando a
idéia de que 0 nimero expressa uma quantidade e que, este conceito, abrange 0s conceitos
de seriacdo, ordenacdo, conservacao e correspondéncia.

No entanto, o que foi apresentado pelo grupo de professores pesquisados
referindo-se a realidade/cotidiano, resume-se, na maioria das vezes, a0 uso de materia
concreto, (supostamente de uso cotidiano das criangas, como frutas, palitos, tampinhas,
etc.), desvinculado da expressdo simbdlica, abstrata, a que este “concreto” se refere. As
pesquisadoras constataram, entdo que os professores em sala de aula, ao usarem o material
concreto, apresentaram evidéncias de suas proprias dificuldades ao articularem o uso do
material concreto com o registro ssimbolico referente a quantidade trabalhada. Mediante
situagBes como essa, as pesquisadoras concluiram que a apreensdo da significacdo do que

vem a ser material concreto foi construida, ao longo da linha de desenvolvimento da

22 Lucciane Maria Schlindwein e Maria Helena Cordeiro, sdo professoras doutoras do Programa de P6s
Graduagdo Mestrado em Educacdo da Univali, sendo a primeira, a coordenadora do Programa.



119

consciéncia destes professores, em torno de utilizacdes da palavra no senso comum, e que
acaba por promover uma compreensdo sincrética do seu significado, equivalente ao

pensamento por complexos detectado em criangas por Vygotsky (1993) em que:

“O amontoado, construido por objetos desiguais, agrupados sem
qualquer fundamento, revela uma extensdo difusa e nédo
direcionada do significado do signo (palavra artificial)...” [...]
“Neste estégio, o significado das palavras demora, para a crianga,
nada mais do que um conglomerado vago e sincrético de objetos
isolados que, de uma forma ou outra, aglutinarantse numa imagem
em sua mente. Devido a sua origem sincrética, essa imagem é
extremamente instavel.” (VYGOTSKY, 1993, p. 74 apud
SCHLINDWEIN e CORDEIRO, 2002, p. 465).

Nota-se que 0 uso do “materia concreto” é sobretudo uma referéncia
pedagdgica construtivista, que em sua origem vincula-se & teoria piagetiana, mas da forma
como foi utilizada pelos professores, distancia-se da idéia emitida por Piaget. Construir o
conhecimento € fundamental; o que esta em questdo € ndo perder de vista a finalidade deste
conhecimento.

Oliveira e Ponte (1996) enfatizam que:

O conhecimento didatico dos contelidos mateméticos permite ao
professor aprofundar as reflex6es sobre sua pratica, analisar os
objetivos de aprendizagem, as tarefas matematicas a que se propde
realizar, os papeis do professor e do aluno durante a realizagéo de
uma atividade Matemética, o contrato diddtico e o discurso
matemdtico. Nesta perspectiva, eles consideram que a didética
deixa de ser um conhecimento normativo e passa a ser o quadro
tedrico para andlise do processo de ensino, perspectiva essencial
para os professores que querem refletir sobre a sua prética. (apud
CURI, 2004, p. 41)

No Brasil, Curi (2004, p. 35-6) revela que em uma pesquisa redizada pela
Fundacéo Carlos Chagas em 2001, envolvendo 11.826 alunos da 42 série de vinte e quatro
Estados brasileiros, foram investigados os conhecimentos de 208 professores das classes
dos alunos, os quais, também foram avaliados. Os professores foram organizados em dois

grupos, cada um respondeu a oito questdes, escolhidas pela Fundacéo Carlos Chagas,
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dentre as que foram propostas também a seus alunos. Além dessas questfes, 0s professores
responderam, também, a um conjunto de oitos questbes gerais sobre 0 ensino de
Matematica e sobre o ensino de contelidos especificos e ainda questbes envolvendo o
curriculo desta disciplina. Na analise, foram usadas as vertentes propostas por Shulman e
0s resultados confirmaram a existéncia de “lacunas’, tanto em termos de conhecimentos
matematicos, envolvidos nas questdes propostas, como na area de conhecimentos didaticos
e curriculares.

Curi (2004, p. 36) descreve que:

Quanto a conteddos matemdticos, as questdes abordavam
situagBes-problema que envolviam a multiplicagdo (com aidéia de
combinatéria, a divisdo, a leitura e interpretacdo de gréficos, a
contagem dasfaces de um hexaedro regular, os nimeros racionais e
as nocOes de érea e de perimetro. A questdo que se refere a divisio
foi a que teve menor porcentual de acertos (28%); a do calculo da
area de uma praca quadrada apresentou um percentual de 38% de
acertos. No que concerne aos conhecimentos pedagdgicos
referentes aos contelldos matematicos, 0s professores pesquisados
afirmavam que freglentemente usam aulas expositivas e a
resolucdo de listas de exercicios preferencialmente com “pouco
texto”.

Segundo esta autora, a pesquisarevelou:

Uma tendéncia empirico ativista dos professores no discurso do
“concreto” gque aparece em suas respostas. |mportante ressaltar que
0s proprios professores afirmavam que ndo ensinam geometria por
ndo se sentirem preparados para tal. No tocante aos conhecimentos
curriculares, a pesguisa mostrou que a maioria dos professores
desse grupo ndo foi capaz de “nomear” boa parte do(s) contetido(s)
matematico(s) presente nas questdes. A investigagdo também
mostrou um grande desconhecimento das orientagdes sobre
contetidos e metodologias, constantes em documentos curriculares.
Os professores demonstraram conhecer melhor o curriculo
matematico do tempo em que estudaram do que o curriculo atual.
Eles indicaram com mais fregiiéncia como contelidos essenciais a
serem estudados as quatro operacgfes aritméticas, os problemas, os
calculos, a porcentagem, o minimo mdltiplo comum, o0 maximo
divisor comum, as “fragdes’. Nao foram registradas indicagdes de
contelidos referentes a nogdes de estatistica, por exenplo, mesmo
tendo sido proposta questdes sobre esse tema (CURI, 2004, p. 36-

7).
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Segundo Curi (2004, p.70), a disciplina que presumivelmente trata de
conhecimentos didéticos dos contelidos matematicos € denominada na maioria das
matrizes curriculares nos cursos de Licenciatura de Pedagogia ou Matematica €
denominada “Metodologia do Ensino de Matemética’. Para Ponte (2002, p. 6)
disciplina tem por funcéo:

Proporcionar instrumentos de andlise, de critica e de intervencéo,
que facilitem ao futuro professor a andlise de situagdes, a definicéo
e concretizagdo de opgbes pedagogicas, a consideracdo de
aternativas e a tomada de decisdes relativamente ao processo de
ensino e aprendizagem.

O desenvolvimento dessa disciplina deve conter atividades variadas de natureza
tedrico-prético, de pesquisa e de producdo. O éxito dessa disciplina esté intrinsecamente

relacionado ao conhecimento do contetido da disciplina.

3.1.3 Matematica — | nvestigacdes que focalizam o conhecimento do curriculo

desta disciplina

Utilizaremos o “ conhecimento de curriculo” segundo o entendimento dado por
Shulman, o qual engloba a compreensdo do programa, incluindo o conhecimento de
materiais que o professor disponibiliza para ensinar sua disciplina, compreendendo a
capacidade de fazer articulagdes horizontais e verticais do contelido a ser ensinado, bem
como, a histéria da evolucdo curricular do contelido a ser ensinado.

S80 muitos os pesquisadores que enfatizam a necessidade dos professores
conhecerem o curriculo de Matemética do ciclo e aém do ciclo em que atuam.

Para Cardenfioso Azcarate (1996 apud Curi, 2004, p.42), o conhecimento

matemético de que o professor necessita para ensinar Matemética deve ser aquele que Ihe
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da a autonomia intelectual para analisar criticamente propostas de ensino e tomar decisoes
para as quais ele precisa de ferramentas conceituais e procedimentais bem construidas que
Ihe sirvam como um sistema de referéncia.

Segundo Llinares (1996 apud CURI, 2004, p. 41) é fundamental que o
professor tenha conhecimento do plangamento de ensino, dos recursos didéticos e
institucionais disponiveis bem como o conhecimento das tarefas a serem realizadas junto a
escola e aos alunos.

A necessidade dos professores conhecerem o curriculo do ciclo em que atuam €
destacada também pelos autores Pontes (1998) e Serrazina (1999). Diriamos ainda,
conhecer além do ciclo de atuacdo, parater uma visdo maior do todo relativo aos diferentes
niveis do ensino do qual, o professor devera desenvolver uma parte representativa desse
todo.

Pires (2003) destaca a atencdo que deve ser dada a andlise das diretrizes
veiculadas nos documentos oficiais e sua traducéo nos livros didéticos. Esta autora destaca
a necessidade tanto da formac&o inicial como da formagdo continua de abordarem temas
referentes ao papel da Matematica nos curriculos, incluindo a formulacdo dos objetivos
gerais para 0 ensino e sobretudo fazendo uma abordagem histérica dos movimentos que
orientam o0s curriculos de Matematica Devem ainda enfatizar os fundamentos
epistemol dgicos das reformas, discutindo algumas teméticas especificas, como a Resolucéo
de Problemas, a Modelagem, como formas de organizagcdo curricular. A autora alerta,
ainda, para os significados de idéias, como as de curriculo em rede, incluindo também seu

desenvolvimento na forma em espiral, contrapondo com a idéia de organizacdo linear.
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3.2. Os caminhos da formacdo Matematica dos Professores Polivalentes

para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Notamos que no decorrer dos anos, a disciplina de Matemética sofreu vérias
intervengBes no curriculo da Escola Norma e em muitos cursos chegando até mesmo a
desaparecer da grade curricular por um determinado tempo, como por exemplo, o de S&o
Paulo em 1953 (Quadro 4). Posteriormente, em alguns curriculos esta area de ensino foi
contemplada por apenas uma disciplina sob a denominagdo de Metodologia da Matemética
e ndo raramente aparecia compactada pela disciplina intitulada Metodologia das Ciéncias.
Situacdo idéntica, também, se encontra nos cursos de Pedagogia que quando € contemplada
na matriz curricular, normalmente aparece em um Unico semestre e ndo raramente com a
denominacéo de Metodologia da Matemética..

Referindo-se a formag&o dada aos alunos ainda no inicio do século XX, no
Curso Normal, Tanuri (2000) revela que os contelidos matematicos propostos para serem
ensinados aos estudantes desse curso eram: as quatro operacbes fundamentais com
nimeros naturais e racionais na forma fraciondria, algumas nocdes de medidas, de
proporcionalidade, incluindo porcentagem, regra de trés e juros.

N&o podemos nos esguecer que nas décadas de 60/70, o ensino de Matemética
23

foi influenciado pelo movimento que ficou conhecido como ‘Matemética Moderna

Este movimento “chegou ao Brasil através de uma colegdo de livros de Osvaldo

23« A preocupagdo com o ‘método’ no ensino originou-se com o Movimento da Matemética Moderna, criado
em tempos de guerra fria entre os Estados Unidos e a Uni&o Soviética. Com o langcamento do Sputinik, em
outubro de 1957 pelos russos, 0s norte-americanos e aliados sentiramse com a obrigacdo de rever seus
processos educativos e para isso, financiados pela comunidade européia, elaboraram um novo curriculo para
0 ensino de Matematica e Ciéncias, feito por cientistas e mateméticos. Esse grupo ficou conhecido como
“Borbaki” e tinha como principal objetivo responder questdes como: - Qual é a unidade do conhecimento
matemético?; - Qual a estrutura do conhecimento?’ ( Silva. M. A. Dissertacdo e Mestrado. Sao Paulo:
PUC/SP, 2004, p. 21-2)
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Sangiorgi®* que foi aos Estados Unidos para redlizar cursos e se transformou em um dos
difusores do movimento no Brasil” (SILVA. M.A. 2004, p.22) No Brasil, sua influéncia foi
vinculada principalmente pelos livros didéticos, dando énfase aos estudos sobre Teoria dos
Conjuntos desde as sériesiniciais.

No Brasil alegidacéo foi influenciada em decorréncia de um acordo do Brasil -
Estados Unidos denominado programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar (PABAEE, 1957 e 1965), cujo dyjetivo prioritério foi iniciamente a instrucéo
de professores das escolas normais, no ambito das metodologias de ensino. O programa
estendeuse, também, a0 campo da supervisdo e do curriculo (Tanuri, 2000, p.78). Na
legislacdo da época, encontramos expressdes como “métodos apropriados’ e “familiarizar
com métodos’ destacados no Parecer 292/62 do CFE, de autoria de Vanir Chagas, numa
tentativa de superar o cardter dicotdbmico do esgquema “3 + 17 nos cursos de licenciatura.
Segundo Cury (2003, p. 10):

Neste parecer, o relator assinala que todo professor, sendo antes de
tudo um educador, ndo pode ser um “tarefeiro” de “dar aulas’
como um autémato. Por isso, a formac&o deve integrar no processo
educativo a dimensdo integral do auno, os conhecimentos da
matéria e os métodos apropriados. Assim, o licenciado deve se
familiarizar com métodos e com as peculiaridades do aluno, sujeito
principal do aprender desde logo. Dentro do curriculo minimo
entdo obrigatério, o relator sugere um modo de concomitancia
interativa entre matéria de conhecimento e aspectos pedagdgicos
associados ao longo de todo o curso.

Congtata- se, entéo, a entrada dos modelos tecnicistas nas escolas brasileiras, e
sem dlavida o ensino de Matemética influenciado ainda mais pelo Movimento da
M ateméatica M oderna encontrou terreno fértil para expandir-se nessa direcéo.

Conforme jafoi dito anteriormente, a proposta de curriculo contida no Parecer

CFE 349/72, para o curso de Habilitagdo Especifica do Magistério — HEM, determinava

24 professor Titular da Escola da Comunicagéo e Artes (ECA), foi agraciado como titulo de Professor emérito
daUSP em 1964, escritor de véarias obras didaticas de Matemética.
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um curriculo minimo, com uma parte de Formagdo Especia e um Nucleo de Formacéo
Geral compreendendo trés areas de conhecimento, sendo a Matematica um componente
curricular da &rea de Ciéncias. Em relacdo ao ensino de Matemética a ser desenvolvido
para os futuros professores, este Parecer da um passo a frente na conducdo do

conhecimento, fazendo a seguinte referéncia:

Deve-se enfocar sua estrutura basica, conduzindo o professorado a
realizar todo o encadeamento de a¢des para que possa, futuramente,
levar o educando, com apoio em situacBes concretas, a
compreender as estruturas da realidade e as suas relagdes deixando
em segundo plano a aquisicao de mecanismos puramente utilitarios
para a solucdo de problemas préticos (Parecer CFE 349/72, Parecer
CFE 853/71, p. 31).

Em relac8o aos programas de formagéo de professores das décadas de 70 e 80,
Shulman (1992) faz observagdes importantes a respeito da énfase dada as metodologias do
ensino, aumentando muito as pesquisas em Educacdo direcionadas a “como ensinar”.
Assim, os instrumentos de ensino passaram ater mais importancia do que o proprio estudo
dos objetos de ensino. Este autor denomina este periodo de “paradigma perdido” em
virtude da mudanca do foco “o0 que ensinar” para "como ensinar”’, situacéo esta fomentada
por obras publicadas, como a do manual de Nogdes de Didética Especial de Theobaldo de
Miranda Santos (1960 apud CURI, 2004, p. 57), obra que influenciou muito a formagéo de
professores polivalentes, também nas décadas seguintes, sendo referéncia quase obrigatéria
para os Cursos de Habilitacdo Especifica para 0 Magistério.

No final da década de 80, a obra de Carvalho intitulada Metodol ogia do Ensino
da Matemética®™ vem somar com as j& existentes, tendo como objetivo contribuir na
formagdo do professor polivalente incluindo, também, agueles em exercicio profissional

gue atuam nas sériesiniciais.

25Colec;f}lo Magistério 2° Grau — Série Formagao do Professor é composta por 12 livros, sendo um para cada
disciplina daformacao profissional para o magistério no ensino de 1° grau.
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A obra aborda temas como: o conteldo a ser ensinado nas series iniciais do 1°
Grau (partindo do conhecimento prévio do auno sobre o assunto, permitindo-lhe
confront&-lo com o conhecimento sistematizado e incorporagdo dos conceitos e
propriedades matematicas, todos cada vez mais amplos e complexos); algumas
caracteristicas do conhecimento matemético (a discussdo e temas como a arbitrariedade
dos simbolos, o calculo mental, as técnicas operatérias e a resolucdo de problemas); teorias
de aprendizagem de Matematica (optando por pesquisadores voltados para 0 estudo de
temas mateméticos especificos, ndo restringindo apenas a estudar caracteristicas gerais do
pensamento humano) e principios metodol 6gicos (propostos para serem desenvolvidos no
decorrer do curso ao invés de abordéa|os isoladamente como um tema estanque).

Mesmo com a criagdo dos CEFAMSs, a estrutura curricular de muitos cursos
continuou sendo a mesma regulamentada pela Lei 5691/71. H4, ainda, a constatacdo de que
a formagdo matematica destinada aos professores polivalentes continuava sendo realizada
por uma Unica disciplina, denominada quase sempre como Contelidos e Metodologia: das
Ciéncias e da Matemética, embora hagja algumas pesquisas que apontam propostas de
formagdo matemética bem sucedida em alguns CEFAM (CAVALCANTE, 1994).

No decurso das décadas de 80 e 90, ocorreu a producdo de documentos
curriculares e materiais instrucionais (tais como Atividades Mateméticas e Proposta
Curricular de Matematica para o Ensino de 1° Grau - 1985) elaborados pela Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP (6rgdo da Secretaria Estadual de Educacéo de
S0 Paulo). Curi (2004, p. 62) faz referéncia a producéo desse material, que provavel mente
tenha causado influéncia na formagcdo de professores polivalentes, realizada pelos
CEFAMs. A autora acrescenta, ainda, que aém dos documentos oficiais publicados,

surgiram, também, obras dedicadas a formacéo de professores polivalentes que tematizam
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0 ensino e Matemética, por meio de alguns capitulos ou em publicacdes especificas.
Como exemplo, Curi destaca um capitulo de autoria de Pires destinado a0 ensino de
Matemética, publicado no livro Didatica Especial, organizado por Piletti (1985), no qua a
autora diz que:

(...) a préica pouco eficiente dos professores polivalentes é
decorrente da falta de dominio dos conteidos a serem ensinados e
da falta de identificacdo dos objetivos que pretendem atingir. E
conseguientemente sem uma clara compreensdo de que “o que’ e
“para que’ ensinar dificilmente sabera “como” ensinar e
provavel mente terd uma prética pouco eficiente de ensino (PIRES,

1985, p. 104).
Tendo por base a énfase dada por Pires no capitulo deste livro em relacdo ao

ensino de Matemética, Curi comenta:

No referido capitulo, a autora discute tanto a selecdo e organizagéo
de contelidos a serem ensinados como aprofunda os estudos de
alguns conteldos destacando os nUmeros naturais e racionais,
operacOes, medidas e geometria. Observa-se uma intencdo de
aprofundar  conceitos matematicos e também  questdes
metodoldgicas como as referentes ao uso de materiais didéticos

(como o Material Dourado, as Barras Cuisenaire, 0 Geoplano, 0S

Discos de Fragéo, os Blocos Légicos e a analise de livros didaticos
( CURI, 2004, p.63).

Por esse artigo, a autora em questdo ja apontava desde aquela época a
necessidade de aprofundamento de aguns contelidos matematicos, como também
propunha discussdes metodol 6gicas em relacdo ao uso de materiais didaticos adequados ao
ensino desta disciplina, indispensaveis a formagdo de professores polivalentes destinados
ao ensino das sériesiniciais do Ensino Fundamental.

Em 1980, a National Council of Teachers of Mathematies — NCTM, dos
Estados Unidos através do documento “Agenda para a A¢ao” com recomendacdes para o
ensino de Matemética, apresenta uma nova proposta. Este documento enfatizava a
“Resolugdo de Problemas’ como foco do ensino de Matemética na década de 80,

contemplava, também, a compreensdo da relevancia de aspectos sociais, antropol 6gicos,
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linglisticos na aprendizagem da Matematica. As idéias contidas nesse documento
influenciaram as reformas que ocorreram em todas as partes do mundo.

No Brasil, essas idéias também foram discutidas e incorporadas nas propostas
curriculares de Secretarias Estaduais e Secretarias Municipais de Educacdo e em algumas
delas com experiéncias bem sucedidas. Surgem, também, nessa década propostas do
Programa da Etnomatemética, como alternativas para a agao pedagogica, procurando partir
da realidade e chegar a acdo pedagdgica de modo natural, mediante uso de enfoque
cognitivo com forte fundamentagéo cultural.

Embora nesse periodo haja ainda a comprovacéo da continuidade com os
trabalhos envolvendo a Teoria dos Conjuntos nas séries iniciais, o predominio da Algebra
nas séries finais, constatando, também, a formalizac&o precoce dos conceitos e a pouca
vinculagdo da Matematica as suas aplicactes cotidianas.

Outra contribuicdo importante foi apresentada pelo matemético Dante (1987).
Trata-se da Resolucdo de Problemas, idéia incorporada nas propostas curriculares na
década de 80. Sua obra intitulada Didatica da Resolucéo de Problemas de Matematica foi
produzida partindo da constatacdo de inexisténcia de material de consulta e apoio tarto
para os cursos de formagao de professores para as séries de 12 a 5% como também para o
trabalho diario do professor ao assumir uma dessas séries do Ensino Fundamental.

Neste estudo, Dante esclarece a importancia de ensinar Mateméatica por meio
da Resolucdo de Problemas, destacando os objetivos. Em seguida, classifica varios tipos de
problemas e mostra como se resolve um problema em consonancia com as etapas
desenvolvidas por Polya®® e oferece também uma gama de sugestdes sobre

encaminhamento da solucéo de problemas, propostos em sala de aula.

26 polya é considerado o “pai” da resolucéo problemas
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Importante ressaltar que as obras Didéatica Especia de Piletti (1985) na qual
contém o artigo de Pires (1985); Resolucdo de problemas de Dante (1987) e Metodologia
do Ensino de Matematica de Carvalho (1994) foram bastante divulgadas nos cursos de
formacdo inicial de professores. Estes estudos propunham énfase nos conceitos
mateméticos e na resolucdo de problemas. Dai a pergunta: Por que os seus efeitos ndo
tiveram maior repercussdo na formacdo metodoldgicas dos professores, hgja vista os
resultados do produto ensino-aprendizagem nas uUltimas décadas?

Sem atingir uma aprendizagem significativa, possivelmente a defasagem em
relacdo a esta formacdo, tenha contribuido para a precariedade do ensino de Matematica
conforme consta nos resultados obtidos por meio de testes de rendimento em Matemética,
aplicados em 1993 pelo Sistema Nacional de Avaliacdo Escolar da Educacdo Bésica —
SAEB, os quais “indicavam que, na primeira série do ensino fundamental, 67,7% dos
alunos acertavam pelo menos metade dos testes. Esse indice caia para 17,9% na terceira
série, tornava a cair para 3,1%, na quinta série, e subia para 5,9% na sétima série’ (PCNS,
Matemética, 1997, p.23).

Ja em 1995, a avaliacdo do SAEB abrangeu alunos das quartas e oitava séries
do Ensino Fundamental, sendo verificados os percentuais de acerto por serie/grau e por
processo cognitivo em relacdo ao ensino de Matematica, constando, aém de um baixo
rendimento global dos alunos, que as maiores dificuldades foram encontradas nas questdes
pertinentes a aplicacdo de conceitos e a resolucdo de problemas.

Dados mais recentes continuam confirmando precariedade, que conforme
as Estatisticas do INEP apresentadas pelos Estagios de Proficiéncias®’ em que 52,3% dos

alunos da 42 série do Ensino Fundamental (indice do Brasil) se encontram nas situactes de

27 Estagios de Proficiéncias - Brasil, Regides e Unidades da Federacso — Matemética — 42 série/ E.F.: Muito
Critico, Critico, Intermediério, Adequado e Avangado. Fonte: MEC/INEP/DAEP- 2001.



130

ensino “critico” e “muito critico”. Em Mato Grosso, o indice atinge 61,3% . Veamos o

quadro:

Quadro 9

Estégios de Proficiéncias - Brasil, Regides e Unidades da Federacdo - M atematica - 42 Sériedo E. F.
42 Série - EF. Estagio Estagio | Estagio Estagio Estagio

Unidades da Federacdo | Muito Critico Critico Intermediario Adequado Avancgado

Brasil 12,53% 39,79% 40,89% 6,78 % 0,01 %
Mato Grosso 15,55% 45,77% 36,33% 2,35% -
Centro-Oeste 10,58% 42,70% 41,20% 5,51 % 0,01 %
Roraima 21,10% 55,50% 22,25% 1,15% -
Distrito Federal 5,20% 28,13% 52,59% 14,00 % 0,08 %

Fonte: MEC/INEP/DAEP - 2001.

A seguir, apresentamos 0 resumo da construcdo de competéncias e
desenvolvimento de habilidades na resolucdo de problemas em cada um dos estégios
relativos a Matematica da 42 série do Ensino Fundamental.

Muito Critico - Nao conseguem transpor para uma linguagem Matemaética
especifica, comandos operacionais elementares compativeis com a 4% série. (N&o
identificam uma operacdo de adicdo ou subtracéo envolvida no problema ou ndo sabem o
significado geométrico de figura simples). Os aunos neste estagio ndo alcangaram o nivel
1 daescalado SAEB.

Critico - Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacéo de
problemas aquém das exigidas para a 42 série. (Identificam uma operacéo envolvida no

problema e nomeiam figuras geomeétricas planas mais conhecidas).

Intermedidrio - Desenvolvem agumas habilidades de interpretacdo de
problemas, porém insuficiente ao esperado para os alunos da 42 série. (Identificam, sem
grande precisdo, até duas operacbes e aguns elementos geométricos envolvidos no

problema).
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Adequado - Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a 42 série. (Reconhecem e resolvem operages
com numeros racionais, de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, bem como,

elementos e caracteristicas proprias das figuras geométricas planas).

Avancado: Sdo alunos maduros. Apresentam habilidades de interpretacéo de
problemas num nivel superior ao exigido para a 42 série. (Reconhecem, resolvem e sabem
transpor para situagdes novas, todas as operacdes com ndmeros racionais envolvidas num

problema, bem como, elementos e caracteristicas das figuras geométricas planas).

3.3 O Ensino de Matematica no Contexto Educacional e Social

Em geral, as pessoas ndo colocam em duvida a permanéncia, ou mesmo a
existéncia da Matematica nos curriculos. Mesmo que a maioria das pessoas ndo consiga
oferecer justificativas que vao aém do dominio das operacdes basicas, a necessidade de
aprender Matemética € consenso. Alguns autores chegam a afirmar que o saber
matemético, dentre outros, é condi¢cdo necesséria para exercer a cidadania na sociedade em
que vivemos.

Conforme consta na apresentacdo contida nos Parametros Curriculares
Nacionais:

O ensino de Matematica costuma provocar duas sensacOes
contraditérias, tanto por parte de quem ensina, como por parte de
gquem aprende: de um lado, a constatagdo de que se trata de uma
area de conhecimento importante; de outro, a insatisfacdo diante
dos resultados negativos obtidos com muita freqliéncia em relacdo
a sua aprendizagem. A constatacdo de sua importancia apdia-se no
fato de que a Matematica desempenha papel decisivo, pois permite
resolver problemas da vida cotidiana, tem muitas aplicagcdes no
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mundo do trabalho e funciona como instrumento essencial para a
construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares. Do
mesmo modo, interfere fortemente na formacgéo de capacidades
intelectuais, na estruturagdo do pensamento e na agilizagdo do
raciocinio dedutivo do aluno (PCNss, 1997. p. 15)

Neste sentido, Dione Carvalho destaca dois aspectos essenciais numa analise
da situacéo do ensino, levando em conta a concepcdo de Matematica, que em geral norteia
0 ensino desta disciplina e 0 desinteresse por essa érea do conhecimento manifestado
atualmente por muitos alunos e até mesmo professores.

O primeiro aspecto a ser considerado se refere a concepcdo da Matemética que
em gera norteia 0 ensino: considera-se a Matematica como uma area do conhecimento
pronta, acabada, perfeita, pertencente apenas a0 mundo das idéias e cuja estrutura de
sistematizacdo serve de modelo para outras ciéncias A consequéncia dessa concepcdo em
sala de aula é a imposicao autoritaria do conhecimento matematico por um professor que,
supde-se, domina e o transmite a um aluno passivo, que deve se moldar a autoridade da
“perfeicdo cientifica”. (grifo nosso) Outra conseqiéncia e, talvez, a de resultados mais
nefastos, € a de que o sucesso em Matemédtica representa um critério avaliador da
inteligéncia dos alunos, na medida em que uma ciéncia tdo nobre e perfeita s6 pode ser
acessivel a mentes privilegiadas, os contelidos mateméticos sdo abstratos e nem todos tém
condicdo de possui-los (CARVALHO, 1994, p.15).

O segundo aspecto, considerado pela autora caminha no sentido de superar

€ssa concepcan, pois:

Considera o conhecimento em constante construcdo e o0s
individuos, no processo de interagdo social com o mundo,
reelaboram, complementam, complexificam e sistematizam os seus
conhecimentos. Essa aquisicdo de conhecimentos |hes permite
transformar suas ag8es e, portanto, alterar suas interagdes com esse
mesmo mundo em nivel de qualidade. Assim, asalade aulando é o
ponto de encontro de alunos totalmente ignorantes com o professor
totalmente sabio, e sm um local onde interagem alunos com
conhecimentos do senso comum, que almejam a aquisicdo de
conhecimentos sistematizados, e um professor cuja competéncia
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esta em mediar o acesso do aluno a tais conhecimentos (grifo
nosso) (idem, p. 15).

Muito sensatas sdo essas consideracdes contidas na secdo de apresentacdo dos
PCNs, e muito contundentes as observacOes feitas por Carvalho. Estes dois aspectos
citados pela autora, nos conduzem a uma profunda reflexdo com o compromisso de
revertermos este quadro o qual rotula que o saber matematico € privilégio de uma minoria
de alunos. Logo, néo resta divida que precisamos descaracterizar o Ensino de Matemética,
de sua forma pontual, calculista, fragmentada, individualista e dogmatica.

Entretanto, o Ensino de Matemética tem de ser visto, ndo tdo somente como
uma necessidade de todos, com alcance de poucos e sim como um direito de “saber”
estendido a todos. E com base nestas proposi¢des, que devemos nortear todo o Ensino de
Matematica, para que este deixe de ser objeto de exclusdo do aluno na escola e que
definitivamente se apresente com uma visdo democrética, incluindo no seu cerne a
problemética da aprendizagem. E com esta visio de um Ensino de Matemética
democrético, que podemos compreender melhor a amplitude das idéias de Grossi, quando
diz:

Comumente se aponta que a eficacia € necess&ria para o
desenvolvimento de umanagédo, afim de produzir bens de consumo
suficientes para toda sua populagdo, os quais permitem fazer reinar
a justica no ambito material e, com isto das bases a democracia.
Trata-se, no entanto,, de uma razdo muito mais sutil e muito mais
profunda, ou seja, a da distribuic¢éo do poder pelo acesso do saber
(GROSSI, 2000, p.226).

Para entendermos a Matemética como direito e alcance de todos, é necessario
que disponibilizemos ao professor, uma formacdo Matemética que, por ela o professor
venhater dominio dos conteidos, os quais ndo devem causar estranheza alguma, nem para

s, nem para seus educandos, lembrando o que nos diz Lungarzo:
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Esse estranhamento com relacdo a Matematica provém do seu
cardter abstrato, e do fato de usarmos uma linguagem técnica, um
tanto dificil de decorar e, especialmente, de entender. No fundo, a
Matemética parece estar afastada de qualquer preocupagdo da vida
didria, fazendo parte de um mundo acessivel s6 aos iniciados. Mas
isso ndo é verdadeiro assim. (LUNGARZO, 1991, p. 14).

Estas consideragcOes feitas por Lungarzo, com as quais concordamos, S80

observaveis, também, por Bittar e Freitas (2004) ao afirmarem que:

N&o acreditamos que as dificuldades para o aprendizado da
Matemética tenham origem na Matematica, pois ela é rica de
valores estéticos, de coeréncia interna, além de ser extremamente
Gtil para resolver problemas da realidade. Por outro lado, também
ndo acreditamos que o problema esteja nas pessoas, ou segja, que a
capacidade de gostar de Matematica e aprecia-la seja apenas para
alguns poucos talentosos. Ao contrario, pensamos que qualquer
pessoa tem condi¢cbes de compreendé-la, de gostar dela e de
produzir Matematica. E ja que o problema ndo est4 na Matemética
e nem tampouco nos alunos, entdo pode estar na forma de
apresentagéo de um ao outro (p. 17-18).

Considerando, entdo, que o responsavel maior pela “apresentacdo” da

Matemética ao aluno € o professor, cujo papel € semelhante ao do artista, este deve ter

dominio do que va fazer, colocando criatividade no como fazer, para entender com

sabedoria as diferentes situacdes de ensino as quais ele é submetido. Dai a necessidade do

professor ‘exercitar e refletir as competéncias adquiridas durante a sua formagéo e as

experiéncias advindas do percurso profissional, para culminar com éxito o0 processo ensino

aprendizagem juntamente com seus alunos.

Portanto, o professor deve recorrer a uma profunda reflexdo sobre quais

conhecimentos e experiéncias adquiridos, sdo de fato relevantes ao exercicio da profissdo

docente e que de fato contemplem as agdes do “aprender fazer”, lembrando o que nos diz

Franchi (1995)

O professor deve ter a sua disposi¢do um conhecimento abrangente
gue ilumine sua agdo. Este ndo pode limitar-se a contelidos e
instrumentos com que trabalhar4 na sala de aula. Talvez mais
importante € observar que o professor deve ter a sua disposi¢do um
conhecimento basico diferente daquele que predomina nas préticas
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e conteldos que lhes sdo propostos em sua formagdo para o
magistério. Em termos mais simples: o professor ndo deve saber
somente 0 gque vai ensinar, como se a quaidade de suas aulas
dependesse de " copia xérox” do ensino que recebeu. Ao contrario,
a qualidade do ensino depende de um sistema de conhecimentos
muito mais amplo, para que o professor possa entender melhor o
gue da sentido a fungéo de ensinar (p. 66).

Neste sentido, se faz necessario revermos os curriculos dos cursos de formagéo
de professores, tanto, Pedagogia, como o Normal Superior, os quais tém por funcdo
habilitar o docente para as sériesiniciais, pois é este o profissiona que atuara no ensino em
todas as areas do conhecimento - inclusive a Matematica, até a 42 série, ou sgja, Ciclo | e
(até 22 fase) do Ciclo Il do Ensino Fundamental e para que isso ocorra Pavanello (2003),
estabel ece que:

H& necessidade de se contar com profissionais (professores
universitarios) que aliem conhecimento solido sobre os contetdos
dessa &rea de conhecimento a preocupacdes com 0 processo de
ensino-aprendizagem e ao interesse pela formagéo de professores,

[..] (p.12).

Em tal contexto, fica evidente a importancia da formag&o do professor para a
disciplina. Piaget (1973) sdlienta que a preparacdo do professor “constitui a questéo
primordial de todas as reformas pedagdgicas em perspectiva’, pois, enquanto ndo for
considerada esta dimensdo de forma satisfatéria, sera totalmente indtil propor métodos,
técnicas e recursos de ensino ou construir belas teorias a respeito do que deveria ser
realizado.

A busca de uma nova pedagogia da Matemética, apoiada na psicologia e
disciplinas &fins, requer a agdo conjugada de mateméticos e educadores. Para D’ Ambrésio
(1975), a motivacdo para tudo que esta fazendo em torno da Educacdo Matemética é a
melhoria da qualidade de vida do homem. Enfatiza o referido autor, que se faz necessé&rio
atacar diretamente a estrutura do ensino da matematica, mudando completamente a énfase

do conteido e da quantidade de conhecimentos que a crianca adquire para uma énfase na
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metodologia que desenvolva atitudes, capacidade de matematizar situagbes mais diversas,
a metodologia que permita identificar em qualquer nivel, os conteldos e métodos
adequados.

Necessario se faz pensar numa pedagogia da matematica que, sobretudo esteja
orientada de modo a estimular na crianga, capacidade de pensamento e capacidade
inventiva para a investigacdo lo6gica, bem como, promover o individuo, fazendo-o
raciocinar e manter sua liberdade ante as estruturas |6gicas, baseando-se nas consideracoes
de Piaget (1973) para quem, por meio de métodos ativos, a crianca e o adolescente
constroem, eles proprios, o0s instrumentos para 0 desenvolvimento da sua personalidade
intelectual e consequientemente do exercicio de sua cidadania da sua educacdo moral.

E apartir das sériesiniciais do Ensino Fundamental que o estudante adquire os
primeiros conhecimentos mateméticos. E se estes forem bem introduzidos, pela aplicacéo
de métodos e técnicas de ensino ativo, o aluno ndo terd dificuldades em aprender e
compreendera verdadeiramente o significado dos conceitos mateméticos, tornando o
ensino coerente, oportunizando ao estudante melhores condic¢des para a sua aprendizagem.

A Matemética deve ser apropriada por todos, dai Carvalho afirmar que:

“O saber matemético ndo pode continuar sendo privilégio de
poucos alunos, tidos como mais inteligentes, cujo temperamento é
mais docil e, por isso, conseguem submeter-se ao “fazerem tarefas
escolares” sem se preocuparem com o significado das mesmas no
que se refere ao seu processo de construgcdo do conhecimento”

(CARVALHO, 1994, p. 103).

Essas evidéncias sugerem que uma agéncia formadora de recursos para a
educagdo, que busca a melhoria do ensino, por meio da qualificagdo de professores de
matematica, deva oferecer, de maneira satisfatoria, uma formacéo pedagoégica suficiente e
adequada as mudancas da ciéncia e do sistema escolar. Tal posicionamento parece ganhar

importancia, quando se considera que o sistema escolar requer hoje, uma formacéo com
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novas idéias sobre conhecimentos com dominio dos contelidos da disciplina, fundamentos
pedagdgicos, métodos e técnicas de ensino, que possam levar a efeito a integracéo entre
teoria e prética, entre ciéncia especia e ciéncia da educacso.

Paraledlamente aos fundamentos psicolégicos e didatico- metodol 6gicos
requeridos para a formagcdo do professor de matemética, evidencia-se, também, a
necessidade e agquisicdo de conhecimentos da natureza historico-filosofica desta ciéncia,
bem como de suaintegracdo com as outras ciéncias.

Luand (1978) diz que o modo de ensinar a matematica depende muito da
concepcdo que se tenha desta, como ciéncia. A concepcdo histérico-filosofica da
Matemética, juntamente com as suas aplicacdes criara no professor uma cultura histérica,
epistemol dgica e humana (ADAM, 1960). Enfatiza, ainda, este autor que, muitas vezes, 0
estudo retrospectivo de uma situacdo matemética é de grande eficacia, pois permite reviver
a génese historica do conhecimento que se deseja demonstrar bem como de sua integracao
com as outras ciéncias.

Ja D’ Ambrdsio, discutindo a relacéo da Matematica com outras disciplinas
sdienta:

Mediante este enfoque, no qual a aprendizagem da Matemética tem
lugar em estreita relagdo com todo o meio ambiente e comtodas as
outras disciplinas escolares (um enfogue integral), se estabelece
uma base adequada para que o aluno aplique a Matemética as
novas situacdes (para ele). Na realidade, se aceita geralmente que
tal enfoque integral proporciona ao individuo as necessarias
associacdes indispensaveis se sua matemética deve ser util e
aplicavel (D’ AMBROSIO, 1974, p.11).

Concordamos com as consideracOes feitas por D’ Ambrésio, dai se justificar,
hoje mais do que nunca a necessidade de um trabalho interdisciplinar, no qual o Ensino de

Matemética deva situar-se para uma melhor compreensdo de toda estrutura social na qual o
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educando encontra-se envolvido em todo o seu contexto, dentro e fora da escola,
enriquecendo sua apreciacdo e relacionamento com a natureza.

Basta fazermos uma visita a histéria da Matemética para que esta nos revele o
cardter interdisciplinar de sua construgdo. Sabemos que a Matemética é uma das partes
congtitutiva da cultura humana e n&o surgiu aeatoriamente, mas foi coletivamente
construida por necessidades impostas ao homem pelas situacdes do seu cotidiano.

Estender o saber Matematico com a compreensdo de seus significados a todos,
deve ser uma preocupagdo constante relacionada ao fazer educativo, o qual deve ser
desenvolvido por um processo continuo de acdo-reflexdo-acéo.

Visto assim, o significado da Matemética para 0 aluno passa a ser adquirido
por meio das conexdes que ele estabelece entre esta disciplina e as demais, entre o auno e
0 Seu cotidiano e das conexdes que €l e estabel ece entre os diferentes temas matematicos.

De acordo com Johnson (apud Coll 1984) t&o logo as relagdes entre os alunos
se efetivam, estas incidem de forma decisiva sobre varios aspectos como: aumento do nivel
de autoconfianga, superacéo do egocentrismo, socializagdo, aquisicdo de competéncias e
destrezas sociais, controle de impulsos agressivos, adaptacdo as normas estabelecidas e
consequentemente aumento do rendimento escolar.

Logo, “atarefa pedagdgica basica que se coloca € quanto ao que fazer para que
o aluno possa apropriar do saber de uma maneira 0 mais significativa, concreta,
transformadora e duradoura possivel” (VASCONCELOS, 1999, p.35). Isto consiste em
fazer o aluno debrucar-se sobre arealidade, para entéo entendé-la.

Neste sentido, a pratica social € vista como perspectiva para o processo do
conhecimento e o papel do professor € gjudar os alunos a entenderem arealidade em que se

encontram, tendo como mediacdo para isso o0s conteldos. Em outras palavras, para gudar o
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auno a entender a realidade, a se posicionar diante dos desafios da realidade, o professor
deve agir como mediador, colocando o aluno em contato com o saber ja construido e
acumulado pela humanidade.

Logo, estamos falando de um aspecto fundamental da concepcéo dialética da
educacdo, qual sga, a ndo automatizacdo da pedagogia em relacdo a sociedade. Nessa
concepcdo, o eixo de preocupacdo pedagdgica passa de “como ensinar?’ para um outro
eixo de definicdo “como o auno aprende?’, uma vez que a agdo pedagdgica a ser
desenvolvida depende fundamentalmente do modo de ser a aprendizagem do aluno. E

Vasconcelos (1999, p. 36), afirmaque:

Saber como o aluno aprende é um conhecimento especifico a
funcdo do magistério, a partir desta fundamentacéo epistemoldgica,
cabera ao professor pesquisar em duas frentes. como se da o
trabalho com o conhecimento em geral (contribuicéo da Didatica) e
com o objeto especifico de sua area de ensino (Metodologia de
Ensino especifica).

E para buscarmos os fundamentos epistemolégicos do processo de
conhecimento, temos de nos remeter a teoria do conhecimento. Entendemos que a
construcdo do conhecimento € sempre do sujeito, mas nunca sO dele; a formacdo do
homem se da4 no socia - ninguém aprerde sozinho, na verdade, na relacdo do
conhecimento tanto o0 sujeito como 0 objeto sdo plasmados, determinados pelo social.
Logo, o conhecimento provém sempre de uma mediacdo com o social, podendo esta
mediacdo estar mais ou menos presente, ser mais proxima ou ainda mais remota. O que
acontece € que quanto menor for a necessidade da mediacdo préxima, significa maior
autonomia do sujeito.

Em situagdo de sdla de aula é o professor ou 0 colega que gjuda a mediar as
relagbes que compdem o objeto de estudo ou caminho para a sua descoberta. Mas quem

tem de conhecer é o auno pela sua acdo, pois o professor ndo pode conhecer pelo aluno,
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porém, como organizador do processo de ensino-aprendizagem, tem de ser o0 mediador da
acao. Deste modo, na relacdo pedagodgica, a primeira atividade € sempre do professor, ndo
na perspectiva de ficar nele, mas de propiciar e provocar a atividade do auno.

Ent&o, precisamos compreender como o professor adquire o seu conhecimento?
Quais sfo as caracteristicas deste conhecimento?

Muito antes de o professor passar por um curso que o forma como um
profissional, este passou pela escolarizacdo pré-profissiona e esse legado proveniente da
socializagao escolar permanece forte e estédvel por muito tempo. Dai Tardif (2000) e Schén
(2000) afirmam que os saberes constituidos pelo futuro professor, em sua trajetoria pré-
profissional, influenciam a sua atuacéo docente.

Schén (2000) considera que o conhecimento do professor é tacito, ou sga, €
um conhecimento que ele demonstra na agéo, mas nem sempre sabe explicar o que fazem
os professores. Esse mesmo autor considera que o conhecimento do professor € um
conhecimento dindmico, referindo-se a0 uso de diferentes tipos de conhecimento no
contexto de sua profissdo, que os constroi e os utiliza em funcdo de seu préprio raciocinio.

A expressao “conhecimento na acdo” € empregada por Schdn, referindo-se aos
tipos de conhecimentos que sdo revelados na execucao de agdes inteligentes, tanto fisicas
como mentais. Este autor explica que o ato de conhecer na acdo — caracteristico de
profissionais competentes em determinado campo profissional, ndo deve ser confundido
com o conhecimento profissional ensinado na academia. Segundo Schon pode ser uma
aplicacéo desses conhecimentos, pode ser sobreposto a eles e pode ainda réo ter nada a ver
com eles. Logo, a caracteristica do conhecimento do professor é diferente do conhecimento
de um especialista na disciplina, 0 qual deve possuir um amplo dominio do “saber a

disciplinaparaensina-1a’.
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Visto assim, a primeira caracterizacd global do conhecimento do professor,
revela a complexidade do processo de formacéo inicial do professor. E referindo-se a
formagéo de professores polivalentes, que v&o estabel ecer os primeiros contatos dos alunos
das séries iniciais com o0s conhecimentos provenientes de varias areas (Lingua Portuguesa,
Estudos Sociais, Ciéncias / Matematica), amplia ainda mais a complexidade dessa
formacao, pois agrega novos desafios, como construir competéncias especificas para atuar
no ensino com essas diferentes areas do conhecimento.

Para capacitar um profissional com todas essas competéncias, necessario se faz
redimensionar os cursos de formacéo de professores polivalentes, ndo bastam ter estas
competéncias implicitas previstas pelas leis educacionais, estas precisam ser explicitadas
também nos curriculos dos cursos de formagdo. Acreditamos sim, que em termos de
legislacdo avancamos muito. Atualmente, pelo menos estdo colocados numa mesma
dimensdo tanto os objetos de ensino da area pedagdgica como os das diversas areas do
conhecimento, relativos ao nivel de atuacdo do professor, porém, 0 que precisam ser
revistos sdo os curriculos dos cursos de formacdo, responsabilidade outorgada as
Faculdades de Educacdo por intermédio de seus cursos de Pedagogia e 0 Normal Superior
provenientes dos Institutos de Educacdo Superior.

O que ndo pode acontecer € fazer desses curriculos uma “colcha de retalhos’,
encher a matriz de disciplinas sem saber que funcdo dar para cada uma delas para depois
juntar as pegas na tentativa de compor o todo. N& podemos mais trabalhar os “ objetos de
ensino” das &eas do conhecimento do campo de atuacdo do futuro professor sem
sintonizar o tripé: conhecimento do conteido da disciplina, o conhecimento pedagogico e

didético de como lecionar o contetido da disciplina e o conhecimento do curriculo.
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Segundo Imenes (1989) muitos professores tém dificuldades para ensinar
determinados conteidos, mas raramente suas dificuldades sdo externadas. Uma vez dado
uma férmula sem sua devida demonstracdo em sala de aula, $ cobrado pelo aluno, seria

capaz de fazer tal demonstracao, justificar o porqué da sua existéncia?

3.4 Contetidos — O que é basico em Matematica, necessario para as Séries

Iniciais.

E necessério definir o que é bésico para ser aprendido, mas isto ndo é tao
simples assim, pois a necessidade pode ser algo que pertence a cada grupo cultural, mas
também esta ligado a interesses individuais. Logo, o basico ndo pode ser entendido como
sinbnimo de minimo ou smplificado, até porque as competéncias para satisfazer as
necessidades consideradas bésicas, podem muitas vezes ser complexas (SCHMELKES,
1996).

E oportuno ressaltar a légica comentada por Rubens Alves (1984), que sO
aprendemos aquilo que nos da prazer e que a recusa em aprender o que ndo entendemos, é
sina saudavel de que somos inteligentes.

Os documentos do Encontro dos Direitos Humanos realizados na Tailandia
apontam dois critérios para definir as necessidades realmente bésicas de aprendizagem que
sd0: d) A capacidade para responder as necessidades realmente bésicas das pessoas; b) A
capacidade de servir de alicerce para a aquisicéo de conhecimentos mais avancados.

Mesmo entre os professores, muitos se afirmam certos da importancia de
ensinar Matematica, embora muitas vezes ndo apresentemos a mesma clareza quanto a “o

qué” daMatematica € basico para ser ensinado.
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Se nos basearmos nas listas de conteldos como aparecem nos sumarios dos
livros didaticos, mesmo os mais atuais, que dizem estar de acordo com os PCNs, nos
deparamos com uma quantidade enorme de unidades e sub-unidades fragmentando de
todas as maneiras possivels o contetido a ser desenvolvido. Logo, o professor deve possuir
o0 maior dominio possivel do contelido, e partindo do que o aluno ja conhece, plangjar o
desenvolvimento do conteido a ser ensinado de tal forma gque os objetivos previstos para
cada série/ciclo sgjam atingidos, sem perder de vista 0s objetivos a serem a cancados pelo
auno em cadaciclo até a conclusdo do Ensino Fundamental.

Segundo Bittar e Freitas (2004), os conteldos propostos para o Ensino
Fundamental podem ser abordados por dois problemas, considerados pelos autores,

essenciais para esse nivel de ensino, e com 0s quais também concordamos:

O problema da contagem e o problema da medida. Contar e medir
se caracterizam tanto como necessidade individual quanto social,
desde a antiguidade até os tempos atuais. As atividades de contar
deram origem as operagdes fundamentais, aos nUmeros, aos
sistemas de numeragdo, a aritmética, a dgebra. As medidas, em
particular das terras, deram origem a Geometria e ao estudo
comparativo de grandezas diversas, em particular de distancias,
areas, volumes, massa, tempo, temperatura, velocidade, densidade.
Para organizar e tratar dados, torna-se necessario integrar varios
conteldos mateméticos e produzir tabelas e graficos que nos
agjudem a compreender relagdes existentes em grandezas distintas

(p. 18).

Atualmente, estamos vivenciando um grande movimento de idéias e discusstes
que desafiam tanto os professores como os cursos de formacao desses professores, quanto
a organizacdo e ao tratamento que deve ser dado aos contelidos. Nesse sentido, Bittar e
Freitas (2004, p. 18-19), referindo-se aos elementos norteadores que vém sendo propostos,
nos PCNs, destacam dentre eles. a valorizacdo de conhecimentos prévios dos alunos;
articulacdo dos conteldos; abordagem dos contetidos em espiral, percorrendo todas as

sériegciclos; problematizacdo contextualizada; avaliacdo processual e permanente,
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incorporacdo de avancos cientificos e tecnolégicos, envolvimento com a pesquisa e
elaboracdo propria. Destacamos ndo somente a importancia de todos esses el ementos, mas
reforcamos a necessidade de todos eles estarem interligados entre si, para, entdo, sermos
co-produtores de ensino-aprendizagem com qualidade.

Assim, qualquer que sgja o contelido a ser desenvolvido, a introducdo deste
deve partir dos conhecimentos prévios do aluno acerca desse tema, para evitar situacdo de
proposicao de situagdes fora do alcance do nivel do auno, ou por outro lado, aguelas que
nada acrescentam para o conhecimento do auno. Torna-se fundamental conduzir o
trabalho de ensino em rede e em forma de espiral, objetivando trabalhar simultaneamente
va&rios conteldos que se interligam e retomar temas trabalhados anteriormente,
incorporando novos elementos ampliando seu campo de aplicacéo.

N&o menos importante € a problematizacdo contextualizada que contribui para
que a aprendizagem sga significativa para o auno, promovendo a articulacdo dos
conteldos entre s interligando-as com as diferentes areas da Matemética incluindo
também aplicacdes em outras areas do conhecimento.

Outra contribuicdo importante € dada por Schmelkes (1996) destacando as
competéncias ou necessidades bésicas para 0 professor as quais abarcam quatro
componentes. informagdo, conhecimentos, habilidades e valores.

Partindo desses componentes, podemos fazer questionamentos os quais nos
permitirdo chegar ao basico “o que ensinar?’ Assim:

? Na informacdo: Que informagdes sd0 necessdrias para compreender melhor
0 porgué de se estudar Matematica (Educacéo Matematica — localizagao histérica no tempo

e no espaco, justificativas)? Que informagdes a Matemética pode oferecer relacionadas
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com a redidade? Que informacdes gerais podem compor contextualizacOes para a
Matematica a ser estudada?(gréficos, tabelas, etc.)?

? No conhecimento: Como se compreende/constréi um conhecimento partindo
da contextualizacdo, problematizacdo ou generalizacdo? Como se podem usar dados
(fontes e informagdes) como base para se construir um conhecimento que venha atuar
sobre a realidade sendo capaz de transformé-la? Entdo: que conhecimentos bésicos em
Matemética sGo necessarios?

? Nas habilidades: Quais sd0 as habilidades bésicas necess&rias em
Matematica? Como estas habilidades vao além do simples conhecimento dos algoritmos
tornando-se uma aplicagdo intencional do conhecimento? Como as habilidades da
alfabetizacdo Matemética so incorporadas a compreensdo da Matematica?

? Nosvalores: Em que situagdes se favorece o desenvolvimento da autonomia
e dacriatividade ? Em que Situagdes os valores culturais contribuem com o conhecimento
Matematico? Como os fatores. informacdes, conhecimentos e habilidades refletem uma
preocupacao circunstanciada com o contexto social?

Partindo das discussbes provenientes de cada um desses componentes
propostas por Schmelkes (1996), podemos chegar ao basico necessario para cada Ciclo de
ensino, levando em conta o nivel de desenvolvimento do aluno.

Lembrando, também, que o desenvolvimento do ensino do contelido concebido
em sua forma de rede e em espiral facilita a compreensdo gradativa dos contelidos a serem
estudados pelo aluno. Oportunizado assim, o desenvolvimento de diversos conhecimentos
que podem configurar como uma rede ampliando simultaneamente o conhecimento de
vérios contetidos, oportunizando aos mesmos, momentos de rever e/ou ampliar conceitos

matematicos, vistos anteriormente. Melhor ainda se as discussdes em relacdo a esses
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componentes forem realizadas pelo professor juntamente com seus pares, tendo uma visao
do que € bésico para cada ciclo de ensino e suas respectivas fases, tendo sempre a visdo
"do todo proveniente das partes e as partes que constitui o todo".

O professor para ensinar deve compreender as idéias fundamentais da
Matemética e 0 seu papel no mundo atual para, entdo, desenvolver de fato os objetivos
apontados nos PCNs, considerando ainda que, todos estes objetivos devem interrel acionar-
se formatando assim os objetivos gerais propostos para 0 Ensino Fundamental, sendo a
priori responsabilidade do ensino de Matemética, conduzir o aluno a

? ldentificar os conhecimentos mateméticos como meios para compreender e
transformar 0 mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico da
Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, 0 espirito de
investigacéo e o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas;

? Fazer observacOes sistemédticas de aspectos quantitativos e qualitativos da
realidade, estabelecendo inter-relacdes entre eles, utilizando o conhecimento matematico
(aritmético, geométrico, algébrico, métrico, estatistico, combinatério e probabilistico);

? Selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes, parainterpreta-las e
avali& las criticamente;

? Resolver  dituagOes-problema, sabendo  estratégias e  resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como intuicdo, inducdo, deducédo,
analogia, estimativa, e utilizando conceitos e procedimentos mateméticos, bem como
instrumentos tecnol 6gicos disponivels;

? Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar
resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem

oral e estabelecendo relacbes entre ela e diferentes representacdes mateméticas;



147

? Estabelecer conexdes entre temas de diferentes campos e entre esses temas e
conhecimentos de outras areas curriculares,

? Sentir-se seguro da prépria capacidade de construir conhecimentos
matemati cos, desenvolvendo a auto-estima e a perseveranca na busca de solucoes,

? Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na
busca de solucdes para problemas propostos, identificando aspectos consensuais ou ndo na
discussdo de um assunto, respeitando o modo e pensar dos colegas e aprendendo com eles
(PCNs, 1997, p.51-52; Escola Ciclada de Mato Grosso, 2000, p. 160-163).

A formacdo Matematica dos professores e candidatos a professores das séries
iniciais, embora ainda de maneira muito timida, ja vem sendo tema de discussdo junto a
comunidade Matemética nos Ultimos tempos, jA com aguns artigos sobre 0 assunto
publicado na Revista de Educacéo Matematica.

Ponte (1998) sugere como ponto de partida para reflexdo algumas questdes
basicas como: Que competéncias mateméticas precisa realmente ter um professor? O que é
legitimo esperar-se de um jovem candidato a professor no momento em gue termina a sua
formacdo iniciad? Como poderd ele desenvolver essas competéncias? Que tipos de
experiéncias Mateméticas |he devem ser proporcionadas pela formacéo inicial? Este autor
comenta ainda que estas discussdes contemplam trés grandes areas de formagdo: a
formacdo Matemética, a formacdo para o ensino de Matemética e a formacéo pratica, que
corresponde as experiéncias do terreno da formagao inicial dos futuros professores.

Quanto a formacdo Matematica, destacam-se quatro temas fundamentais para o
desenvolvimento do seu estudo: a resolucdo de problemas, o raciocinio, a comunicagéo e
as conexoes, atribuindo responsabilidades aos cursos de formacdo inicial de como proceder

a integracdo de cada uma destas atividades. Nesse sentido Pavanello (2003) diz que: “Tais
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cursos ndo podem eximir de suas responsabilidades para com a tarefa de fazer, no ambito
da Matematica, ‘uma educacdo para 0 pensamento’ e ndo apenas para a recepcao de
informagoes (p.12)".

Qualquer que sga hoje o curso de formacdo de professores para as séries
iniciais, obedecendo as legislactes vigentes, sobretudo no que se refere a formacdo inicia
minima exigida, em nivel de graduacdo, compete aos 6rgdos competentes administrarem
esta formagao tendo como metas, no minimo, atender 0s objetivos propostos para 0 ensino
de Matematica no Ensino Fundamental.

Como uma grande maioria dos professores que atual mente estad em sala de aula
nas séries iniciais, ndo teve uma formagdo que atenda as reais necessidades do ensino de
Matematica, para alcancarem 0s objetivos propostos, compete entdo, aos 0Orgaos
responsaveis pelo ensino, procurar meios que possam, pela formagdo continua, ou pos-
graduacdo, disponibilizar a esta clientela uma formagdo de qualidade, para tornar o ensino
de Matemética menos excludente para nossos educandos.

Neste sentido Serrazina (2001) faz uma ressalva muito interessante: “(...) a
formacdo de professores ndo deve consistir no treino de receitas e métodos que s&o
diretamente aplicaveis na sala de aula, mas deve, em primeiro lugar e acima de tudo, gudar
os futuros professores a desenvolverem sua autonomia. (p.120)”. E para dar maior
consisténcia complementa: “Isso implica apoia-los no sentido de aumentarem o seu
conhecimento sobre Matematica, sobre 0 aprender e ensinar Matematica — como as
criancas aprendem Matematica, sobre a qualidade e 0 uso dos materiais de ensino, etc.”
(p,121).

Atualmente, a sociedade necessita de cidadaos criticos e criativos, capazes de

produzir cada vez mais conhecimentos e a escola deve estar preparada, por intermédio de



149

seus professores, para contribuir com seus alunos para essa formacédo da cidadania. Assim
sendo, 0 aluno deve ser estimulado a realizar pesquisa, anadlisar os dados colhidos e
interpreté-los desde as primeiras séries de estudo.

N&o podemos esquecer que mudangas no ensino, necessariamente, implicam
mudancas, também, no sistema de avaliagdo. Dentre as muitas alternativas buscadas pelos
educadores, estas sdo imprescindiveis:

? Redlizar avaliagbes, objetivando diagnosticar conhecimentos prévios dos
alunos, para fins de subsidiar o plano e trabalho do professor em sala de aula;

? Promover avaliagdes processuais, que devem favorecer a retomada quando
esta se fizer necesséria, tanto pelos alunos como pelos professores, com menores interval os
entre elas, variando também as formas e os instrumentos e fornecendo retorno imediato
para o discente;

? Deve ter conotagdo inclusiva, servindo como meio para reintegrar os alunos
no processo educativo;

? A avaliagdo pode ser também um momento de aprendizagem para o aluno.

E muito provavel, que quanto mais o professor domina o contetido, melhor
condicdo terd para propor boas situacbes de aprendizagem. Dai a nossa proposta aos
cursos de formagdo inicial que vinculem em sua composicdo curricular disciplina que
desenvolva o aprofundamento do conhecimento dos contelidos mateméticos das séries
iniciais, como também a sua projecdo para as demais séries, correlacionados com 0 uso
adequado da instrumentacdo e didatica necesséria para a melhor conducdo do processo
ensino-aprendizagem e que sgja destinada a esta disciplina carga horéria suficiente para o

seu desenvol vimento.
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Em se tratando da formacdo de professores para este ensino é extremamente
necessario que durante a sua formacdo, seja ela inicial, continuada e/ou permanente,
vivencie experiéncias de modo que se sinta capaz de compreender a Matemética e de
construir por s préprio conhecimento matematico, para entdo julgar e avaliar seus aunos,
considerando-os também capazes de aprendé-la, em virtude de |hes ter oportunizado outros
caminhos de construcdo do seu proprio conhecimento.

Nesse capitulo tratamos mais especificamente do ensino da matematica com
suas implicagdes advindas do conhecimento e da formagéo relativo a esta disciplina para os
professores “polivalentes’ das séries iniciais tendo por base o estudo das investigacfes que
focalizam as trés vertentes citadas por Shulman.

Vimos que ndo sdo muitas as pesquisas que tratam dessa temédtica, mas de
modo geral as pesquisas realizadas sinalizam algumas das dificuldades manifestadas pelos
professores e que consequentemente tais dificuldades na maioria das vezes estéo
relacionadas com a formagdo iniciad que temos disponibilizado a eles. Observamos
facilmente que pelos curriculos propostos raramente visualizam a formacdo Matematica
como uma necessidade para a formacao do professor “polivalente’

Dentre as dificuldades, os estudos realizados destacam a existéncia de
“lacunas’, tanto em termos de conhecimentos matematicos, relativos ao dominio dos
contelldos necessarios as séries iniciais, como por exemplo, o caso da geometria, que
muitos professores revelam ndo ensina-la, por ndo se sentirem preparados para tal, como
também na area dos conhecimentos didaticos e curriculares. Sabemos que a proposicéo de
boas situacOes de aprendizagem depende do conhecimento que o professor tem do

contetido a ser ensinado.
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Conforme os estudos abordados nesses trés capitulos, ja temos quesitos
suficientes para analisarmos 0s cursos de formagdo docente destinados as sériesiniciais e a
concepcdo dessa formagdo e do ensino de Matemética segundo o ponto de vista de um

grupo de professores “polivalentes’ destacados como “sujeitos desta pesquisa’
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CAPITULO 4 - OBJETIVOSE METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Objetivo Geral

Andisar a formacdo Matemética proporcionada pelos cursos de formagdo
destinados ao professor habilitado para as séries iniciais, mediante a andlise de legislacdes
e programas de ensino vinculados a formagéo de professores polivalentes da EEPSG

"Senador Mério Motta', bem como de suas concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem de

matemaética nesse nivel.

4.2 Objetivos Especificos

? Levantar as principais legislacbes educacionais, verificando as inferéncias

relativas a formagdo Matemética do professor polivalente, destinado ao exercicio da
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docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental, proveniente dos cursos. Normal,
HEM e Pedagogia, responsaveis pela formacdo inicial desses professores;

? Tendo por base as legislaghes, verificar a aplicabilidade destas pela
composi¢ao da matriz curricular com as respectivas mudancgas ocorridas nos cursos Normal
- HEM e Pedagogia, objetivando analisar carga hor&ria e as ementas que tratam da
formacdo matematica destinada ao futuro profissional das séries iniciais do Ensino
Fundamental, comparando também a carga horéaria da area de Matemética com a érea de
Linguagem, com a findidade de obter uma visdo da formagcdo matemética desses
professores polival entes,

? Através do Histérico Escolar, ficha individual constando participacdo em
cursos e/ou eventos relativo a formacéo continuada e informagdes adicionais, conhecer 0
percurso de formac&o do grupo professores "sujeito da pesquisa’ que atuam nos Ciclos | e
Il do Ensino Fundamental, ou sga, préinfantil a 42 série do Ensino Fundamental da
EEPSG "Senador Mario Motta® em CéceresMT, verificando as caracteristicas da
formacéo Matematicainicial e continua dos “sujeitos da pesquisa’ em relacdo ao ensino de
Matemédtica para as séries iniciais do Ensino Fundamental;

? ldentificar as concepcdes dos professores pesquisados a respeito do ensino
de matemética nas séries iniciais e da formagdo que receberam para exercicio dessa fungéo;

? Reacionar os cursos de formagdo inicial do professor polivalente as
concepcdes e dificuldades levantadas pelos professores sinalizando impactos que
dificultam o desenvolvimento das habilidades e competéncias necessarias para 0
desenvolvimento do ensino de Matematica nas séries iniciais nos Ciclos | e Il do Ensino

Fundamental.
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4.3 Metodologia

A vivéncia do processo de pesguisa constitui, para a pessoa que a realiza um
momento expressivo de aprendizagem que se estende para a vida profissional, pois, em
termos préticos, "um trabalho cientifico precisa ser ordenado, plangjado, distribuido em
partes légicas, ter comeco, meio e fim, formar um todo crescente e conclusivo" (DEMO,
1994, p. 48), e buscamos caminhar nesse sentido. E como muito bem, diz Demo:

Um trabalho cientifico sup8e que ndo se inicia do nada, ou seja
implica conhecimentos prévios, sobretudo leitura pertinente,
alguma familiaridade sobre a questdo, acompanhamento da
producdo vigente. Citar bibliografia pode ser um rito de
vassalagem, mas, se bem feito, indica conhecimento de causa,
atualizacdo, orientacdo para quem |é ou avalia o trabaho, visdo
globalizante do problemaetc. (DEMO, 1994, p. 48).

Designamos esta pesquisa como descritiva-qualitativa, pois a metodologia
usada para andlise dos trabalhos tem esta abrangéncia. A pesquisa qualitativa ou naturalista,
segundo Bogdan e Biklen (1982 apud MENGA e ANDRE, 1986, p. 13), “envolve a
obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacéo
estudada, enfatiza mais 0 processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes’. Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar todo o
material obtido durante a pesquisa’. No caso especifico desta pesguisa trata-se da analise
de documentos oficiais e de respostas emitidas pelos professores por meio de aplicacéo do
questionério.

Assim, 0 primeiro passo para proceder a andlise das respostas dos questionarios
foi a construcdo de um conjunto de categorias descritivas, sendo que para agumas
guestdes criamos sub-categorias para abranger a maior parte dos dados. Quando julgamos
necessario, registramos integralmente a resposta emitida pelo professor acerca da questéo,

como forma de ilustrar melhor as categorias.
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Segundo Gil (2002, p.42) “as pesquisas descritivas tém como objetivo
primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou fenébmenos ou,
entdo, estabelecimento de relagdo entre variaveis’. Logo, denominamos pesquisas
descritivas, todas as pesquisas que visam a descobrir a existéncia de associacdo aitre
varidvels. A principal caracteristica desse tipo de pesquisa esta na utilizacdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados, tais como 0 questionério e a observacao sistematica.

O delineamento de nossa pesquisa baseouse na andlise dos dados coletados,
confrontando-os com a fundamentacdo tedrica. Para realizagcdo desta tarefa, recorremos a
pesquisa documental (GIL, 2002, p. 42).Para elucidar fatos de maior aproximacdo em
relacdo aos objetivos deste estudo, recorremos a pesquisa documental por constituir-se uma
fonte rica e estdvel de dados, no caso agqui especifico utilizamos. matrizes curriculares,
histérico escolar, certificados de curso (de nivel médio e superior), legislacbes e outros.

Em nossa pesquisa, além da andlise documental, optamos pela elaboracéo de
um guestiondrio tendo como objetivo estudar as caracteristicas relativas a formacgéo inicia
e ao exercicio profissional de um grupo de professores com experiéncia docente atuando
no ensino de Mateméatica nas fases iniciais dos Gclos | e Il do Ensino Fundamental.
Complementamos ainda alguns dados, fazendo o registro, por meio de conversa informal
realizada com cada professor individua mente.

O nosso estudo foi desenvolvido em trés partes:

1. Estudo das matrizes curriculares dos cursos de formagao de professores para
os Ciclos| ell (Pré-Escolar e de 12 a4 série) do Ensino Fundamental;

2. Concepcoes dos professores "polivalentes’ sobre o ensino e aprendizagem de

Matematica nas fased/séries iniciais do Ensino Fundamental ;
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3. As concepgdes do grupo de professores sobre a formagéo docente para o
ensino de Matemética nas séries iniciais do Ensino Fundamental .

Usamos para a coleta de dados desta pesquisa, 0s seguintes instrumentos:

1- Andlise Documental

A pesquisa documental foi realizada por meio de documentos legais de quatro
instituicdes, sendo uma particular e trés publicas, todas em Caceres/M T, sendo elas. Escola
Particular de P.S.G. “Imaculada Conceicdo” — Curso Normal (1957-1974); EEPSG "Onze
de Marco" responsavel pelo Curso Magistério (1975-1998); Universidade do Estado de
Mato Grosso — Campus Universitério de Céceres, oferecendo o Curso de Pedagogia desde
1987 e EEPSG “ Senador Mé&rio Motta” — coletando dados e informagdes dos “sujeitos da
pesquisa’ — professores “polivalentes’, que se encontram na referida escola e que ja
atuaram ou atuam nos Ciclos | e I, nos tltimos dez anos, com experiéncia profissiona nas
seriesiniciais.

O estudo de documentos oficiais refere-se a leis educacionais, pareceres,
matrizes curriculares, ementas, historico escolar e outros documentos no ambito federal e
estadual, verificando a pertinéncia deste em relacdo a formacdo Matemética, inicia e
continuada, do professor "polivalente" para as sériesiniciais do Ensino Fundamental.

A pesguisa de campo foi realizada durante o ano letivo de 2004, na EEPSG
"Senador Mé&rio Motta", onde:

- Por intermédio da secretéria da EEPSG “ Senador Méario Motta’ procedemos
ao levantamento nominal dos professores que nesta Ultima década, atuaram ou ainda atuam
no ensino de Matematica, nos Ciclos | e Il do Ensino Fundamental, que se encontram nesta

escola e que foram os “sujeitos da pesquisa’. Nessa escola, na pasta individua do
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professor, coletamos dados demogréficos referentes a: tempo de servigo, experiéncia
docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental e formagéo escolar em diferentes niveis
e modalidade, bem como suas origens (nome da instituicdo, local, curso, ano de concluséo,
nome das ingtituicdes formadoras), visando a agregar elementos para 0 estudo;

- No historico escolar dos professores "sujeitos da pesquisa’ e das matrizes
curriculares, levantamos a carga hor&ria dos cursos e das disciplinas da area de
Matematica, visando a conhecer a formacdo Matematica oferecida ao professor
"polivalente”" das sériesiniciais do Ensino Fundamental;

O levantamento da carga hor&ria das &eas de Lingua Portuguesa e
Matematica por meio do Historico Escolar e/ou Matrizes Curriculares foram feitos apenas
para efeitos comparativos do tratamento destinado a essas duas grandes éreas de ensino no

Nivel Médio - Normal e HEM e Nivel Superior — Pedagogia.

2 - Questionério
Elaboracdo de um questionario com dezenove questdes, aplicado aos
professores, envolvendo os seguintes aspectos:
1. Concepcdes dos professores "polivalentes’ sobre o ensino e aprendizagem
de Matemética nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.
2. As concepcdes dos professores sobre a formag&o docente para 0 ensino de
Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental .
As questdes de 1 a 12 do questionério estdo relacionadas ao primeiro item e
buscam informag6es como:
- Concepcao do professor “polivalente” - "sujeito da pesquisa’ sobre o ensino

de Matemética recebido por ele nas sériesiniciais do Ensino Fundamental;
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- Concepcdo do professor "polivalrente’ sobre o ensino de Matemdtica
oferecido atualmente aos alunos dos Ciclos | e Il do Ensino Fundamental;

- Posicionamento do professor relacionado ao: "sucesso” e "insucesso” escolar
do aluno em relacdo a Matemética; como 0 aluno aprende Matemética e porque ele ndo
aprende; destaque dos contetidos basicos de Mateméti ca necessarios para o aluno ingressar
na Ultima fase do Ciclo Il (5% série) do Ensino Fundamental; propostas de acOes
pedagdgicas, visando a melhoria do ensino-aprendizagem de seus alunos; descricdo da
introducdo, desenvolvimento e avaliagdo de uma sSituagdo de ensino envolvendo um
contetdo de Matemética  de uma das faseg/séries dos Ciclos | e Il do Ensino
Fundamental.

- Saber do professor "polivalente” qual a érea ou disciplina gue "mais gosta" de
lecionar.

As questes de 13 a 19 sdo pertinentes ao item 2, estando relacionadas a
formacdo Matematica dos professores "sujeitos da pesquisa’, visando a obter desses
professores informagdes como:

- Existéncia ou ndo de dificuldades para ensinar Matemética nas séries iniciais,
mais especificamente no Ciclo 1l (32 e 42 série) do Ensino Fundamental, e as respectivas
judtificativas,

- Os acréscimos ocorridos na formacdo Matematica do professor "sujeito da
pesquisa’ relacionado ao "conteldo” e a "metodologia’ em cada um dos cursos. Normal,
HEM e Pedagogia e posteriormente na condicdo de habilitado para atuar no ensino de
Matematica nas seriesiniciais do Ensino Fundamental;

- Parecer geral sobre a formagdo Matemética recebida durante o percurso

académico dos professores;
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- Participac@o e interesse do professor "polivalente” em cursos ou eventos
relacionados a formacéo continuada em M atematica.

Nesta pesquisa, entendemos por “objeto de ensino” do curso Magistério e
Pedagogia, além das disciplinas da érea pedagogica, também as disciplinas que compdem
as trés areas de Formacdo Gera (Lingua Portuguesa, Ciéncias e Estudo Sociais), sendo a
M atematica um componente da area de Ciéncias.

A expressao "objeto de ensino” referindo-se as areas de ensino do campo de
atuacdo do futuro professor é assim utilizada nas Diretrizes Curriculares Nacionais de
Formacéo de Professores (DCNFP, n. 1 de 18/02/02, art. 6° 8§ 3°), como também pela
Comisséo de Especiadlistas da Secretaria de Ensino Superior - SESu na apresentacéo dos
estudos de Diretrizes Curriculares especificas para 0 Curso de Pedagogia, citado por Curi
(2004,p.65) e por Shulman (1992) referindo-se a cursos de formagdo de professores
“polivalentes’.

A nossa andlise pautar-se-4 mais especificamente na Matemédtica e nas
disciplinas relacionadas a ela (Estatistica e Metodologia do Ensino de Matematica), vistas
como “objetos de ensino” do curso de Magistério e Pedagogia, a serem estudados nesta
pesquisa.. A partir do estudo da composicdo das matrizes curriculares dos cursos de
formacdo de professores para as séries iniciais, procederemos a verificagdo de sua
adequacdo ou ndo em relacéo as legislagbes educacionais, confrontando dados junto a

fundamentacéo tedrica levantada.
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4.4 Escola Pesquisada

Esta pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual de 1° e 2° Graus “ Senador
Mario Motta”, criada em 1979, esta situada no Bairro Sdo Luiz, nas proximidades da BR
364. Atende aproximadamente um mil e quatrocentos alunos/ano, no Ensino Fundamental
e Médio, distribuidos em trés turnos de funcionamento, sendo: Ensino Fundamental
completo e Ensino Médio, no periodo matutino, apenas o Ensino Fundamental (Ciclos |, |1
e I11), no periodo vespertino, e Ensino Fundamental Ciclo Il (32 Fase), Ciclo Il e o Ensino
Meédio completo, no periodo noturno.

Na escola, atuamente desenvolve-se a modalidade do Ensino Ciclado?®,
operando também com a Educacdo para Jovens e Adultos (EJA), possuindo ainda turmas
que continuam na modalidade seriada - 82 série do Ensino Fundamental e todo o Ensino
Meédio.

O Ensino Fundamental tem 100% do seu quadro de professores efetivos e com
formagdo em nivel superior. No Ensino Médio, hd um déficit de professores de formagéo
especifica para algumas disciplinas como: Quimica, Filosofia e Sociologia. Os professores
em sua maioria s8o0 formados nos cursos de Licenciatura Plena, oferecidos pela
Universidade do Estado de Mato Grosso/ UNEMAT - Campus Universitario de
CéceredMT.

Os professores que atuam no ensino nos Ciclos | e Il, em sua maioria, possuem
0 2° grau — Curso Magistério e Nivel Superior — Curso de Pedagogia. Atualmente, a escola

desenvolve o ensino da Escola Ciclada, operando também com a Educacdo para Jovens e

%8 Na escola ciclada de Estado de Mato Grosso, temos trés Ciclos, totalizando 9 anos de escolaridade no
Ensino Fundamental, cada Ciclo é constituido por trés fases. Assim, o Ciclo | compreende: 12 fase (o pré-
escolar); 22 fase (12 série) e 32 fase (22 série); Ciclo I1: 12a 32 fase (3% 42e 52 série) e CicloI11: 12 a3 fase (62,
72 e 82série). Escola Ciclada de Mato Grosso: SEDUC. 2000, 195 p.
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Adultos (EJA) e ainda no Ensino Fundamental a 8% sé&rie e todo o Ensino Médio na
modalidade seriada.

A escola contava com dezesseis professores efetivos, com experiéncia nos Ciclos
| ell do Ensino Fundamental, sendo apenas dois, do sexo masculino. Desse total, a maioria
deles?®®, mostrou interesse em colaborar, respondendo a0 question&rio e fornecendo
informacBes complementares necessarias para estudo e andlise. Atualmente, cinco
deles, encontramse atuando nos Ciclos Il e Ill, ou sga, da 5% a 8 série do Ensino
Fundamental ou Ensino Médio, mas mesmo assim participaram da pesquisa, pois ja

atuaram nas séries iniciais e continuam na escola.

29 Uma professoratendo tirado “licenca especial”, viajou nesse periodo, ndo respondo o questionario.
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CAPITULO 5 - DESCRICAO DOS DADOS

Neste capitulo descreveremos os dados coletados sobre os cursos de formagéo
dos professores polivalentes, obtidos junto as instituicoes envolvidas e os dados pertinentes
aos professores "sujeitos da pesquisa’ obtidos pelas informagdes verbais dos mesmos e das
respostas ao questionario.

Em primeiro lugar, descreveremos os dados relativos as matrizes curriculares e
ementas dos cursos de formagdo inicial: Normal, Magistério e Pedagogia obtidos pela
analise dos documentos pertinentes. A seguir, descreveremos os dados obtidos pelo
questionario aplicado aos professores “ sujeitos da pesquisa’ os quais foram designados por
P1, P, ..., Pis, tendo em vista procedermos ao registro das informactes e posteriormente a

andlise das mesmeas.
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5.1 As Matrizes Curriculares dos Cursos de Formacao de Professores dos

Ciclosl ell (Pré-Escolar e 12a 42 Série) do Ensino Fundamental

5.1.1 Cursos. Normal e Habilitacdo Especifica para o Magistério— HEM

Para facilitar a ardlise da matriz desse curso construimos num s6 quadro as

grades curriculares, mais ou menos da mesma época. Sendo 0 primeiro curso, proposto

pela Lei n. 9530/46, o segundo refere-se a0 Curso Normal (1957) de CéceresMT e o

terceiro, o Curso Normal de Sdo Paulo de 1953.

Como né&o foi possivel encontrar dados referentes as matrizes curriculares do

Curso Normal da Escola “Imaculada Conceicdo

130

nas instituicdes, recorremos a busca de

dados pelo historico escolar (1957-1958), fornecido por ex-alunas, sendo umada primeira

turma e outro da Ultima turma de formandos do referido curso.

Quadro 10

Curso Normal —Matriz: 1) Lei n. 8 530/46;

2) de CaceresMT (1957) e 3) de Sdo Paulo (1953)

Matriz 1: Formagdo do Professor [ Matriz 2 Curso Normal | Matriz 3: Curso Normal de
Priméario Escola Normal - 2° CICLO de Caceres— 1957 S&o0 Paulo (n°. de aulas/ semanais)
Disciplinas 3anos | Disciplinas 2 anos| Disciplinas 1°A 2°A
1. Psicologia Educacional /111 1. Psicologia I, Il | 1. Psicologia 4 3
2. Sociologia Educacional Il 2. Sociologia Il 2. Sociologia 3 3
3. Met. do Ensino Primério I1-111 | 3. Metodologia Il 3. Pedagogia 3 3
4. Prética de Ensino 11 4. Trab. Manuais| 4. PréticadeEnsino | 6 6
5. Biologia Educacional Il 5. - - 5. Biologia 1 3
6. Historia Filosofia Educagéo | 111 6. - - 6. Hist. da Educagéo 3 3
7. Musica e Canto Orfednico  |l, 1,11l | 7.Canto Orfebnico| I, Il | 7. Musica 2 2
8. Desenho e Artes Aplicadas |, Il,I1l | 8. Desenho I, Il | 8.Desenho pedagégico| 3 3
9.Ed. Fisica, Recreagdo Jogos. |I,I1,I1l | 9.Educacdo Fisica | I, Il | 9.ArtesInd.Doméstica | 2 2
10. Anatomia Fis. Humanas | 10. Ciéncias | 10 - - -
11. Higiene e Puericultura " 11.Puericultura I 11 - - -
12. Portugués I 12. Portugués LI 12 - - -
13. Matematica I 13. Matematica I 13. - - -
14- Fisica e Quimica I 14. Francés L1l | 14, - - -
15- Higiene e Ed. Sanitéria. [ 15. - - 15. - P7h/28h

OBS.:Matrizes 1 e 2 ndo constam carga horéria

%00 Curso Normal fora criado em 1953, na Escola Particular “Imaculada Conceigdo”, com a sua extingio
em 1974, seus alunos (turmas de 1973 e 1974) foram integrados ao Curso de Magistério, recém criado na
E.E.P.S.G. “Onze de Mar¢o”, através do Decreto n° 276 de 06/11/75 (D.O.E. 11.11.1975).
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Registramos apenas o home das disciplinas, pois estas ndo vém acompanhadas
de sua carga horaria, exceto a de Sdo Paulo que traz carga horéria semanal das disciplinas.

O Curso Normal criado em 1957, foi extinto em 1974. Funcionou durante este
periodo, como anexo da Escola Particular “Imaculada Concei¢éo” .

A formacdo de professores pelo Curso Normal em Céceres realizada entre 1957
a 1974, na Escola “Imaculada Concei¢do” compreende um periodo pelo qual tivemos em
vigor as leis. n. 8.530/46, n. 4.024/61 e n. 5692/71. Observamos 0 descumprimento do
referido curso em relacdo a legislagdo em vigor, pois sendo criado em 1957, deveriater o
seu curriculo com duracdo de trés anos de acordo com o que determinavaa Lei n. 8.530/46.
Acreditamos que o Curso Normal de Céceres tenha sido criado baseando-se no documento
elaborado pela comisséo de educadores em 1927, que regulamentava a Escola Normal de
Mato Grosso, instituindo um Curso Complementar de dois anos com caréter
profissionalizante.

Comparando a matriz ({2} com a (1), constatamos na matriz (2) a reducéo do
curso para dois anos e a auséncia de cinco disciplinas, sendo trés delas pertinentes a
Formacdo Especifica. Em @ntra partida esta matriz apresenta as disciplinas de Lingua
Estrangeira e Trabalhos Manuais. Referindo-se a esta Ultima, como ndo encontramos o
programa das disciplinas, logo, ndo podemos afirmar se esta disciplina tinha alguma
relacdo com a confeccdo de materiais didéticos. A matriz (2) apresenta uma série a mais
em Portugués, mas perde uma na Metodologia. Comparamos ainda a matriz (2) com a (3).
Constatamos que nas duas o curso era desenvolvido em dois anos. Verificamos que esta
tltima contempla mais a érea pedagodgica, distribuida nas duas séries, com auséncia total
das disciplinas de formagéo geral das areas de ensino das séries iniciais. Destacamos em

comum nestas trés matrizes. a auséncia da area de Estudos Sociais e a énfase dada para as
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disciplinas (7, 8 e 9), distribuidas em todas as séries dos dois cursos, disciplinas estas,
consideradas por Xavier et al, (1994) de menor importancia para a formagéo do professor e
, com aqual, também concordamos.

Percebe-se, entdo, que se oferecia uma formagdo bastante precaria, sem énfase
tanto na parte de formagdo geral como na pedagdgica. No entanto, priorizavam disciplinas
de menor importancia em se tratando de um curso de formacdo de “professores
polivalentes’. A Matematica, quando oferecida no curso, era vista em uma Unica série. Este
curso apesar de ter sido criado, uma década apos a publicagdo da Lei n. 8.530/46, ndo
seguia as hormas estabel ecidas pela mesma.

O quadro 11 mostra a evolucdo do Curso Normal: penultima turma a se formar
na Escola Particular ‘Imaculada Concei¢do” e as turmas de transicéo (1973 e 1974) que
formaram nos anos seguintes na EEPSG “Onze de Marco®!".

Curso Normal da Escola "Imaculada Concei¢do" em seus Ultimos anos (1971-
1973), quando ja em vigor a Lei n. 5.692/71 e o Parecer CFE n. 349/72 os quais
propunham que o curriculo da HEM deveria ter um curriculo minimo e orientagdes para o
trabalho a ser realizado por intermédio de algumas disciplinas, determinando, entdo, um
curriculo constituido por um Nucleo Comum de Formacéo Geral, composto pelas trés éreas
do conhecimento. Percebemos que o curriculo do Curso Normal em estudo fora adequado
alei, apenas em parte, pois notamos a auséncia das disciplinas de O.S.P. B, Programas de
Salude, Ensino Religioso (Art. 7° da LDB n. 5.692/71) e Didética. Todas as &reas do
conhecimento foram contempladas, tendo Portugués nas trés séries, Matemética junto com

Estatistica, também nas trés séries e as demais areas em duas séries. E as disciplinas de

31 Com a extingdo do Curso Normal em 1974 da Escola “Imaculada Conceicao” seus alunos (turmas de 1973
e 1974) foram integrados ao Curso de Magistério, recém criado na EEPSG “Onze de Marco”, formando em
1975 aprimeiraturma, relativa aturma de transi¢ao.
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Formacdo Especial aparecem na Ultima série, exceto Metodologia e Pratica de Ensino que

aparecem juntas em todas as series.

Quadro 11

Cursos: Normal e HEM: E.P. “Imaculada Concei¢cdo” (1971 — 1973) e EEPSG “Onze de Mar¢o” - -
Turmade Transicdo (1973-1975)

Curso Normal: E.RP."C.I. C". 1971 1.972 1973 Curso Normal- Transi¢do | 1.973 | 1.974 1.975*
Disciplinas 18Série | 22 série | 3%érie | Disciplinas 18Série | 22 série | 32 série
Portugués X X X Portugués X X X
Matematica e Estatistica X X X M atemética X X -
Histéria do Brasil X X _ Historia do Brasil X X
Geografia Geral e do Brasil X X _ Geografia Geral X - -
Ciéncias Fisica e Biologica X X _ Ciéncias Fis. Biolégicas| X X -
Inglés X X _ Inglés X X -
Educacéo Mora e Civica X X X Ed. Mora e Civica X X -
Sociologia Geral Educacional - - X Sociologia - - X
Psicologia Geral e Educacional | - - X Psicologia - - X
Met. ePraticadeEnsino X X X M etodologia X X -
Desenho e Artes Infantis - - X Desenho X X -
Histéria e Filosofia Educacio - - X Histériada Educacéo - - X
Educaco Artistica - - X Educagdo Artistica X X X
Educagdo Fisica - - X Educacéo Fisica X X X
- - - - Teoria e Prética - - X
- - - - Estatistica - - X
- - - - Geografiado Brasil - X -
- - - - Estrutura - - X
- - - - O.S.P.B. - - X

Fonte: Histérico Escolar (ex-aluna: 1971 a 1973 /Pendltima Turma) e (exaluna:

1973a 1975 / *Turma de

Transi¢do) apartir de 1975, do “Curso Normal” paraHEM naE.E.P.S.G “ Onze de Margo”.

Embora a matriz curricular ndo esteja totalmente adequada a legislacdo em

vigor, deparamo-nos com um curriculo bem mais rico destinado a formagado de professores

para as seriesiniciais, em relacéo ao anterior (1957), quando o curso foi criado.

No ano de 1975 foi concedida a autorizagcdo de funcionamento do Ensino de 2°

Grau “Habilitacdo Especifica para o Magistério de 1° Grau (processo n. 2.5631/75) para a

EEPSG “Onze de Margo”. Nesse mesmo ano, absorveu as duas Ultimas turmas da Escola

Particular “Imaculada Conceicdo”, turmas estas que concluiram o curso recebendo a
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certificacdo como “Habilitacdo Especifica para o Magistério de 1° Grau”. Os professores
formados no periodo de transi¢cdo da Escola “ Imaculada Conceicéo (12 e 22 série -1973 / 4)
obtiveram a conclusdo do curso na Escola “ Onze de Mar¢o”, aém da mudanga do nome do
curso em seu Histérico Escolar, tiveram também um acréscimo ce cinco disciplinas, em
relacéo ao Ultimo Histérico Escolar do Curso Normal, sendo apenas duas novas disciplinas:
O.S.P.B e Estrutura. As outras trés disciplinas: Estatistica, Geografia do Brasil e Teoria e
Pratica sdo decorrentes do desmembramento das disciplinas ja existentes. Matemética e
Estatistica, Geografia Geral e do Brasil, Metodologia e Prética de Ensino.

Verificamos que, embora tenha havido mudanca de escola e do nhome do curso,
pouca coisa foi acrescentado na formagdo dos professores. Continuava com a duragéo de
trés anos e sem as disciplinas. de Programas de Sallde e Ensino Religioso (Art. 7° da LDB
n. 5.692/71) e Didatica.

A partir de 1975, a formagdo de professores “polivalentes’ - Nivel Médio, em
Céaceres passa a ser de total responsabilidade da EEPSG “Onze de Marco”, até 1998,
quando foi extinto o referido curso em virtude da LDB n. 9.394/96.

Buscamos, entdo rever todas as matrizes destinadas ao Curso Magistério na
Escola “Onze de Margo”. Para posteriormente facilitar a analise das mesmas, agrupamo-las
de trés em trés. Os quadros 12 e 14 correspondem ao periodo que o curso foi realizado com
aduracao de trés anos e o quadro 15, o periodo com duracdo de quatro anos.

A primeira matriz com a qual a primeira turma concluiu o curso Magistério,
iniciada em 1975 na EEPSG "Onze de Margo" era composta por vinte disciplinas,
apresentando as seguintes modificacOes em relacéo a grade de transicdo: Geografia Geral e
do Brasil foram fundidas em Geografia; Metodologia antes em duas séries e Teoria e

Pratica em uma série, sdo fundidas em Prética de Ensino; as disciplinas de Inglés,
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Educacdo Mora e Civica foram reduzidas de duas para uma série e Educacéo Artistica foi
reduzida de trés para uma série.

A matriz apresenta novas disciplinas como: Ensino Religioso, Programas de
Salde, Literatura Infantil e Recreacdo e Jogos, todas elas desenvolvidas numa Unica série.
Literatura Brasileira aparece agregada a Lingua Portuguesa. A Didética continua sendo
disciplina ausente na matriz curricular do curso daHEM. As demais disciplinas continuam
como antes, ndo sendo possivel fazer o confronte da carga horéria, pois as matrizes de
transi¢c&o ndo constam tal registro.

Constatamos que o Curso de Magistério da Escola ‘ Onze de Marco, criado em
Céaceres a partir de 1975, quando A vigorava a Lei n. 5.692/71, seguida do Parecer
n.349/72, iniciouse sem a unificacdo dos curriculos da 12 série do 2° Grau, conforme
estabeleciaaLei. Partindo da andlise desta grade e comparando-a com a do Curso Normal,
podemos dizer que o Curso de Magistério, muito pouco acrescentou na sua mudanga de
Curso Normal para adenominacdo Magistério.

No ano seguinte (1976) ocorreu a primeira reestruturagcéo da matriz curricular.
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Quadro 12
Curso da HEM da EEPSG “Onze de Mar¢o” —Matrizes - Ano: 1975; 1976 / 1977 e 1987/1981
Disciplinas 1975C. H. [1976/77 CH 1978/81 C H.
Ling. Portuguesa e Literatura Brasileira 270 330 324
Lingua Estrangeira Moderna 60 60 72
Histdria 120 60 72
Geografia 120 60 72
OSPB 60 60 72
M atematica 120 210 108
Ciéncias Fisicas e Biolégicas 150 90 216
Educacdo Moral e Civica 60 60 72
Educagdo Artistica 60 120 72
Educacdo Fisica 180 150 216
Psicologia Gera 240 180 180
Sociologia 180 90 108
Filosofiade Historia da Educagdo 90 90 72
Estrut. e Funcionamento Ensino 1° Grau 90 90 72
Estatistica 90 90 72
Prética de Ensino 270 180 324
Programas de Salde 30 30 36
Ensino Religioso 30 - 108
Literatura Infantil 60 60 72
Recreacdo e Jogos 90 90 90
Biologia Educacional - 90 72
Didatica - 360 324
Técnicas de Alfabetizagdo - - 72
Estégio Supervisionado - - 150
Problemas Ed. Brasileira e Regional - - 36
Cont. Met. do Ens. Lingua Portuguesa - - 72
Contetdos de Met Ensino de Mat. - - 72
Contetidos Met. do Ensino Ciéncias - - 72
Contetidos de Met. Ens. Estudos Sociais - - 72
CargaHorariaTotal 2370 2550 h 3066 h
h

Fonte: Secreté&riadaE. E.P.S.G. “Onze de Margo” — Matrizes Curriculares de 1975 a 1981
Matriz: 1975 e 1976/7 Maodulo: 30 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 06 Ano Letivo: 180 dias
Matriz: 1978 a 1981 Médulo: 36 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 05 Ano Letivo:180 dias

Observamos que da primeira para a segunda matriz, foi eliminada a disciplina
de Ensino Religioso e acrescentado Biologia Educacional e pela primeira vez aparece a
disciplina de Didatica no curriculo de formagdo de professores — Nivel Médio. Mesmo
tendo aumentando em 7,6% a sua carga horaria total, vérias disciplinas sofreram reductes
em sua carga horéria, como por exemplo, as disciplinas de Histéria e Geografia que
perderam 50% da carga horéria, enquanto outras disciplinas tiveram ampliagdo de carga

horaria e vale destacar que a disciplina de Matemética foi a mais beneficiada, passando de
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120 h/a para 210 h/a, correspondendo a um aumento de 75%, fato este inédito nas matrizes
do curso que ora analisamos.

Da segunda para a terceira matriz, houve mais um aumento em sSua carga
horaria de 20,2% e sua matriz passa de 21 para 27 disciplinas. As disciplinas de Didética
(180h) e Prética de Ensino (360h) sdo fundidas em Didética e Prética de Ensino (324h),
reduzindo a carga horaria em 40%. A Matematica teve uma reducdo de 48,6% em sua
carga horaria e Lingua Portuguesa de apenas 1,8%. Foram acrescentadas varias disciplinas
dentre elas destacamos. Estagio Supervisionado (150h) e reaparece a disciplina de
Metodologia (antes tinha sido componente da matriz curricular do curso Normal) agora
com a denominacdo de Contelidos de Metodologia de Ensino especifica para: Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudo Sociais.

O aumento da carga horéria de algumas disciplinas nesta matriz de 1978/81
justificase devido a mudanca do moédulo de trinta semanas para trinta e seis
semanas/anuais letivas, fazendo com que as disciplinas com duas horas/aulas semanais, de
sessenta passassem para setenta e duas horas, porém, continuando com os mesmos cento e
oitenta dias letivos (6 x 30 = 5 x 36 = 180).

Em 1982, a escola retorna novamente a matriz curricular para o moédulo de
trinta semanas, reduzindo a carga horaria geral em 5,1% e consequentemente também da
maioria das disciplinas. Digo maioria porque nem sempre se utilizava uma regra Unica
aplicavel atodas as disciplinas. A prépria legisacdo € bastante ampla neste sentido, dando
autonomia para a escola. Assim, a decisdo quanto a carga horaria da disciplina fica a
critério da diregdo e da equipe pedagdgica. Assm sendo, “infeliz” da disciplina que n&o
encontra um adepto que venha em sua defesa. E bem possivel que este sgja 0 caso da

“Matemética’ nos cursos de formacéo de “professores polivalentes’ Veja, por exemplo, o
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gue aconteceu nas matrizes de 1978 e 1982 com as disciplinas de Portugués, Matematica,

Histéria e Geografia, por ocasido da mudanca do médulo 36 para 30 semanas / anuais

letivas.

Quadro 13

Curso da HEM - Mudanca de médulo no Curso de HEM: (36 para 30 semanas)

DISCIPLINAS| Matriz: 1978 Maédulo: 36 Matriz: 1982 — Médulo: 30 Mesmaregra:

n° de aulas/semanal/séries x 36 n°. de aula/semanal/séries x 30 | n° aulas x 30
Portugués (4+3+2)x36=9x36=324h/a|(4+4+2)x30=10x30=300 |9 X 30=270h/a
Matematica | 3X 36=108 h/a 3X30=90h/a 3X30=90h/a
Historia 2X 36=72hla 3X 30=90h/a 2 X 30=60h/a
Geografia 2X36=72h/a 3X30=90h/a 2 X 30=60h/a

Na matriz de 1982 a Unica mudanca em termos das disciplinas, ocorreu em

Contetidos de Metodologia de Ensino que passa a ser desenvolvida em um Unico bloco na

qual se relinem todas as areas de ensino, reduzindo assim o nimero de disciplinas.

Quadro 14
CursodaHEM da EEPSG “Onze de Mar¢d Matrizes- Ano: 1982/ 1987; 1988/ 1989 e 1991.
Disciplinas 1982/87 Disciplinas 1988/89 Disciplinas 1991
C.H. C.H. CH
Ling. Port. Lit. Brasileira 300 Ling. Portuguesa 288 Ling. Portuguesa 320
Ling. EstrangeiraModerna| 60 Ling. EstrangeiraModerna 72 Ling. EstrangeiraModerna 80
Histéria 90 Histéria 72 Histéria 80
Geografia 90 Geografia 72 Geografia 80
OSPB 60 O.S.P.B. 72 O.S.P.B. 80
Matematica 0 Matematica 108 Matematica 120
C Fisicas e Biol6gicas 180 Biologia 72 Biologia 80
Ed. Moral e Civica 60 Ed. Mord e Civica 36 Ed. Mord e Civica 40
Educac8o Artistica 60 Educagdo Artistica 72 Educagdo Artistica 80
Programas de Salide 60 Programas de Salde 36 Programas de Salde 40
Educagdo Fisica 180 Ensino Religioso 36 Ensino Religioso 30
Ensino Religioso 30 Educagéo Fisica 216 Educagéo Fisica 240
Literatura I nfantil 60 Literatura Infantil 72 Literatura Infantil 80
Recreacdo e Jogos 90 Recreacdo e Jogos 72 Recreacdo e Jogos 80
Psicologia Educacional 210 Fundamentos Psicol6gicos | 216 Fundamentos Psicol 6gicos 120
Sociologia Educacional 120 Fundamentos Soci ol 6gicos 72 Fundamentos Soci ol 6gicos 240
Fil Histéria Educagdo 120 Fund. Fil .Hist.da Educacdo| 108 Fund. Fil. Hist. Educagéo 80
Estrut. Func. Ens. 1° Grau 60 Estrut. Func. Ens. 1° Grau 72 Estrut. Func. Ens. 1° Grau 320
Edtatistica Apl. Educagcdo| 60 Estatistica Apl. Educacdo 72 Estatistica Apl. Educacdo 80
Didéatica Prat. deEnsino | 300 Didéatica Geral 288 Didéatica Geral 80
Biologia Educacional 120 Fundamentos Biol 6gicos 72 Fundamentos Biol 6gicos 120
Técnicas de Alfabetizacdo | 120 Técnicas de Alfabetizagdo 108 Técnicas de Alfabetizagdo 80
Estagio Supervisionado 150 Pratica Ensino Est. Superv. | 360 Pratica Ensino Est.Superv. 80
Cont.Met.Ensino (juntas)| 240 Cont Met. do Ens. L. Port. | 108 Cont Met. Ens. L. Port. 150
- - Cont e Met. Ens. deMat. 72 Cont.Met. Ens. de Mat. 120
- - Cont Met. do Ens Ciéncias 72 Cont Met. Ens Ciéncias 80
- - Cont.Met. Ens. Et. Sociais| 72 Cont.Met. Ens. Est. Sociais 80
- - Literatura 144 Literatura 160
- - Quimica 72 Quimica 80
- - Fisica 72 Fisica 80
CargaHoraria Total 2910h | CargaHoraria Total 3276 h | CargaHoraria Total 3640 h

Fonte: Secreté&riadaE. E.P.S.G. “Onze de Marco” — Matrizes Curriculares de 1982 a 1991.
Matriz: 1982 21987 Ma6dulo: 30 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 06 Ano Letivo:180 dias
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Matriz: 1988 21989 Madulo: 36 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 05 Ano Letivo: 180 dias
Matriz: 1991 Modulo: 40 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 05 Ano Letivo: 200 dias

Em 1988, acontece outra reformulacdo, tendo aumento de 12,5% na sua carga
horéria e amatriz curricular € ampliada para trinta disciplinas. Ocorreu o desmembramento
da disciplina de Ciéncias Fisica e Biologica (180 h) em: Quimica, Fisica e Biologia;
Lingua Portuguesa e Literatura também foram separadas e nos dois casos houve aumento
na carga horéria. A disciplina Conteido de Metodologia do Ensino foi subdividida em suas
areas especificas (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudo Sociais), ganhando
mais carga horaria. A Pratica de Ensino antes agregada a Didética (300 h), aparece resta
matriz junto com o Estagio Supervisionado (360 h).

Com essas mudangas, a matriz curricular do curso com duragéo de trés anos,
atinge 0 seu ponto maximo de fragmentagéo: 30 disciplinas e sem critério estabelecido para
aumentar ou diminuir a carga horaria das disciplinas.

Em 1990 ndo foi ofertado o curso com duracdo de trés anos. Mas, em 1991, h4
ainda mais uma turma iniciando o curso com duracdo de trés anos (médulo 40 e 200 dias
letivos), com aumento de 11,1% na total da carga horéria, permanecendo a mesma
organizagdo disciplinar da grade de 1988/9.

A partir de 1990, o0 curso passa a ter duracdo de quatro anos e recebe um
aumento de 28,5% na sua carga horaria em relacdo a matriz do curso introduz as
disciplinas de Historia e Geografia de Mato Grosso, ampliando sua composi¢ao curricular

para 32 disciplinas a partir de 1990.
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Quadro 15
CursodaHEM daE.P.S.G. “OnzedeMar¢o”. Matrizes - Ano: 1990, 1991 e 1992/1998.

Disciplinas 1990 Disciplinas 1991 Disciplinas 1992/8

C.H. C.H. C.H.

Ling. Port. Lit.. Brasileira 374 | Ling. Port. Lit. Brasileira 360 | Ling. Port. Lit. Brasileira 360
Literatura 72 | Literatura 80 | Literatura 72
Ling. EstrangeiraModerna 72 | Ling. EstrangeiraModerna 80 | Ling. Estrangeira Moderna 72
Histéria 72 | Histdria 80 | Histéria 72
Geografia 72 | Geografia 80 | Geografia 72
O.SPB. 72 | OSPB. 80 | O.SPB. 72
Matemética 324 | Matemética 360 | Matematica 360
Quimica 72 | Quimica 80 | Quimica 72
Fisica 72 | Fisca 80 | Fisica 72
Biologia 72 | Biologia 80 | Biologia 72
Educacfo Artistica 180 | Educacdo Artistica 200 | Educacfo Artistica 180
Ed. Mora e Civica 36 | Ed. Moral e Civica 40 | Ed. Moral e Civica 36
Programas de Salide 36 | Programas de Salde 40 | Programas de Salide 36
Ensino Religioso 36 | Ensino Religioso 40 | Ensino Religioso 36
Educac&o Fisica 252 | Educagdo Fisica 400 | Educacfo Fisica 324
Literaturalnfantil 108 | Literaturalnfantil 120 | LiteraturaInfantil 108
Recreagdo e Jogos 72 | Recreagdo e Jogos 80 | Recreagdo e Jogos 72
Técnicas de Alfabetizacdo 216 | Técnicas de Alfabetizacdo 240 | Técnicas Alfabetizacio 216
Fundamentos Psi col 6gicos 216 | Fundamentos Psicol 6gicos 240 | Fundamentos Psicol 6gicos 216
Fundamentos Sociol 6gicos 72 | Fundamentos Sociol 6gicos 80 | Fundamentos Sociol dgicos| 72
Fund. Fil. Hist.da Educagéo 144 | Fund. Fil. Hist.da Educacéo 160 | Fund.Fil Hist Educacfo 144
Fundamentos Bioldgicos 72 | Fundamentos Bioldgicos 80 | Fundamentos Biol dgicos 72
Didética Geral 252 | Didatica Geral 280 | Didatica 252
Estrut. Func. Ens. 1° Grau 72 | Edtrut. Func. Ens. 1° Grau 80 | Estrut. Func. Ens. 1° Grau 72
Estatistica Apl.a Educagéo 72 | Edatigtica Apl.a Educagdo 80 | Estatistica A. Educacdo 72
PraticaEnsinoeEst. Superv. | 360 | PréticaEnsinoeEst. Superv. [ 400 | Prat. Ens. Est. Superv. 400
Cont eMet. do Ens. L. Port. 180 | Cont e Met. doEns. L. Port. 200 | Cont Met. Ens.L. Port. 180
Cont eMet. Do Ens. de Mat. 180 | Cont eMet. do Ens. deMat. 200 | Cont e Met. Ens. Mat. 180
Cont e Met.do Ens Ciéncias 144 | Cont e Met.do Ens Ciéncias 160 | Cont Met Ens. Ciéncias 144
Cont Met. Ens. Est.Sociais 144 | Cont Met. Ens. Est.Sociais 160 | Cont.Met Ens. Hist.Sociais 144
Histéria de Mato Grosso 72 | Histériade Mato Grosso 80 | HistériaMato Grosso 72
Geografia de Mato Grosso 72 | Geografia de Mato Grosso 80 | Geografia Mato Grosso 72
CargaHor&iaT otal 4212h | CargaHoréariaTotal 4800h | CargaHoréaria Total 4396 h

Fonte: Matrizes Curriculares (1990 a 1992/8) - Secretariaa EEPSG “ Onze de Mar¢o"

Matriz: 1990 Modulo: 36 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 05  Ano Letivo:180 dias
Matriz: 1991 Modulo: 40 semanas/anuais Dias Letivos/ Semanais: 05  Ano Letivo:200 dias
Matriz: 1992/8 Modulo: 36 semanas/anuais  Dias Letivos/ Semanais; 05 Ano Letivo: 180 dias

Em 1991, muda o modulo de 36 para 40 semanas passando a ter 200 dias
letivos, tendo um aumento de aproximadamente 14% em sua carga horéria e no ano
seguinte volta para 0 médulo de 36 semanas e 180 dias letivos, reduzindo sua carga horaria
em 8,4%. Em 1994, foram retiradas OSPB e Educacdo Moral e Civica do curriculo escolar,
cuja carga horéria foi repassada respectivamente para as disciplinas Fundamentos e

Historia da Filosofia e Fundamentos de Sociologia.. O curriculo volta novamente para 30
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disciplinas. De 1992 até a sua extincdo em 1998, permanece a mesma COMposi¢ao
curricular e sua respectiva carga horéria.

A seguir, apresentamos entdo uma sintese das matrizes curriculares
vigentes nessa escola durante seu periodo de funcionamento, com a carga horéria
correspondente a: Formacao Geral, Formacao Especifica e Carga horaria total, destacamos
também as duas grandes areas de ensino: Lingua Portuguesa e Matematica, mostrando a
carga horéria de cada uma delas, incluindo também as Metodologias especificas das
mesmas, em funcéo da formagao do professor “polivaente” para as sériesiniciais.

Nesta sintese, destacamos dois periodos: 0 primeiro periodo que vai de 1975 a
1989 incluindo, também, o ano de 1991 que corresponde ao curso com duracdo de trés
anos (Quadro 16) e de 1990 até a sua extingéo em 1998, o periodo que o curso funcionou
com a duracdo de quatro anos (Quadro 17).

Apenas a primeira matriz apresenta carga horéria da Formagdo Geral maior do
gue a da Formacao Especial.

Verificamos que as disciplinas que também consideramos ser “objeto de
ensino” no curso da HEM, aém das pedagdgicas, ndo sdo dadas a €las a atencdo que a
formagdo para as mesmas requer. A flexibilizacdo das disciplinas parece funcionar como
um jogo, sem caracterizar responsabilidade por parte de quem esta a frente da conducéo do
mesmo: ora se juntam, ora se separam disciplinas, ampliando e reduzindo carga horéria,
sem que sgjaestabelecido critério paratal.

De modo gera, observamos uma instabilidade muito grande em relacdo a
carga horaria geral e das disciplinas e na composi¢éo curricular do curso da HEM da
Escola “Onze de Mar¢o” que por mais de duas décadas, formou professores em Nivel

Meédio para as sériesiniciais em Caceres.
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Sintese dasMatrizes Curricularesdo curso HEM, da Escola “Onze de Mar¢o” com a carga horaria do Ensino da
Lingua Portuguesa e Matematica - 1° Periodo: 1975 a 1989 e 1991

F.G. = Formagéo Gera Area/Disciplinas C.H. disciplina= | Area L. Port: =%
MatrizesAno | F. E. = F. Especifica Ling. Portuguesa %daCH. T AreadeMat: = %
C.H.T:Cargahorériatotal M atemética Diferenca= %
12 Matriz: F.G.=1260 = 532 % L. PorteLit. Braslerra 270h=114% |[(ALP= 114%
Ano: 1975 FE.=1110= 46,8 % Matematica 120h = 51% A.Mat= 89%
CH.T.=2370= 100,0% Estatistica Mh=38%
Duracéo: 3 anos ( sem Cont. Met. de Ensino) Dif. = 25%
F.G.=1080= 419% L. PorteLit. Brasileira 330h=128% |[ALP= 128%
2MatriZ®. | FE. =1500 = 58,1 % Matemética 210h =81% |A.Mat= 11,6%
Ano: 1976 CH.T.=2580= 100,0 % Estatistica 90h= 35%
a1977 Durag8o: 3 anos ( sem Cont. Met. de Ensino) Dif. = 1,2%
L. Port eLit. Brasileira 324h= 10,6 %
3RMatriz: F.G.=1440= 47,0 % Literaturalnfantil 2h= 23%
Ano: 1978 FE.=1626= 53,0 % Técnicas e Alfabetizagdo 72h= 23% |A.LP= 17,6 %
al1981 CH.T.=3066= 100,0 % Cont. Met. Ens. L.Port. 2h= 23%
Duracéo: 3 anos Matematica 108h= 35% |A.Mat= 82%
Estatistica 72 h= 23%
Cont.Met. de Ens. Mat. 72h= 23% |[Dif.= 94 %
L. Port eLit. Brasileira 300h=103% |[A.L.P= 16,5 %
42Matriz: F.G.=1260= 433% Técnica de Alfabetizacdo 120h= 41% |A.Mat= 73%
Ano:1982 F.E =1650= 56,7 % M atematica 90h= 31% |Dif.= 92 %
a1987 C.H.T.=2910= 100,0% Estatistica 60h= 21%
Duraco: 3 anos Cont. Met. Ens. (240 h/todas) 60h=21%
LinguaPortuguesa 288h= 88%
53 Matriz: F.G.=1440= 44,0 % Literatura 144h= 44%
Ano: 1988 F.E.=1836= 56.0 % Literaturalnfantil 72h= 22% |ALP= 220%
a 1989 CH.T.=3276= 100,0% Técnica de Alfabetizagdo 108h= 3,3%
Duracéo: 3 anos Cont. e Met. de Port. 108h=3,3%
Matemética 108h= 33% |A.Mat= 7,8%
Estatistica 2h= 22%
Cont. Met. Ensino de Mat. 72h= 22% | Dif.= 14,2 %
L. Portuguesa 320h= 98%
62Matriz: F.G.=1600= 440 % Literatura. 160h= 44% |A.L.P= 20,0%
FE.=2040= 56,0 % Técnica de Alfabetizagdo 120h= 3,3%
Ano: 1991 CH.T.=3640= 100,0% Cont.Met. Ens Portugués 120h= 3,3%
Matematica 120h= 3,3% |A.Mat= 7.7%
Duragéo: 3anos Estatistica 80 h= 22%
Cont. Met. Ens. de Mat. 80 h=_ 2,2% [Dif.= 12,3 %

Fonte: Matrizes Curriculares daHEM - Secretariada E.E.P.S. G "Onze de Margo”.

Nos quadros 16 e 17 observamos o tratamento diferenciado que foi dado a

disciplina de Matemética em relacdo a de Lingua Portuguesa e as suas respectivas areas.

Constatamos a diferenca indiscriminada da distribuicdo da carga horéria total da matriz de

1988 (Quadro 16), em relacdo a duas importantes areas de ensino: Lingua Portuguesa com

288 horas (area com 5 disciplinas: Lingua Portuguesa, Literatura, Literatura Infantil,

Técnicas de Alfabetizacdo e Contelidos de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa,

totalizando 720 horas) e Matematica com 108 horas (area com 3 disciplinas. Matemética,

32 Os dados da matriz de 1977 foram obtidos por meio de um histérico escolar de uma aluna (1977-1979),
pois ndo foi encontrada amatriz curricular correspondente ao histérico escolar expedido neste periodo.
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Estatistica e Metodologia do ensino de Matemética, somando-se 252 horas),
correspondendo respectivamente a 22% e 7,8% da carga horéria geral do curso.
Verificamos que na mudanca da matriz de 1976 para 1978 (Quadro 16), a
formacdo Matematica do entdo auno, futuro professor, foi reduzida em 48,6%.
Comparando somente as duas disciplinas, temos que na matriz de 1982 (Quadro 18) a
disciplina de Matemética tem apenas 30 % da carga horaria destinada para Portugués, isto
nos da a dimensdo do tratamento diferenciado que foi disponibilizado para a formacéo

Matemética do professor "polivaente’.

A diferenca se torna notoria em todas as matrizes do curso Magistério, com a
duracdo de trés anos, até 1991. Esta situacdo perdurou até a implantacéo do curso com a
duracdo de quatro anos (Quadro: 17), quando foi igualada a carga horaria destinada a essas
duas disciplinas, mas a diferenca do tratamento em relacdo as duas éreas de ensino

continuaram existindo.

Transpondo essa situacdo para quando o profissional estiver no exercicio de sua
profissdo, sabemos que ele vai se defrontar praticamente com a mesma carga horéria para
desenvolver contelidos destinados ao ensino-aprendizagem destas duas importantes areas
de ensino. No entanto, em sua “formacdo Matemética” (periodo de 1975 a 1989), teve
menos de 50% da carga horé&ria destinada para a &rea de Lingua Portuguesa. Mediante a
dificuldade que normalmente o futuro professor ja traz consigo decorrente de sua formacéo
inicial, enquanto aluno, muito provavelmente na sua formacéo docente pouco consegue

avancgar nesse sentido.
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CursodaHEM daE.E.P.S. G “Onzede Margo” - Sintese- Matrizes Curriculares: C.H. do Ensino da
L ingua Portuguesa e M atematica - 2° Periodo: 1990 a 1998

F.G. = Formag&o Geral ArealDisciplinas CH.Disciplina= A.L.Por= %
Matriz/Ano| F. E.=F. Especifica Ling. Portuguesa % daC.H.T A.Mat. = %
C.H.T:CargaH Tota M atematica Diferenca= %
L. Portuguesa 334h= 7,7%
72Matriz: | F.G.=1764=  41,9% | Literatura. 72h= 17% ALP= 18,8 %
FE =2448=  581% | TécnicadeAlfabetizacdo | 216 h= 51%
Ano: 1990 | CHT.=4212= 100,0% | Cont.Met. EnsPortugués | 180 h= 4,3%
Duragdo: 4 anos M atematica 324 h= 7,7% A Mat= 13,7 %
Estatistica 72 h= 17%
Cont. Met. Ens. Mat. 180 h= 43% Dif.= 51%
L. Portuguesa 360 h= 75%
8Matriz: | F.G.=2080=  43,3% | Literatura 80 h= 17% ALP.= 18,4 %
FE =2720=  56,7% | TécnicadeAlfabetizacdo | 240 h= 50%
Ano: 1991 | C.H.T.=4800= 100,0 % | Cont.Met. Ens Portugués 200 h= 42%
Matematica 360 h= 75% A.Mat = 13,4 %
Duragéo: 4 anos Estatistica 80 h= 17%
Cont. Met. Ens. 200 h= 42% Dif. = 5,0 %
L. Portuguesa 360 h= 82 %
RMatriz: | F.G.=1800=  434% | Literatura 72h= 16 % | ALP.= 18,8 %
FE =259 = 56,6% | TécnicadeAlfabetizacdo | 216 h= 49 %
Ano: 1992 | C.H.T.=4396=100,0% | Cont.Met. Ens Portugués 180 h= 41 %
a1998 Matemética 360 h= 82 % | A.Mat.= 13,9 %
Duragdo: 4 anos Estatistica 72 h= 16 %
Cont. Met. Ens.deMat. | 180 h= 41 % Dif. = 4,9%

Fonte: Matrizes Curriculares da HEM - Secretariada EEPSG "Onze de M argo”.

Verificamos que na mudanca da matriz de 1976 para 1978 (Quadrol6), a

formacdo Matemética do entdo auno, futuro professor, foi reduzida em 48,6%.

Comparando somente as duas disciplinas, temos que na matriz de 1982 (Quadro 18) a

disciplina de Matemética tem apenas 30 % da carga horaria destinada para Portugués, isso

nos da a dimensdo do tratamento diferenciado que foi disponibilizado para a formacéo

Matematica do professor "polivalente’.

A seguir destacamos o percentual da carga lor&ria destinada a disciplina de

Matematica em relacéo a que foi atribuida para Lingua Portuguesa desde 1975 até 1998.
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Quadro 18
Curso daHEM - Escola “Onze de Margo” — C. H. de Matematica e de Portugués (M atrizes:
1975-1998)
Matriz: Ano| Disciplinas | C.H. | % M/P | Matriz: Ano Disciplinas | CH [|% M/P
1975 Portugués 270 1988 Portugués 288
( 3 anos) Matematica | 120 444 ( 3 anos) Matematica | 108 37,5
1976 Portugués 330 1989 vai até Portugués 320
(3 anos) Matemdtica | 210 63,6 1991 (3 anos) Matematica | 120 37,5
1978 Portugués 324 1990 Portugués 324
(3 anos) Matematica | 108 33,3 (4 anos) Matematica | 324 | 100,0
1982 Portugués 300 1991 e 1992 até | Portugués 360
(3 anos) Matematica [ 90 30,0 1998 (4 anos) Matemética | 360 | 100,0

Fonte: Matrizes Curriculares- 1975 a 1982 - Curso HEM - EEPSG. "Onze de Mar¢o"

Dai as nossas inquietacbes e indagacOes. sera que o futuro professor, ao
ingressar no Curso Magistério, ja possuia todo o conhecimento da disciplina necessario
para desenvolver posteriormente 0 ensino de Matemética com qualidade? Basta dar ao
professor algumas poucas horas de embasamento metodol 6gico e tudo se resolve? Por que
nos cursos de formagdo de professores "polivalentes' réo € dado o tratamento que esta
disciplina precisa para a formacdo dos mesmos? Como podemos querer um ensino de
Matemética com “qualidade’ baseando-se neste tratamento que € oferecido para a
formacdo Matemética de nossos professores "polivalentes’?

Verificamos que as normativas legais destinadas a educacdo demoram a se
efetivar nas escolas, pois em 1971 foi publicada a LDB n. 5.692/71 seguida do Parecer
349/72 que criou a Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM), propondo desde entdo
um curso com duracéo de 4 anos (Quadro 4). Embora a LDB em vigor pelo Art. 53,
permitia ainda que a formacdo de docentes para 0 ensino primério pudesse realizar-se na
“escola normal de grau colegid, de trés séries anuais, no minimo”.

No entanto o Curso de Magistério da Escola “Onze e Marco” criado em 1975
comegou com a opcao menor de trés anos e somente a partir e 1990 passa para 4 anos. Em

relacdo as disciplinas obrigatérias para a Formagdo Geral e as destinadas a Formagéo
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Especial, ndo foram totalmente cumpridas em algumas das matrizes curriculares desse
curso como, por exemplo, as disciplinas de Didatica e Metodologia do Ensino que ndo
constam na matriz de 1975. A primeira aparece a partir da matriz de 1976 e a segunda
somente em 1978 (Quadro 12).

A LDB n. 5.692/71 determinava a unificagdo dos curriculos da 12 série do 2°
grau, nos cursos da HEM. Para atender este dispositivo legal implicava em reduzir o tempo
de formagdo profissiona do futuro professor, fazendo com que as disciplinas de Formagdo
Especifica, fossem desenvolvidas basicamente na 32 e Ultima série do curso, diminuido
consideravelmente o tempo de contato do futuro professor para inter-relacionar a teoria
com a prética, isto ocorreu em muitas escolas. A Escola“Onze de Margo”, felizmente, ndo
chegou a fazer tal adequacdo, pois constatamos que estas disciplinas continuaram como
antes, sendo distribuidas ao longo dos trés ou quatro anos de conformidade com a duracéo
do curso, porém com menos freqiiéncia na 12 série, na qual foram incluidas Ciéncias Fisica
e Bioldgica, que posteriormente foi desmembrada em: Biologia, Quimica e Fisica. Digo
felizmente porque se tivesse adequado seria pior ainda para a formagéo dos professores.

Em 1982 entrou em vigor aLei n. 7.044/82, propondo revitalizar os Cursos da
HEM, criando os Centros de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM. Né&o
foi encontrado nenhum registro acerca do CEFAM na EEPSG “Onze e Margo”. Mas em
contatos verbais com profissionais que atuaram no curso, estes nos informaram que tal
implantacéo girou em torno da mudanca da duragdo do curso de trés para quatro anos, e
possibilitou ainda aquisicao de bolsas para os alunos que queriam desenvolver projetos de
Estagio Supervisionado, dedicando-se ao Estagio, com periodo integral nas escolas.

Ent&o, a partir de 1990 o curso da HEM, em Céceres, passou ater aduragdo de

4 anos. As matrizes curriculares, a partir deste ano, se aproximam bem mais da proposta
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apresentada no Parecer 349/72, contemplando as trés areas de ensino na Educacéo Gera e
as disciplinas de Formagdo Especial, aparecem distribuidas ao longo das 4 séries, inclusive
a Prética de Ensino desenvolvida juntamente com o Estégio Supervisionado com carga
horaria superior a minima exigida nalei.

Constamos, também, um aumento bastante mnsideravel na carga horéria do
curso na matriz de 1990. Desta vez, a diferenca da carga horaria entre as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemética é apenas de 3% e as especificas de Contelidos e
Metodologia de Ensino de Portugués e Matematica ja se igualam em termos de carga
horaria. Somente a partir de 1991 (Quadro 17) essas duas disciplinas passam a receber o
mesmo tratamento, porém em relacdo as areas ndo acontece 0 mesmo. Foi preciso chegar
guase a extincdo do curso para que isso acontecesse. Sem divida foi 0 maior avanco, até
entdo outorgado, para a formacdo Matematica do professor "polivalente” nessa escola,
vista na carga horéria e na estrutura curricular do curso da HEM.

Outro avanco que merece destaque também foi dado para a area de Estudos
Sociais que na Formacdo Especia ganha as disciplinas de Histéria de Mato Grosso e
Geografia de Mato Grosso, indicacdo esta constante no Parecer n. 349/72 que incluia junto
aesta érea, estudos sobre 0 seu estado.

Em sintese, inicidmente o curso Norma apresenta uma matriz curricular
bastante precéria, ja em seus Ultimos anos de funcionamento, sua matriz curricular
contempla a area pedagdgica e metodoldgica (exceto Didatica) e as areas de ensino de
atuacdo do futuro professor, incluindo Lingua Portuguesa e Matematica nas trés séries. O
curso da HEM desde a sua criacdo até o final da década de 80, apresenta grande
instabilidade em sua carga horéria geral e sem critérios definidos para a distribuicdo da

carga horéaria entre as disciplinas. Constatamos ainda maior énfase na alfabetizacéo,
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apontando uma menor preocupacdo com as demais reas de ensino, dentre as quais a
Matemética. A partir da década de 90 passa ater duragdo de quatro anos e as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemédtica se equiparam em termos de carga horaria, porém em
relacéo as suas areas de ensino a énfase € dada a area de Linguagem. De modo geral, o
curso apresenta-se bastante fragmentado chegando a ter trinta e duas disciplinas em seu
curriculo. Constatamos também, que a adequacdo do curso a legidacdo foi realizada quase

sempre de modo periférico.

5.1.2 Curso de Pedagogia: Matrizes Curriculares - Campus Universitéario de

CéceresMT - UNEMAT

O Curso de Pedagogia do Campus Universitario de Caceres/MT, foi criado em
1986. Como na Instituicdo ndo encontramos todas as matrizes curriculares, recorremos ao
Historico Escolar de ex-alunos para completar o estudo e todas as matrizes do curso.

Levantamos as matrizes curriculares do curso de Pedagogia, verificando a
forma de distribuicéo da carga horaria em relacdo as éreas de ensino de Lingua Portuguesa
e Matemética, que conforme 0 nosso entendimento constitui "objeto de ensino” deste curso
e as ementas que se destinam a formac&o Matemética do "professor polivalente”.

Da primeira para a segunda matriz curricular, houve reducéo de 5,2 % na carga
horaria do curso, embora 0 curso continue com a mesma composi¢ao curricular. As duas
areas gue destacamos anteriormente permaneceram inalteradas, mantendo também suas
ementas.

Junto a Secretaria Académica do Campus Universitario, encontramos as

ementas inclusas no plano de ensino da disciplina que correspondem ao periodo de
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funcionamento das duas primeiras grades. A ementa da disciplina de M atematica envolve:
"Nocbes da Teoria dos Conjuntos; Conjuntos Numeéricos, Fungdes; Regra de Trés Simples

e Porcentagem".

Este é o contetido programético com base nesta ementa (M1,)>*:

M1e - Nogdo de conjuntos; representacdo de conjuntos; conjunto
finito einfinito; conjunto unitario e vazio; relacao de pertinénciae
inclusdo; quantificadores universais; operagdes com conjuntos;

- principais conjuntos numeéricos. naturais, inteiros, racionais,
irracionais e reais; operacbes em R;

- Funcdes;

- Potenciagdo em R;

- Regradetrés;

- Porcentagem

Para Estatistica (90 h) temosa ementa:

E; ¢ » Objetivos do estudo da Estatistica. Natureza do método
estatistico. Distribuicdo de freqiiéncia. Amostragem simples e ao
acaso. Tabela de contingenciamento de dupla entrada. Intervalos de
confianca. Coeficiente de correlacdo entre duas variaveis. Andlise
de variancia simples. Conceito de probabilidade. Teste de hipotese,
Conceito de inferéncia Estatistica.

A formacdo dos professores "sujeitos da pesguisa’ ocorrida na UNEMAT,
corresponde as matrizes 1 e 2 (Quadro 19) do Curso de Pedagogia do Centro Universitério
de Céceres. Nota-se que a carga horéria destinada ao ensino da Matemética na formacéo
destes professores "polivalentes’ nessas duas matrizes constitui exatamente 50% da carga
horaria destinada a0 ensino da Lingua Portuguesa. A carga horaria de Estatistica, na
segunda matriz foi reduzida em 33,3% e a disciplina de Metodologia néo foi especifica
para as areas de ensino e aparecendo com a denominacéo de Metodologia do Ensino do 1°

Graul ell.

33 Enumeramos M 1, M2 asementas de Matemética e EstatisticasiE; ,E;..., paramelhor situa-las no texto
guando estas forem relacionadas.
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Quadro 19

Curso de Pedagogia — Campus Universitario de Caceres- UNEMAT - Matriz Curricular (1e2)

Disciplinas 1987/90- C.H | 1994/97-CH.

Lingua Portuguesal ell 120 120
Iniciacdo a Met. Cientifical ell 120 120
Introducgao a Psicologia 60 60
Introducdo a Sociologial ell 120 120
Introducdo aFilosofia 60 60
Introducdo a Educagéo 60 60
Introducdo a Matemética 60 60
Cultura Brasileira 60 60
Histériada Educagéo | ell 180 150
Curriculos e Programas| el 120 120
Educacdo Fisical, Il 0 60
E.P.B.lell 0 60
Didatical ell 150 150
PsicologiadaEduc. I, Il elll. 240 180
Sociologiada Educagéo | ell 120 120
FilosofiadaEducacdo | ell 120 120
Estrutura e Funcionamento do 1° Grau 60 60
Estrutura e Funcionamento do 2° Grau 60 60
Principios Metodologia. Da Supervisdo. Escolar | el 120 120
Metodologia do Ensinode 1° Grau I, |1 elll. 240 240
Estatistica Aplicada a Educacgao 90 90
Biologia Educacional 60 60
Pratica do Magistério 2° Grau: | ell 180 180
Dindmicade Grupo 60 60
Estégio Supervisionado de Supervisao Escolar 240 240
Prética de Ensino | e Ensino do 1° Grau 150 150
Carga Horéria Total 2970h 2820h

Fonte: Histoérico Escolar ( ex-aluno do curso - 1987 a 1990 e 1994 a 1997

Na mudanca da matriz 2 para a 3, novamente ocorreu reducdo, desta vez de
11,7% da carga horéria total. Sdo eliminadas algumas disciplinas e acrescentadas outras.
As disciplinas Préticas de Ensino e Estagio Supervisionado passam a ser desenvolvidas
juntas. A disciplina de Metodologia do Ensino de 1° Grau I, Il e Il desdobra-se nas areas
especificas:. Comunicacdo e Expressdo, Matematica e Ciéncias (juntas), Historia e
Geografia. A disciplina de Introducdo a Matematica passa a ser denominada Matematica
Bésica. As éreas de Lingua Portuguesa e Matemética passam a ter a mesma carga horaria,
porém a disciplina de Matematica Basica tem apenas 50% da carga horaria de Portugués e

adisciplina de Metodologia de Ensino (90 h) inclui Matematica e Ciéncias.
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Cur so de Pedagogia-Campus Universitario de Caceres- UNEMAT. — Matriz Curricular (3,4 e5)

Disciplinas- Ano: 1998 (3) 1998 | Disciplinas- Anos. 2000 (4) e 2003 (5) 2.000 | 2003
C.H. C.H. C.H.
Lingua Portuguesal ell 120 Producdo Texto e Leitural ell 180 105
Inic. A Met. Cientifical ell 120 Intr. aMet. Cientifica (Iniciagdo...) 60 60
Introducdo a Psicologia 60 Introducéo a Psicologia 60 60
Introducdo a Sociologia 60 Introducdo a Sociologia 60 60
Introducéo a Filosofia 60 Introducdo a Filosofia 60 60
Introducdo a Educagéo 60 Epistemol ogia da Educacéo 60 405
M atematica Basica 60 |Mat.eMet. Ensino /Il (p/sériesiniciais) 150 135
Cultura Brasileira 60 Antropol ogia e Educagdo 60 60
Histériada Educacéo | ell 150 | HistériadaEducagdo| ell (Ialll) 60 165
Curriculos e Programas | el 120 |[Curriculo das SériesIniciais ( Gestdo Ed.) 60 90
Educagdo Fisical, Il 60 | Educagdo Fisical, Il 90 60
E.P.B.lell 60 | Didéaticadas Sérieslniciais - 90 60
Didética 180 | Didatica - 90
Biologia Educacional 60 Psicologiada Educagéo | /111 (Iell) - 120
Psicologia da Educacéo | /I11 180 | SociologiadaEducacdo| /11 - 60
Sociologiada Educacéo | / 11 120 | FilosofiadaEducacdo | ell - 120
Filosofiada Educagéo | ell 120 | Est. e Func.Ens..Fund. (Org. Ed.Bras.) 60 60
Estrutura e Func. do 1° Grau. 60 Informatica Apl. a Educacéo 90 -
Estrutura e Func. do 2° Grau 60 | Ativ. Académicas (Ativ. Complentares) 60 200
Estatistica Apl. Educacéo 60 Estatistica Apl. Educacdo 60 -
Pratica do Mag. 2° Grau: 1/I| 180 | Optativasle?2 - 90
Dinamica de Grupo 60 | Prat. Ens. | alll/ Est. Sup (Prat. Ped. 1/IV) 300 405
Met.Ens. 1° Grau/Com. Exp. 90 | Met Ed. FisicaE. F. (Ed.F.p/criancgas) 60 60
Met. Ens. 1° Grau/ Mat.Cién. 90 |Estagio Supervisionado| alV - 405
- - Fund. da Ed. Especia (Educ. inclusiva) 60 75
Met. Ens. 1° Grau | - Historia 90 | Fund. da Ed. Infantil 60 75
Met. Ens. 1° Grau | -Geografia 60 | Fund. Ed. Jovens e Adultos (Politicas..) 60 60
- - Linguagem e Met. Ens. I/1I(Leit. e Escr.) 150 135
Prét. Ens. 1° Grau I/l11/Est.Sup. | 150 | Ciéncias Sociais Met. Ens. I/11(p/s iniciais) 150 135
- - Cién. Naturais Met. Ens. I/ll(p/s.Iniciais) 150 135
- - Pesquisa Educacional (I alV -TCC) 60 210
- - Pesquisa Educacional | alV (TCC) - 210
Total da Carga Horéria 2490h | Total da Carga Horaria 2700h | 3395h

Fonte: Secretaria A cadémica - Campus Universitario de CaceresMT
Portarian. 529/00 — SEDUC/MT. Publicado em D.O.E.02/02/2000. Reconhecimento: 3 anos
PROCESSO 3611/2003 -11-25 DOC. Portaria 267/04 — CEE/MT. Data Publ. 17/09/2004. (Val. 5 anos)

A ementa correspondente a M atemética Bésica (60 h) é:

Para Estatistica (60 h) temos a ementa:

M3 - Revisdo de Matemética; Elementos, NocOes teoria dos
conjuntos; Relacdes; Fungdes, Graficos; Progressdo Aritmética e
Geométrica; NogGes de Trigonometria; Logaritmos; Analise
Combinatoria; Matrizes e Sistemas Lineares.
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Es Introducdo e conceitos basicos. Dados e séries estatisticas.
Representacdo Gréafica. Medidas de tendéncia central e de
variabilidade. Momentos, Assimetria e Curtose. Estudos
Demogréficos, nimeros relativos e indices. Deflagdo e Correcéo
Monetaria. Probabilidades. Variavel aeatéria e Distribuicdo
Discreta, Continuas e Amostras, Interpolagdo, Ajustamento,
Correlagdo e Regressdo. Estatistica Aplicada a Educagéo.

Verificamos que ocorreu uma mudanca bastante notdvel na ementa de
Matemética que passa a contemplar basicamente os contetidos de 2° grau, deslocando a
necessidade do professor "polivalente” que deveria estar mais centrado nos contelidos do
Ensino Fundamental. A ementa de Estatistica, embora ainda continue muito técnica, ja
apresenta pelo menos aplicacdo na educacdo visto que abordagem ndo era
contemplada na ementa anterior.

Na reformulacdo da matriz 3 para a4 (ano de 2000), resultou em um acréscimo
de 8,4% na carga horéaria total. Ocorrem novas mudancas nos nomes das disciplinas, agora
temos Matemética e Metodologia | e Il. Desaparece Mateméatica Bésica do curriculo. A
area de Matemética representa 63,6 % da area de Lingua Portuguesa e a carga horaria de
Estatistica foi reduzida em mais de 33,3% .As Metodologias especificas recebem novas
denominacdes e a Metodologia da Matematica foi separada de Ciéncias.

Em 2003, apés a emissdo de vérios Pareceres® que regulamentam os
dispositivos da LDB n.5.692 0 curso passou por uma nova reestruturacdo curricular
passando aser denominado curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Magistério nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e passa a vigorar com esta denominagéo a partir do
semestre 2003/ 2.

Na passagem damatriz 4 paraa5 (a partir de 2003), houve um acréscimo de

aproximadamente 25,6% na carga horaria total do curso, no entanto nas areas de ensino

% Pareceres: CNP/CP 21/2001 de 06.08.01; CNE/CP 09/01 de 18.02.02; C.N. E/ CP 28 /2001 de 18.01.2002,
CNE/CP 01/02 e CNE/CP 02/02 D.O.U. 04.03.2002.
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gue ora analisamos houve “reducéo” de 28,7% e de 35,7% respectivamente para a area de
Linguagem e Matemética. Quanto a organizacdo curricular, notamos énfase na mudanca do
nome das disciplinas, principalmente as relacionadas & Metodol ogia especifica, como por
exemplo, Matematica e Metodologia do Ensino | e Il passaram a ser denominadas
Matemética para as Séries Iniciais| ell.

A atual matriz curricular foi aprovada em 2004 pelo C.E. E/MT, tendo validade
por mais cinco anos, ou segja, até 2009 (DOC. Portaria 267/04-CEE/MT. Data Publ.
17/09/2004). Ao procedermos ao estudo das ementas relativas as duas Ultimas matrizes,
constatamos que embora tenha ocorrido mudanca no nome da disciplina e reducéo del0%
na sua carga horaria, as disciplinas de Matemética e Metodologia do Ensino | e Il (matriz
4) e Matemética paraas Séries Iniciais| e Il (matriz 5) possuem a mesma ementa, porém a
unica diferenca percebida foi aretirada do seguinte preambulo, na Ultima ementa.

A matemética € vista como um saber em constante construcéo e
evolugdo cuja origem histérico-social-cultural se da em torno de
trés grandes eixos: numeros, medidas e geometria que serao
também os eixos organizadores dos conteldos do ensino-
aprendizagem nas séries iniciais do ensino basico, além de
oferecer elementos basicos para participagéo dos alunos na vida
em sociedade, dotando-os de conhecimentos Uteis para resolucéo
de problemas darealidade.

Matemética e Metodologia do Ensino | (matriz 4)
Matematica e Metodologia para as Séries Iniciais| (matriz 5)

M4 ¢ 51 Matemética: conceitos, concepcles e teorias. O ensino da
matematica e suas relagdes com a aquisicdo da lingua escrita. O
processo de construcdo do pensamento matematico: construgao do
conceito de nimero. A funcdo da matematica na formagdo da
crianca. Concepgoes de ensino na Matematica.

Matematica e Metodologia do Ensino |1 (matriz 4)
Matematica e Metodologia para as Séries Iniciais |1 (matriz 5)

My e 5: Proposicéo tedrico-metodol 4gico no ensino da matemética
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, abordando a construgdo
dos conceitos: sistemas de numeracdo decimal, nogdes topol bgicas
e geométricas, as quatro operagbes fundamentais, fracGes
ordinarias e decimais, problemas aritméticos, sistema monetério
brasileiro. Elaboragdo de projetos de ensino.
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Para adisciplinade Estatistica (60 h) temos a seguinte ementa:

E;: Os métodos, abordados de maneira vivenciada e aplicada a
realidade do meio educativo, num processo de formagdo
profissional que venha contribuir a dados relacionados com o
ensino aprendizagem num enfogque matematico, com isto
garantindo: a aplicagdo da organizacdo de dados, tendéncia
central, variabilidade e associacdo no conhecimento humano,
trabalhando nas vérias formas e tendéncias, estatistica, fazendo-se
presente para garantir acertabilidade de projetos e programas,
garantindo a melhor qualidade da educagéo e o desenvolvimento
mai s generalizado das bases da sociedade.

Observamos que a ementa de Matematica foi totalmente modificada em sua

dltima reformulacéo, 0 que, em nosso entendimento permitiu avangar um pouco, pois

atende bem mais aos principios didaticos - metodologicos da disciplina, embora ainda

figue a desgar em relacdo aos conteldos necess&rios a formacdo do professor

"polivalente”, por ndo contemplar todos os grupos de contetidos indicados no PCN para o

Ensino Fundamental.

O quadro seguinte faz uma sintese das matrizes do Curso de Pedagogia de Céceres,

do periodo de 1986 a 2003.

Quadro 21

Curso de Pedagogia - Campus Universitario de CaceressMT — UNEMAT — Sintese das matrizes
curriculares— C.H. dasareas de Lingua Portuguesa e Matematica — Periodo: 1987 a 2004.

C. Universitério de Céceres | C.H.T. | Areade Lingua Portuguesa Area de matemédtica
Matriz 1 Introducdo a Matematica= 60h
Conf. Hist. Escolar de 2970 h | Lingua Portuguesal ell = 120 h | EstatisticaApl. A Educagédo 90 h
1987
Introducdo a Matematica= 60 h
Matriz 2 2820 h | Lingua Portuguesal ell = 120 h | EstatisticaApl. A Educagdo 0h
Conf. Hist. Escolar de
1994
Matematica Basca = 60 h
Matriz 3 2490h | LinguaPortuguesal ell = 120 h | Met. Ens. 12Grau- Mat e Cién. =90 h
Port. N. 529/00 Met. Ens1® Grau - Com. Exp. = 90 h | Estatistica= 60 h
GRADE 4 2700h | Prod. de TextoeLeitural ell =180h | Mat. eMet. | ell= 150 h
Port. 529/00 - Linguagem e Met Ensino I/ 11=150 h | EstatisticaApl. A Ed. = 60 h
SEDUC/MT
Matriz 5 3395h | Prod.deTextol ell = 105h | Mat. SériesIniciaisl ell =  135h
Portaria 267/04 - CEE/MT | Val. até| Leit. Escr. Sérieslniciais|/ll= 135h
D.O.E.17/09/04 2009

Fonte: Elaborado através das Matrizes Curriculares e Histéricos Escolar do Curso de Pedagogia.
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Em sintese, observamos gue o curso de Pedagogia desde a sua criacdo tem
dado énfase na &rea pedagogica e metodologica em geral, em detrimento do estudo do
contelido das éreas de ensino do campo de atuacdo do futuro professor, dificultando a
relacdo entre teoria e pratica.. Dentre as matrizes curriculares que contemplam as varias
areas do conhecimento, percebe-se énfase na érea de linguagem e menor preocupacdo com
as demais éreas de ensino, dentre as quais destacamos a Matemética. A sua adequacdo a
legislaco € feita de modo periférico. HA muita instabilidade em sua composicéo curricular
e na distribuicdo da carga horéria entre as disciplinas, ndo raramente mudando apenas o0
nome da disciplina, como no caso da Matematica, em que ocorreu a mudanca no home e na

carga horéria da disciplina, sem, no entanto, alterar sua ementa. Por outro lado, a

Estatistica é eliminada do curriculo.

5.2 Dados r efer entes aos Pr ofessor es — Sujeitos da Pesquisa

5.2.1 Dados Demogr &ficos

Inicialmente, apresentamos dados demograficos relativos ao tempo de servico
do professor, sua experiéncia docente nas fasesg/séries iniciais do Ensino Fundamental, a
formacdo inicial e continua dos professores nos cursos. Médio, Superior, Lato-Sensu e
participacdo em eventos referentes a educacdo continua. Para melhor visualizar esses
dados, organizamos os mesmos em quadros e tabelas organizados pela ordem em: @ Tempo

de servico; b) Experiéncia docente por fases/séries e c) Formacao académica.
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a) Tempo de servico

TABELA 1
Percentual defregiéncia referente ao tempo de servico em que o professor exerceu docéncia.

Tempo de servi co F. P, |[Ps | Py |Ps | Ps | P7 | Pg | Pg | Pio| Pi1| Piz2| Pi3| Pial| Pis Total %
(anos)

0a5 X 01 6,7
6al0 00 0,0
11a15 X X [X 03 20,0
16a20 X X X 03 20,0
21a25 X X [ X |X X X X | X |08 53,3
26a30 00 0,0

Total 15 [00,C

P1, Ps, Ps Py e P13 - Professores que ndo atuam mais nas sériesiniciais.

A média do tempo de servico do grupo de professores € de 19 anos, sendo que
53,3% desses professores tém tempo de servigo igual ou superior a 21 anos e ainda 80%

dos professores j& acumulam 50% ou mais, do seu tempo (til de trabalho>°.

b)Experiéncia docente nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.

TABELA 2
Per centual de frequiéncia da experiéncia de docéncia nas séries/fases®® iniciais do Ensino Fundamental

Série/fase quejé lecionou Pi|IP P3| Py |Ps|Ps | Py | Ps| Py | Pig| Pi1| Pi2| Pi3| Pial Pis Total %

Fsérie/l¥ase - Cicloll | X [ X [ X [ X [ X [ X [ - | X [ X | X [X | X | X [X |X |14 93,3
A2sériefl2%Fase - Cicloll [ X | X [ X | X [ X | X |- [ X [ X |- | X [X|X [X [|X ] 13 86,7
22série/3¥ase, - Ciclol | X [ X XXX [X|[-]-[X|[X|[X[X[X]|X]12 80,0
1asérie/2¥Fase - Ciclol | X [ X |- [ X | X [ X [ X |- [X]-[-|X[|X[X|X |11 73,3
Pré-Escolar/1%FaseCiclo || - [ - |- | X | X [- [X ] -]-[-[X]-]-[X[X]06 40,0

Verificamos que uma grande parte dos professores tem experiéncia na 12 e 22
fase do Ciclo Il, ou sgja, 32 e 42 série do Ensino Fundamental. Temos 26,7% (quatro
professores) com experiéncia em todas as series/fases inclusive no pré-escolar e 60% dos

professores com experiéncia de 12 a 42 série. E na 12 fase do Ciclo |, ou sgja, no pré-escolar

% Considerando que o tempo de trabalho do professor na Educacéo Bésica até & sua aposentadoria esta entre
25 e 30 anos.

36 Cada um dos Ciclos no Estado de Mato Grosso compreende trés fases. Assim o Ciclo | é constituido pelo
pré-escolar - 12 fase; 12 série - 22 fase e 22 série - 32 fase; a 3% e 42 série correspondem respectivamente a 12 e
22fasedo Ciclo 1l ea5®série éa32fasedo Ciclo Il - Ensino Fundamental



190

que temos o menor indice (40 %) de professores com experiéncia. Percebe-se que a
maioria dos professores tem experiéncia a partir da 12 série, ou sgja, 22 Fase do Ciclo | e
com percentuais crescentes nas series posteriores. O maior percentual de experiéncia
desses professores esta ha 32 série (12 Fase do Ciclo I1). Um dado que nos chama atencéo €
que temos 20% dos professores com experiéncia apenas em duas séries (32 e 42ou 22 e 42
série), 0 que denota certa preferéncia por apenas estas duas séries, ja que todos tém 15 ou

mai s anos de tempo de servico.

¢) Formacdo académica — Nivel Médio, Superior e Pos-Graduacdo dos

professores " sujeitos da pesquisa’.

Este grupo de professores € oriundo do Ensino Médio de oito escolas distintas,
assim distribuidas. Colégio “Imaculada Concei¢do” (CaceredMT-Normal); EEPSG " Onze
de Marco” (CacereMT-Magistério); Centro de Ensino “Milton Marques Curso”
(CaceresMT-Logos |l e Supletivo); “Pe. José de Anchieta’ (Lambari D' Oeste/MT-
Magistério); E.E. “Francisco Eduardo Rangel Torres’ (Rio Branco/MT - Magistério);
EEPSG “Fernando Vaezi” (Macatuba /SP - Magistério); E.E. Francisco Antonio
Filho” (Guarulhos /SP - Magistério) e E.E. “José Leite de Moraes’(Varzea Grande/M T-
Magistério). Construimos um Unico quadro contendo todas as informagdes relativas a
graduacéo dos professores pesquisados. O estudo baseia-se no Curso Normal da Escola
“Imaculada Conceicao”, no Curso HEM da EEPSG "Onze de Marco", e Pedagogia da
UNEMAT, todas de CécereMT, de onde advém a formacdo de uma boa parte dos

“sujeitos desta pesquisa’.
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QUADRO 22
Formacéao dos professores: Ano de concluséo, Instituicdes Formadora/Local - Cursos. Nivel Médio,
Superior e Lato-Sensu

Prof. |2°G/Escola |Ano [Curso Locd Grad. Instit. Ano |P. Grad. Ingtituicdio  |Ano
P, | O.M. 79 | Mag Caaes |E.S/Geo | Unemat | 1984/1 |Met.EnsS. | FIFASUL 95
P, | FcoAntF| 81 | Mag Guarulhos | Pedag. Unemat |1992/2 |Pan.Educ. | Salg.Oliveira| 98
P; | CI.C 58 | Mag Cécaes |E.S/Geo | Unemat |1980/2 |Plan. Ed. Salg.Oliveira| 02
P, | OM 82 | Mag Caceres | Pedag. Unemat |1992/1 |Plan. Ed. Salg.Oliveira| 02
Ps | CES 84 | Logo Céceres |E.SGeo | Unemat |89/93/2 | Plan.Ed. Salg.Oliveira| 99
Pe | CES 87 | Prop Céceres | Pedag. Unemat |1991/2 |Pan. Ed. Salg.Oliveira| 02
P; | FERT 88 | Mag R.Branco | Pedag. Unemat |1998/2 |L.PortLit. | Unemat 02
Pg | JL.M. 87 | Mag V Gde Pedag. Unemat |1997/2 |Plan. Ed. Salg.Oliveira| 02
Py | PeJA. 95 | Mag Lambari |Mat. Unemat |2000/1 |Plan. Ed. Salg.Oliveira| 02
Py | O.M. 78 | Mag Céceres | Pedag. Unemat [1995/1 [Met.EnsS | FIFASUL 96
P;; | O.M. 85 | Mag Céceres | Pedag. Unemat |1991/1 |Plan. Ed. Salg.Oliveira| 98
Py, | O.M. 81 | Mag Céceres | Pedag. F.F.CL |1990/2 |Met.Ens.S | FIFASUL 93
Pz | O.M. 81 | Mag Céceres Letr/Ped. | Unemat [1986/1 [Met.Ens.S | FIFASUL 93
Py | FVadeszi | 82 | Mag Macatuba | Pedag. A.EM ]1984/2 |Met.Ens.S | FIFASUL 98

P> | O.M. 85 | Mag Céceres E.9N.S| - 200(..) - - -

Fonte: Secretaria da EEPSG “Mério Motta’.

Dentre os professores pesquisados, aproximadamente 86,7% possuem curso
com Habilitag&o para o Magistério e 13,3% possuem outros cursos, como o Propedéutico®®
e LOGOS II. Todos possuem curso superior e 60 % cursaram Pedagogia. Destes 15
professores, 5 deles, atualmente estdo atuando nas séries finais do Ensino Fundamenta e
Ensno Médio, na mesma escola foram transpostos para as suas areas de formacdo
especifica®. Inicialmente destacamos o periodo de formacdo em Nivel Médio desses

professores.

Com base nas informagdes do quadro 22, construimos as tabelas 3a e 3b, que

indicam o periodo de formac&o dos professores em nivel médio e superior.

37 A professora Rs ainda ndo fez a complementaco da Licenciatura Curta, possui o curso Magistério e
atual mente esta cursando Normal Superior em umainstituicdo particular.

38 O curso Propedéutico substituiu o antigo curso Cientifico (nivel Médio - inicio da década de 70).

39 Esses professores: P, Ps, Ps, Pg € P33 atualmente est@o habilitados em outras areas (Geografia, Matemética
e Lingua Portuguesa) e de acordo como as Legislacdes do Estado de Mato Grosso, foram transpostor a partir
de 1998.
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Per centual de freqiiéncia do periodo de formacao dos professor es— Nivel Médio

Periodo Ne°. de Professores Percentual
(Formag&o: Nivel Médio) (%)
1950 — 1960 01 6,7
1961 - 1970 00 0,0
1971- 1980 02 26,6
1981 -1990 11 73,3
1991 — 2000 01 6,7
Total 15 100,0
Nivel Superior:
TABELA 3b
Percentual de freqiiéncia do periodo de formacéo dos professores - Nivel Superior
PERIODO Ne. de Professores Per centual
(Formacao: Nivel Superior) (%)
1970 - 1980 01 6,7
1981 - 1990 4 26,6
1990 — 2000 09 60,0
2001 — 200(...)*° 01 6,7
Total 15 100,0

A formacdo dos professores “sujeito da pesquisa’ estd mais concentrada na

década de 80 — Nivel Médio e na década de 90 — Nivel Superior.

Para ter uma maior visdo da distribuicdo da carga horaria referente as duas

grandes éreas de ensino: Lingua Portuguesa e Matematica recebida pelo grupo de

professores “sujeitos da pesquisa’, cursados no Nivel Médio, construimos o seguinte

quadro, obedecendo a ordem cronol 6gica da formacéo do professor:

40 A professora P;5 possui L.C. em Estudos Sociais e atualmente esta cursando o Normal Superior,
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QUADRO 23
Formacao Nivel Médio: Ano de conclusdo, C. H. do curso e das disciplinas das éreas de L ingua Portuguesa e
M atematica, dos professor es “ sujeitos da pesquisa’.

Prof. | Ano | C.Horaria Areade Lingua Portuguesa Areade Matemética e Estatistica
Ps N&o conste | Portugués = N&o consta C.H. Matemética = N&o consta C.H.
1958 Metodologia = Ndoconsta C.H. Metodologia= N&o consta C.H.
Pio 1978 2550h L. Port. eLit. Brasileira = 330h Matemética = 210h
P, 1979| 2580h Literatura Infantil = 60 h Estatistica = 0h
P, 2667h L. Port. e Lit. Brasileira = 180 h Matemética = 180 h
1981 Técnicade Redacdo em L. Port. 180 h Matemética Aplicada = 259 h
P, 3066h | L.Port. elLit. Brasleira = 324h Matematica = 108 h
1981 Literatura Infantil = 72h Estatistica Apl. a Educacéo = 60 h
Pis 3066 h Técnica de Alfabetizacdo = 72h Cont. Met. de Matemética = 72h
1981 Cont. Met. de Portugués = 72h
P, L. Port. eLit. Brasileira = 324h Matematica = 108 h
. 3066 h Literatura Infantil = 72h Estatistica Apl. & Educacdo = 72h
Pis 1982 Técnica de Alfabetizacdo = 72h Cont. e Met. Ensino Matematica= 72h
Cont. e Met. Ensino Ling. Port.= 72h
L. Port. eLit. Brasileira = 324 h Matemética = 216 h
P4 4284 h Literatura Infantil = 72h Estatistica Apl. & Educacdo = 72h
1982 Técnica de Alfabetizagdo = 108 h Cont. Met. de Matemética= 144 h
Técnicas Corret. das Def. Ling.  72h
Cont. Met. de Portugués = 144 h
Ps 1984 Nao conste | Didética daLinguagem = fi consta CH Didética da Matemética= ndo consta C.H.
L. Port. eLit. Brasileira = 300 h Matematica = 90h
P, |1985| 2910h | Literaturalnfantil = 60 h Estatistica Apl. a Educagdo = 60 h
Técnica de Alfabetizacdo = 120 h Cont. Met. de Ensino (240 h / juntas)
Cont. Met. de Ensino (240 h / juntas)
Ps 1987 Néo consta | L. Port. Lit. Brasileira= n&o consta CH Matematica = ndo consta C.H.
L. Portuguesa = 360 h Matematica = 108 h
Ps 1987 3096 h | Literaturalnfantil = 72h Aritmética= 72h
Técnicade Alfabetizagdo = 180 h Estatistica = 72h
Metodologia (252 h/ juntas) .= 63 h Metodologia ( 252 h/ juntas) .= 63h
L. Port. eLit. Brasileira = 324 h Matemética = 108 h
P, 1988| 2994h | Literaturalnfantil = 72h Estatistica Apl. a Educagdo = 72h
Técnica de Alfabetizacdo = 108 h Cont. de Met. de Ensino (216 h/ juntas)
Cont. Met. de Ensino ( 216 h/ juntas)
L. Port. eLit. Brasileira = 252 h Matemética = 216 h
Py 1995| 3100h | Literatura= 72h Estatistica Apl. a Educagdo = 72h
Literatura Infantil = 72h Cont. de Met. de Matemética = 72h
Técnicade Alfabetizagdo = 108 h
Cont. de Met. de Portugués = 108 h

Fonte: Histérico Escolar dos professores "sujeitos da pesquisa’.

Quanto a formacdo em nivel superior, temos que 60% dos professores cursaram
o Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia - Habilitacdo para Docéncia nas Séries
Iniciais, 20% cursaram Licenciatura Plena em Geografia e 6,7% cursaram Licenciatura
Plena em Matemética e 6,7% Licenciatura Curta em Estudos Sociais. Observamos que
40% dos professores concluiram o Curso Superior na década de 80 e 60% sdo concluintes

da década de 90. A maioria dos professores (86,7%) cursou o nivel superior na UNEMAT.
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Dos professores habilitados em Pedagogia, 46,7% cursaram o referido curso durante a
década de 90, naUNEMAT - Campus Universitario de Céceres (quadro 23).

Levantamos a carga horéria destinada as areas de ensino da Lingua Portuguesa
e Matemética destinada ao grupo de professores “sujeitos’ de nossa pesquisa, graduados

em Pedagogia e construimos o seguinte quadro:

QUADRO 24
Ano de conclusdo do Curso de Pedagayia dos professores " sujeitos da pesquisa’ e carga horaria das
areas de: Lingua Portuguesa e Matematica.

Prof.. | Ano* |Curso/CargaHoréaria |Areade LinguaPortuguesa |Areade Mateméticae
Estatistica

P11 1991 | L.P. Pedagogia=2 970

Ps 1991 |L.P.Pedagogia=2910 |L.Port.lell= 120 h Matematica = 60h

P, 1992 | L.P. Pedagogia= 2 820

Ps 1992 | L.P. Pedagogia=2880 |Met.doEns. 1°Grau=240h |Estatistica Apl. A Ed.=90h

P1o 1995 | L.P. Pedagogia= 2 820

P, 1998 | L.P. Pedagogia=2820 | Obs.: A Metodologiaaparece |Obs.: A Metodologia aparece

Ps 1997 | L.P. Pedagogia=2820 |[num bloco Gnico num bloco Unico

Pt [1984 |L.P.Pedagogia=2282 |L.Port.= 180 h |EstatisticaApl. aEd. =126 h
Met. Ens.1°e 2° Grau=180 h | Obs.: Ndo tem Matemética

Py 1990 | L.P.Pedagogia=2250 |L.Port.= 60h |EstatisticaApl aEd. =90h
Met. do Ens. 1° Grau= 210h | Obs.: Ndo tem Matemética

Pig 200(4) | Cursando N. Superior - -

Fonte: Histdrico Escolar dos professores "sujeitos da pesguisa’ - Curso de Pedagogia

A seguir, temos um quadro resumo que indica a carga horéria recebida pelos

professores “sujeitos da pesquisa’ durante a formacao inicial — Nivel Médio e Superior.

QUADRO 25
Cursos: HEM e Pedagogia— C.H. de: Matemética e Estatistica cursada pelos " sujeitos da pesquisa” -
PROFESSOR (A) Ano de Conclusdo HEM-C.H: Matemética/ Pedagogia- C.H.: Soma: (HEM e Pedag.)
HEM /Pedagogia Metodologia /Estatistica Mat./ Estatistica Mat/Met/Estatistica

Py 1979/ outra érea 210/00/90 h - 210/00/ 90h
P, 1987/ 1992/2 439/00/ 00 h 60 /90 h 499/00/ 90 h
Ps* 1958/ outradrea N&o consta C.H. - -
P4 1982 /1992/2 108/72/72h 60 /90h 168/72/ 162 h
Ps* 1984/ outra&rea N3o consta C.H. - -
Ps 1987 /1991/2 N&o consta C.H. 60/ 90 h 60/00/ 90 h
P; 1988/ 1998/2 108/54/72h 60/ 90 h 168/54/162 h
Ps 1987/1997/2 108/ 63/72h 60/ 90 h 168/63/162 h
Po 1995/ outradrea 216/72/72h - 216/72/ 72h
Pio 1978/1995/1 210//00/90h 60/ 90h 270/00/180h
Pu 1985/1991/1 90/60/60h 60 /90 h 150/60/150 h
P 1981/ 19902 108/60/72h 00/90h 108/72/162 h
Pz 1981/ outra &rea 108/60/72h - 108/72/ 72h
P 1982/ 1984/2 216/144/72h 00/126 h 216/144/198 h
Pis 1982/ outra &rea 108/72 /72h Cursando N. Sup. 108/ 72/ 72

Fonte: Histdrico Escolar dos professores "sujeitos da pesguisa’

41 AsprofessorasP;, € Py nd0 cursaram Pedagogiana UNEMAT.

42O Histérico Escolar do Curso Normal da professora P;, ndo consta carga horéria.

43 O mesmo acontece com o Histérico Escolar das professoras Ps e Ps que cursaram respectivamente 0s cursos
LOGO Il e Ensino Supletivo no Centro de Ensino “Milton Marques Curvo” em CéceresMT.
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A seguir, apresentamos o quadro 26 que integraliza toda a carga horéria
correspondente a area de Matematica e Lingua Portuguesa, que os professores “ sujeitos da
pesquisa’ receberam no percurso de suaformacdo inicia e paralelamente a disciplina que o

professor mais gosta de lecionar, destacada anteriormente (Questéo12).

QUADRO 26
Cursos. HEM e Pedagogia: C.H. relativo as areas de Lingua Portuguesa e M atemética dos professores
“sujeitos da pesguisa’

Professores com: C.H. Areade Ling. Portuguesa.| C.H. Areade Matemética | Disciplina
HEM + Pedagogia = Soma HEM + Pedagogia= Soma | que mais
gosta
P, =360+360= 720h P, =439+ 150 = 589h Matematica
Magistério e Pedagogia: P, =540+360= 900h P, =252+150= 402h |Matematica
P; =558+ 360= 918h P; =234+150= 384h |Todas
Ps, P4' Pz, P1g, P11, Ps =675+ 315= 990 h Ps =315+ 150= 465 h Todas
P ePis P1o=390+360= 750 h P1p0=300+ 150 = 450 h POftUgUé
P;=540+360= 900h P;=210+150= 360h |Portugués
Ps (HEM de 4 anos) P;,=540+270= 810h P,=240+ 90= 330h | Portugués
P4=720+360= 1080 h P4=432+126= 558h | Portugués
Magistério/ E. Sociais/ Pys5« P:s= 540 + (E. Sociais)=540 h | P;s=252 + ... = 252 +. h | Portugués
Supletivo e Pedagogia: Ps Ps= ? +240= 240h Ps=7? +150= 150h Todas
Magistério e Geografia: P; P, = 390+ (CursodeGeog.) | Pp= 300h Geografia
Normal e Geografia: Ps P;= ? + (CursodeGeog.) P;= ? Portugués
LOGOS |1 e Geografia: Ps Ps= ? +(Cursode Geog.) Ps= 2 Portugués
Magistério e Matemética Py | Po=476+ 60= 536 h Py=252 h + Curso de Mat. | Matematica
Magistério e Letras: Py3 P13= 540 + (Curso de Letras) P;3= 240 h Portugués

P1s5= Cursou Magistério (1982),

Estudos Sociais (1986) e esta cursando Normal Superior (2004).

Em relacdo a pOs-graduacdo - Lato-Sensu (Quadro 22) dos professores
“sujeitos desta pesquisa’, da Escola “Senador Mario Motta’, 93,3% j& possuem esta
qualificacdo, sendo que 53,3% a obteve na década de 90 e 40 % concluiram no ano de
2002. Destacamos que a formagao Lato-Sensu desses professores compreende trés areas de
formacdo: Plangamento Educacional, Metodologia do Ensino Superior e Lingua
Portuguesa e Literatura, sendo a grande maioria cursada em instituicéo privada. Notamos
que a Unica cursada em ingtituicdo publica de fato corresponde a area especifica de atuagéo

do professor.
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Descrevemos, também, a participacdo dos professores em eventos e/ou cursos

de Formagdo Continuada. Os eventos foram agrupados nas dreas que contemplam

fundamentos pedagogicos e mateméticos separadamente. Os demais. Lingua Portuguesa,

Histéria, Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica e Educacdo Artistica, foram agrupados

numa Unica érea, e eventos que ndo estdo diretamente ligados a nenhuma destas éress,

foram agrupados em “outros’.

QUADRO 27
Formacao Continuada (1990-2004) - Participacdo em cur sos, seminarios, palestras e outros.
Professor | N°.de |AreadeFundamentos | Areade | Areas: L. Portuguesa, Ciéncias, | Outros

(@ Cursos Pedagdgicos Matematica | Educagdo Artistica, Historia,
Geografia e Educagdo Fisica

P, 19 10 01 05 03

P, 11 04 04 02 01

P; 10 08 01 00 01

P, 08 03 01 03 01

Ps 29 08 03 15 03

Ps 13 09 00 04 00

P; 39 23 07 09 00

Ps 10 06 01 01 02

Py 15 05 08 01 01

Pio 08 05 02 01 00

Py 24 12 01 08 03

P, 06 04 01 01 00

Pi3 25 13 02 07 03

Py 22 17 00 03 02

P15 15 10 01 03 01

Soma 254 139 33 63 21

Fonte: Pasta do professor "Sujeitos da pesquisa’ - Secretéria da EEPSG "Onze de Margo".

Percebe-se participacdo bem menor dos professores em cursos relacionados a

area de Matemética, tendo inclusive professores com nenhuma participagdo, pois é possivel

verificar que no periodo de 15 anos, a média geral de participacdo dos professores em

eventos relacionados a Matematica nesse periodo foi de 2,2 eventos, ja na area pedagdgica

amédia atinge 9,3%.

Das duas professoras que tiveram maior participacéo em eventos de formacéo

continuada na érea de Matematica, uma delas, posteriormente habilitouse em Matematica
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e passou a atuar de 5% a 8% s&ie no Ensino Fundamental e Ensino Médio. A outra,
habilitada em Pedagogia, fez pos-graduacdo na sua &rea de atuacdo, € uma das duas
professoras que indicaram “gostar” de lecionar todas as disciplinas. Tem experiéncia em
todas as séries, “gosta’ e lida bem com a Matemética, mas prefere atuar nas séries iniciais,
com a alfabetizacio. E destacada pelos colegas como “boa professora’ nessa escola.

Em sintese, algumas caracteristicas marcam o grupo de professores estudados.
A média de tempo de servigo desses professores é de 19 anos, com experiéncia em todas as
séries de 12 a 42, destacando-se uma maior experiéncia nas duas Ultimas séries. Uma boa
parte dos professores tem o curso de Magistério, tendo-o concluido na década de 80,
sendo que apenas um professor cursou 0 Magistério com duracdo de quatro anos. Todos
possuem formacdo superior, tendo a maior parte concluido o curso na década de 90. Mais
da metade deles cursou Magistério e Pedagogia e continua atuando nas séries iniciais. A
maioria, com exce¢do de uma, possui pés-graduacdo (especializacdo) fora de sua area de
atuacdo. Todos que cursaram o Magistério tiveram Matematica em seu curriculo e
Estatistica (exceto uma) e mais da metade teve a disciplina Contelidos de Metodologia do
Ensino, num Unico bloco para alguns professores, sendo que para outros, a disciplina foi
desenvolvida por area de conhecimento. A carga horéria recebida por esse grupo de
professores nas diferentes éreas foi bastante instével, variando de 360 a 720 horas na area
de Linguagem e de 210 a 439 horas ha &rea de Matematica.

No curso de Pedagogia os "objetos de ensino” da érea de atuacdo do professor
"polivalente” receberam pouquissima atencdo. Todos tém em seu curriculo Lingua
Portuguesa, variando de 60 a 180 horas, mas em Matemética receberam apenas 60 horas,
sendo que dois professores ndo tiveram Matematica nessa graduacdo. Diferente do

Magistério, na Pedagogia todos tiveram a disciplina de Metodologia do Ensino de 1° e 2°
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Grau, desenvolvida em um unico bloco, o que significa dizer um trabalho incipiente com a
metodologia especifica da Matemética. De modo gera os professores, nos Ultimos anos,

participaram pouquissimo em cursos de formagdo continuada em Matemética

522 Concepgdes dos professores "polivalentes' sobre o ensino-

aprendizagem de Matematica nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.

A seguir descrevemos os dados coletados pelo questionario, abordando as
respostas dos professores, conforme a organizacdo das questdes. (Q1 a Q1o do questionério
anexo) **. Neste item referimo-nos as questdes de Q; a Qq,. Nessas questdes abordamos as
caracteristicas da formacdo inicia dos professores, bem como algumas opiniGes emitidas

por eles em relacdo ao ensino e aprendizagem de Matematica nas series/ciclosiniciais.

Como vocé aprendeu matematica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Faca uma breve avaliacdo desta aprendizagem (Questdo 1 -

Questionario Anexo 1)

Agrupamos as respostas dos professores em duas categorias. M etodologia —
envolvendo quesitos que abrangem situacdes de aprendizagem e avaliacdo — baseando-se
em situacOes que traduzem estaidéia.

Quanto a metodol ogia utilizada pelos professores das séries iniciais pelos quais

passaram 0s professores "sujeitos da pesquisa’ mais da metade destacou quesitos

44 O questionario aplicado tem as questdes enumeradas de 1 a 19. Na descricéo dos dados vamos designar &s
questdes por: Qq, Qs,... Qug. Astabelas ndo seguem a mesma numeragao das questoes..
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associados a uma metodologia tradicional, uma vez gque apenas 33,3% usufruiram de um

ensino gque apresentaindicadores de aprendizagem significativa.

TABELA 4a
Percentual de fregliéncia das respostas dos professores indicando a “metodologia” de como
aprenderam Matematica no E. F.

Categorias Pl P2 P3 P4 P5 P5 P7 Pg Pg PlC Pl] P]_z Plg P14 PlE Total %
1 Tradicional
- Decorativo, tradicional, oral, X XX [X XX |X X | X 09 | 60,0

sem éxito, tedrico aula expos -
tiva com poucos recursos,

2 Aprendizagem significativa
-Usou material concreto; rela -
¢ao com o cotidiano; situacbes

problemas; desafios. X X X [ X X| 05 |333
3 N&o respondeu a questdo X 01 6,7
Total: 15 [100,0

O ensino recebido por esses professores nas séries iniciais, agora na condicao

de ex-alunos, foi avaliado como negativo por uma boa parte deles. VVejamos:

TABELA 4b
Percentual de fregliéncia das respostas dos professores com indicadores de avaliagdo do ensino de
M atematica que receberam no Ensino Fundamental.

Cat egor ias Pl P2 P3 P4 P5 Pe P7 Pg Pg P]_o P]_ 1 P]_ 2 P]_ 3 P]_4 P]_ 5 Total %

1. Negativa X X [ X | X X [ X | X X X 09 60,0
2. Positiva X X X X |04 26,7
3. Nao responderam X X 02 13,3
Total 15 100,0

Como vocé vé o ensino de matematica atualmente nas séries iniciais, mais

especificamente na 12e 22 fase do Ciclo |1 (32 e 42 série do Ensino Fundamental)? ( Q)

Consideramos nessa questdo todas as respostas emitidas pelos professores,

agrupando-as em categorias, dai termos mais de uma indicacdo feita pelo mesmo professor.
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Percentual de freqléncia das respostas dos professores sobre o ensino de Matematica ministrado
atualmente na 12e 22 Fase do Ciclo |1 (32 e 42 série) do Ensino Fundamental .

Categorias

P

P,

Ps [ Ps|Ps | P | P;

Ps

Py

Pio

P11

P,

P13

P14

P15

Total

%

1.Caracteristicas do Ensino
indicios negativos: deficiente;
mecanico; sem dominio de habili-
dades e competéncias, abstrato;
desinteressante; matematica sem
contato com o real; sem significa-
do para 0 aluno; ndo usa a mate -
mética em seu sentido social.

2. Deficiéncias do professor:
professores ndo gostam de traba-
lhar com o ensino de matemética,
apresentam dificuldades parale -
cionar adiscipling falta embasa
mento; aulas apdticas devido
somente uso do livro didético nas
(32 e 42 série) com pouco uso de
material concreto.

3.Indidos positivos: Com recur -
sos didéticos variados de concre
tizagdo e vivéncia; alinguagem
concretos maisna 12 e 22 rie.

4. Nao respondeu a questdo

10

06

03

02

47,6

28,6

14,3

9,5

Total

21

100,0

A situacdo atual do ensino de Matemética para as sériesiniciais, na opinido dos

professores ndo esta nada bem, tendo por base as caracteristicas do ensino com indicios

negativos e 0s quesitos que indicam deficiéncias do professor apontadas pelos “sujeitos da

pesquisa’ que juntos atingem mais de 76%. Apenas 14,3% indicaram algumas

caracteristicas pontuais (forma positiva) do ensino de Matematica ministrado pelos

professores que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental. E interessante notar que

a0 responderem a essa questdo os professores falam como se ndo fossem ees, também,

professores dessas séries.

A seguir transcrevemos algumas das respostas dadas pel os professores (Q2):

P; Vejo que a forma que o professor costuma trabalhar é muito
mecanica, sem significado para a crianca. Alguns professores
pensam que usando termos como bola, bala ciclete,... na
formulagcdo de problemas estdo trabalhando com o interesse da
crianca. Falta estimulo e com isso a crianca fica desatenta e
desinteressada porque o professor ndo faz uso da matemética em

seu sentidosocial.
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Py Atualmente trabalho apenas no |11 Ciclo, mas jatrabalhei com a
3 fase do Il Ciclo e pude avaliar que estes alunos chegam nesta
fase sem dominar as principais habilidades e competéncias que
deveriam ter, 0 que nos permite concluir que precisamos melhorar
0 ensino de matemética oferecidono | ell Ciclos.

Ps Deficiente. Pois, geralmente, muitos professores destas fases ndo
gostam de trabalhar o ensino de matematica. Isto acontece devido a
sua ma formagéo que ndo é satisfatéria e qualitativa. Onde a
formacao continuada, também deixa a desgjar quanto a inovagdo de
idéias de como trabalhar melhor, como ser facilitador isto é,
instrumento de aprendizado para o aluno (satisfatoriamente para
ambas as partes).

P, De inicio, ou segja, nas séries iniciais, 0s aunos demonstram
interesse na disciplina porque os professores utilizam materiais
concretos variados. Apds as séries iniciails muitos professores
acabam utilizando t&o somente o livro didético e os alunos vao
perdendo o interesse e aparecem as antipatias pela disciplina.

P, A Matemética da 12 e 22 fase tem sido nos Ultimos anos, uma
Matematica mais cheia de recursos didéticos e pedagégicos. Os
jogos, a histéria da Matemética, os recursos tecnoldgicos
(televisdo, video, computador, calculadora, etc.,) tem tornado as
aulas de Matematica muito mais interessante, se compararmos com
outras épocas.

Em sua opini&o, quais conteidos matematicos, sdo necessarios a cada uma
das fases (12 e 28 do Ciclo Il do Ensino Fundamental? E quais os alunos
necessariamente precisam dominar para ingressar na ultima fase do Ciclo I1 (5% série

do E.F.)? (Qgz

Como a maioria dos professores ndo indicou a fase correspondente aos
contetdos, consideramos ent&o os contetidos num todo necessario para 0 aluno ingressar na
52 série. As respostas foram bastante diversificadas e agrupamo-as, conforme os grupos de

contetidos estabel ecidos nos PCNSs.
As quatro operagdes foram citadas pelos professores por unanimidade. Ja os
demais contelidos dessa primeira categoria, como por exemplo, o dominio do conjunto dos

nUmeros racionais, foi indicado por apenas nove professores que acrescentaram operactes
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envolvendo o conjunto dos ndmeros racionais, comumente citados por alguns como
“estudo das fragbes’. Pouco mais de um terco dos professores fez referéncia ao estudo de
Espaco e Forma, incluindo “Nogdes de Geometria” e em Grandezas e Medidas, limitaram:
se a medida de Tempo e Nogdes de Porcentagem. Percebemos que poucos professores
indicaram os contetidos referentes ao Tratamento da Informagdo, constantes nos PCNSs.

Na tabela 6, apontamos apenas os conteldos indicados, embora tenhamos
observado também que praticamente a metade dos professores fez referéncia a resolucéo

de problemas paralelamente a indicagédo dos contelidos.

TABELA 6
Per centual da freqiiéncia das respostas dos professor es sobr e os conteidos indicados.

1. Numerosnaturais, Sistema de
numer acdo decimal, nimer os
racionais: ler e conhecer nimeros
naturais, as quatro oper ages,
sentencas M ateméticas expressies
numéricas; sistema de numeragao
decimal; nUmerosracionais ( nd -
meros decimais, fragdes); sistema
monetdrio brasileiro; sistema de
numeragao romana, multiplos e XX X X XXX |X[X[X[X]|X]|X]|X|[X[15 53,6
divisores

2. Espago e Forma: espago; geo -

metria; figuras tridimensionais. X X | X |X X X 06 214
3.Grandezas e M edidas: medidas
de tempo; nogdes de porcentagem X X | X X X 05 17,9

4. Tratamento da | nfor magéo:
tratamento dainformag&o; nogdes

de probabilidade. X X 02 71
Total 28 100,0
- Resolucéo de Problemas X | X | X X | X X [ X 07

OBS.: Como praticamente a metade dos professores indicou Resolugdo de Problemas, esta informagdo foi
acrescentada junto a esta tabela.

Como vocé descreve de maneira geral: a) O aluno que € aprovado? b) O
aluno que é reprovado? (Q,). Construimos as tabelas 7a e 7b, respectivamente para

cada uma das situacgdes desta questao.
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TABELA 7a
Percentual de freqiiéncia das respostas dos professores em relagdo ao aluno aprovado

1. Dominio de conteido:
domina/assimila os contelidos; pré-
requisitos; constréi novos; concel -
tos, tem aproveitamento; avancos
nos conhecimentos e habilidades;
desenvolve (resolve)as atividades;
domina os contetidos bésicos. X [X X | X X [X | X | X [X |X |10 34,5
2.Atitudes: O auno é parcipativo;
esforcado; responsavel; caprichoso;
criativo; interessado; estudioso; as-
siduo; critico; é capaz de aprender e
refletir com os erros refletir sobre
determinada situag8o proposta; tem
opinido proépria; desenvolveu todas
as habilidades. X [X X | X X X [X X |08 27,6
3.Atende aos objetivos propostos
(genericamente): Habilidades;
atingiu os objetivos propostos au-
mentou sua capacidade de percep-
¢&o; desenvolve o raciocinio légico,

0 pensar; competéncias do ciclo; X X X[ X X 05 17,3
4. Atende apenas ao minimo

(ciclos) X X X 03 10,3
5. Outros: critérios variados;

conteddos atitudinais X X 02 6,9
6. Nao respondeu a questdo X 01 34
Total 29 [100,0

Observamos na tabela 7a que até a categoria trés temos 79,4% dos quesitos
indicados por uma boa parte dos professores. Quesitos que sinalizam a situacdo de um
aluno aprovado na concepgdo desses professores. No entanto os dados obtidos pelo SAEB
(2001), nos exames de proficiéncias de Matematica aplicado nos alunos da 42 sé&rie do
Ensino Fundamental em Mato Grosso, ndo condizem com a situagdo do aluno aprovado,
tendo por base os quesitos que foram apontados por esses professores. Visto que temos
61,3 % dos alunos desta série que, quando muito, identificam uma operacdo envolvida num
problema e nomeiam as figuras geométricas planas mais conhecidas. Analisando os
quesitos relativos a situacdo do aluno reprovado e 0s estégios alcangados pelos alunos no
exame de proficiéncia percebemos que 0 ensino e a aprendizagem de Matemética ndo estéo

alcancando os seus objetivos e finalidades.
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TABELA 7b
Frequéncia deregistro das respostas dos professores em relagdo ao aluno reprovado
Categorias Pl P2 P3 P4 P5 PG P7 Pg Pg PlO P]_l P12 Plg P14 P15 total %

1. Dominio de contetido: O auno
ndo: consegue um bom nivel de apro-
veitamento; adquiriu pré-requisito;
esta apto; acompanha os conteldos; Xl X X X[ X| X|06 [30,0
tem o minimo necessario; tem
dominio minimo dos contetidos.

2. Atitudes: Desinteresse; € apético;
indisciplina, desordem; n&o possui
principios familiares; falta incentivo
(professor, pais); X X[ X X X 05 |25,0
3. Nao atende os objetivos propds-
tos (genericamente): Nao produz
aprendizagem; tem  aprendizado X X[ X X104 1200
lento; tem dificuldade, € imaturo
4. Nao atende ao minimo (ciclos)

Dificilmente o aluno é reprovado X X X X 04 120,0
5. Outros: critérios variados X 0L [ 50
Total 20 [100,0

Transcrevemos uma resposta interessante dada pela professora P, a questdo
(Q4).. A professora deu a mesma resposta para as duas situagoes. V ejamos.

P; Tanto o aluno aprovado quanto o reprovado depende muito de
guem avalia. Sabe-se que tem aluno que resolve qual quer conta que
apresente a ele, porém n&o é capaz de solucionar uma situagdo
problema. Outros, entretanto, lidam com a Matemética no dia-a-
dia, como os vendedores de picolés, engraxates,... e que sdo muitas
vezes reprovados por ndo serem capazes de solucionar contas
imensas, sem significados. Sendo assim, acredito que quem precisa
ser avaliado é quem avalia.

Quais foram as agdes empreendidas por vocé na sua escola, que

contribuiram para a superacao do fracasso escolar junto a sua turma de alunos? (Qs).

Nesta questdo agrupamos as respostas dos professores em 5 sub-categorias,
levando em conta que 0 mesmo professor estgja incluido em mais de uma categoria.

A maioria dos professores recorre a0 reforco, como metodologia, fazendo
revisdo dos contelidos ndo dominados pelos alunos, a fim de superar as dificuldades

encontradas por eles. Todavia, 53,3% dos professores afirmaram que mudam sua
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metodologia com intuito de superar as dificuldades dos alunos e tornar as aprendizagens

mais significativas.

Quanto a0 encaminhamento das atividades para o auno superar as

dificuldades, a maioria dos professores ndo indicou a forma da conducéo da metodologia

proposta. Apenas 26,7% se propuseram a fazer um diagnostico para partir do que o aluno

ja conhece e dar atendimento individual para seu aluno.

TABELA 8

Percentual das respostas do professor sobre os procedimentos que contribuem para recuperacdo do

fracasso escolar .

Categorias

Total

%

1. Reforgo: revisdo de contetidos ndo domi-
nados pelos alunos; recuperacdo paralela;
atividades extra-classe;
2. Adota metodologia mais dinamica:
Propde aula dindmica, uso de varios recursos,
SituagBes reais, aprendizagem significativa;
desenvolve projetos: de trabalho, de aprendi-
zagem einterdisciplinar; situagdes problema
desenvolve jogos pedagdgicos, trabalha o erro
como tentativa de acerto, atividades diversifi-
cada; desenvolve contelidos relacionado na
prética (sem uso do livro didético); trabalha
com a histéria da matemética, modelagem,
etnomatemdtica, programas de Informética.
3. Atendimento individualizado ou em
grupo:
4. Aperfeicoamento do professor: Formagdo
continuada do professor, troca de experiéncia,
participagdo do professor nas atividades da
escola, participagdo dos pais.
5. Trabalha os sentimentos e ati tudes: Tra-
balha atitudes de sociabilidade: e relaciona -
mento, incentivo, motivagdo, auto-confianga;
brincadeiras; discipling; incentivo
6. Parte do conhecimento prévio do aluno

10

08

05

04

04

01

31,2

25,0

15,6

12,5

12,5

3,2

Total

32

100,0

As questdes de 6 a 9 tém por objetivo coletar informagbes quanto aos

procedimentos metodoldgicos usados pelo professor ao introduzir e desenvolver um

contelido de Matematica que ele considere importante para uma série que ja lecionou ou

ainda leciona.
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Na questéo 6 o professor deveria escolher um contelido para posteriormente
descrever da forma mais rea possivel, como ele faz a introducdo do assunto em sala de
aula, como da sequiéncia a aula e como procede a avaliacdo ensino-aprendizagem.

Procedemos, entdo, a tabulacdo dos contelidos indicados pelos professores,

categorizando-os conforme os grupos de contetidos nos PCNs.

Escolha de um contetido (Q6)

TABELA 9
Percentual da freqliéncia de respostas dos professor es em relacdo ao contelido
Categorias P]_ P2 P3 P4 P5 Pe P7 Pg Pg PlO Pll P12 P13 P14 P15 Total %

1. Ndmeros naturais, sistema de
numer a¢do decimal e nimeros racio
nais: As quatro operacdes; operacdes
fundamentais (resolucéo de problemas
nimeros decimais, fragéo; sistema X| X X| X] X| X[ X[ X X[ X X [ X 12 80,0
monetario brasileiro;

2. Espacos e Forma: Nocgdes de

geometria

3. Grandezas e M edidas: X |01 6,7
Medidas de tempo X 01 6,7
3. Outros: Teorema de Pitagoras™ X 01 6,6
Total 15 |100,0

Como vocéinicia o assunto? (Qy)

Observamos que dois tercos dos professores que indicaram iniciar a aula pela
exposicdo do contelido, pouco mais da metade deles o fazem usando também materiais
didaticos. Um terco dos professores inicia a aula pela resolucdo de problemas e a maioria

deles recorre também ao uso de material didatico.

45 A indicagdo do teorema de Pitagoras ocorreu em virtude da professora encontrar-se no momento ministrando este
contetido na 82 série do Ensino Fundamental .
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TABELA 10
Percentual de fregqléncia das respostas dos professores em relagdo a forma deiniciar o assunto.
Categorias Pl Fz F3 P4 P5 Pe P7 Pg Fg ’:10 F]_l P12 F13 314 ’:15 [ otal %

1. Exposicao do conteddo: didlogo com o
aluno sobre o tema; aula expositiva dialoga
da; anuncia o contelido e orienta o aluno na
construc&o do conhecimento, exemplifi - XX | X]| X[ X XX |X|X[X]|X]|11 |[393
cando atravésdo uso pelo aluno;

2. Via material didéatico: nota fiscal,
moedas; cédul as de papel; régua, transferi-
dor, compasso, giz colorido; Material Dou-
rado; jogos;sites da I nternet; material con-
creto; brincadeiras; tampinhas, botdes, pali-
tos; pedrinhas, l4pis; tampa, caixa; contas | X| X | X X| X XX | X X [X]10 [357
de dgua e luz; elementos do ambiente
escolar;

3. Resolucéo de problema/contextualiza-
cao: contextualizacdo/ dramatizagdo, simu -
lagdo, demonstragdo do contetido; contex
tualizagdo histdrica; orientagdo para que 0s

aunos busquem materiais aternativos que X X X X X |05 |179
visam aintroduc&o do contetido contextua-

lizando-o

4, Qutr os. diagndstico do conhecimento do X X 02 71
aluno; respeitaaopinido do aluno .

Total 28 [100,0

Como vocé da seqiiéncia no desenvolvimento da aula? (Qs)

Observamos que aforma com aqual o professor introduz o contelido da aulaé
a mesma usada para dar seqiéncia ao assunto. Verificamos, pelas descricbes sobre a
sequéncia da aula feitas pelos professores, trés situacdes distintas: tradicional com uso de
material concreto (8); tradicional com uso de exposicdo (2) e partindo de Situacdo-
problema com contextualizacdo (5). A seguir escrevemos alguns dados pertinentes ao
contelido e a introducdo indicada pelo professor e em seguida transcrevemos a sequiéncia
da aula de alguns professores que traduzem as situagoes verificadas.

A multiplicagéo foi indicada pela professora P14 (22 Fase - Ciclo I/ 12 série) -
Na introducdo apresentou o material e demonstrou o que significa multiplicar fazendo
alguns exemplos (2 x 3 € igua a 2 caixinhas com 3 tampinhas em cada caixa) na

sequéncia:
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P14 Depois de trabalhar na prética com esses materiais nos grupos
com os alunos passamos para outras atividades na lousa e nos
cadernos registrando com numeros e desenhos as multiplicacoes.
Ex: 3 x 4=12 (0000 + 0000 + 0000). As criangas registram assim
no caderno com a representagdo do desenho, contando e depois
colocando o resultado. Assim também eles véo percebendo que a
multiplicacdo nada mais é que somar as parcelas iguais. Essa
exercitagdo de numeros e desenhos onde eles contam para
encontrar o resultado devem ser bem treinados por varios dias até
que praticamente vdo fazendo sozinhos contando, somando e
deixando de fazer os desenhos gravando os resultados ou contando,
achando outras formas para encontrar o resultado. E importante que
seja dado como nogdo uma &ividade de descoberta e prazerosa e
ndo cobrar tabuadas decoradas. Essa cobranca deve ser s6 mais
tarde em outras séries.

JaP; (3 Fase do Ciclo 1) indicou NUmeros Decimais (dezenas e centenas). Ele
inicia a aula anunciado o assunto, depois de posse da caixa com 0 material dourado, pede

para turma se organizar em pequenos grupos, e a seguir:

Ps Apresenta a caixa com o materia dourado dizendo que, os
cubinhos representavam as unidades e as barrinhas as dezenas, as
placas as centenas e os cubos a milhar.. Mas que iriamos trabal har
somente os cubinhos e as barrinhas. Deixei que cada auno
manuseasse a caixa. Que cada cubinho representava uma unidade,
gue dez cubinhos formavam uma barrinha que era uma dezena.
Duas barrinhas dariam duas dezenas, (assim iriam formando as
dezenas exatas até 0 noventa e nove). Chamei alguns alunos na
frente e pedi para apresentarem as dezenas que a professora pedia,
seguida das unidades, usando o material dourado. Foi uma aula
muito proveitosa, senti que os alunos tiveram facilidade para
assimilar o contelido, e que hoje eles ndo tém dificuldades, para
representar no dbaco e no caderno usando os desenhos, as
unidades, as dezenas e ja estamos has centenas.

P13 (22 Fase — Ciclo Il) — Indicou o contetdo: Frag&o. Introduziu o assunto por
meio de aula expositiva dialogada, explicando e tirando as duvidas e aprofundando no
assunto de forma gradativa. E na sequéncia Rz procede assim: “Através de exercicios
variados para fixacdo do mesmo. E avaia através de exercicios no caderno, na lousa e
avaliacoes’.

P; (12 Fase - Ciclo | / PréPrimario) - Indicou Numero Decimal. Inicia o

contelido em situagBes préticas (rotina da sala de aula) pedindo para os alunos contarem
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guantos alunos vieram e a professora registra 0 numeral usado para representar essa

quantidade. Em seguida, elabora o problema partindo da seguinte situagdo: sdo 27 0s

alunos da turma, vieram 18, quantos fataram? E lanca um desafio, cada crianga tenta

encontrar o resultado do seu jeito. De tal forma que uns cortam as cadeiras vazias, outros

contam no dedo, etc. E na seqiiéncia da aula:

P7 Utilizo também o calendario. Anotamos no quadro o dia do més
e 0 dia da semana. Depois de trabalhar bem a contagem e a escrita
dos ndmeros na rotina e em atividades significativas, lanco
questbes como: Quais algarismos que uso para representar o
nimero 15? Porque usamos 0 1 e 0 5 para representar esse
nimero?, etc. Em seguida apresento o cartaz de prega onde
trabalho com as criangas a unidade e a dezena. Convido-as a
utilizarem o cartaz de prega para representar determinadas
quantidades ditadas por mim ou pelos colegas. A principio alguns
alunos se recusaram a ir. Quando se sentem mais seguras acabam
participando.

Posteriormente, coletamos informagdes sobre os procedimentos usados pelo

professor para avaliar a aprendizagem do aluno.

Como vocé avalia 0 assunto dado? (Qy)

Levantamos as respostas dos professores agrupando-as em algumas categorias,

conforme consta na tabela:



TABELA1l
Percentual de frequéncia de
desenvolvido.
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respostas dos professores em relagdo a avaliagdo do assunto

Categorias

Py [P,|P; [Py |Ps [Ps |P7 [Ps |Po [P1o|P11|Pio|Pis|Pisa|Pis|Total | %

1. Indicadores que explicitam
avaliacdo do conteido: produgéo de
texto; cdlculo mental; discussdo de
problemas; anélise e sintese; com
preensdo dos conceitos, producéo de
trabal hos; desempenho; socializagéo
dos contelidos pesquisados; ativida-
des de aprendizagem; elaboragéo de
problemas pelo aluno; descobertas;
resolucdes de exercicios;

2. Avalia atravésde instrumentos:
Jogos; brincadeira, desenhos, recor-
tes provas: escritas, oral; atividades
mimeografadas; pesquisas em sites e
livros; avaliagOes escritas coletivas e
individual; confeccdo de tabelas; tes-
tes; prova objetiva; quadro valor e
lugar; exercicios( no caderno, na
lousa); leitura

3.Indicadores que sinalizam ava—
liacdo continua: observacdes e ana-
lises de desenvolvimento de ativida-
des.

4 Atitudes: participagéo, colabora-
¢do, organizagdo durante as ativida-
des; relacionamento afetivo e
cognitivo; empenho; assiduidade;
interesse; capricho

5. N&o respondeu

29,3

195

14,6

2,4

Total

41 00,0

Observamos que aguns professores disseram proceder a avaiagdo continua

para com seus alunos, avaliando-os por meio de vérias atividades propostas no decorrer das

aulas. Dentre as varias respostas emitidas pelos professores que confirmam o uso de

avaliacdo continua, temos:

P10 Através de atividades com o quadro valor e lugar. Calculos
oral e escrito. ObservacBes e andlise de desenhos. Confecgdo de
tabelas. Trabalho em grupo. Teste e provaobjetiva.

P, Entendo que o ensino aprendizagem deve ser demonstrado tanto
através de brincadeiras, desenhos, jogos, recortes, etc. para que o
aluno tire as suas duvidas e desta forma ele jamais esguece usando
andlise/sintese para suas conclusdes finais e tendo base no comego
de sua carreira, ele fara ou terd bons desempenhos em sua jornada,
sejaela, enquanto estudante, ou sejaum profissional.

P; A avaliagdo deste contelldo acontece constantemente. Em
brincadeiras, jogos, em atividades mimeografadas, no caderno,
individual, ou em grupo. Avalio até mesmo a recusa do auno em
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fazer ou participar de determinadas atividades, pois acredito que

toda crianca gosta e quer participar e quando ela se recusaarealizar
uma determinada tarefa € como se estivesse dizendo ndo sei, néo
entendi, estou insegura no assunto. Procuro trabahéla
separadamente, mas sem chamar aten¢do dos demais alunos, até

vé-la participando novamente.

Ps A avaliacdio é dada da seguinte forma continuamente,
observando comparando e analisando o desenvolvimento escolar de
cada aluno, quanto a participacdo ativa, interesse, organizag&o,

capricho, assiduidade, empenho em encontrar solugdes,
relacionamento afetivo e cognitivo de ambas as partes. Aluno X

Professor e Aluno X Aluno, em todas as situacfes (atividades de
aprendizagem para exercicio do raciocinio) proposta dentro e fora
dasaladeaula

A partir da Q1o do questionério coletamos mais informagdes a respeito do ensino

de Matemética na visdo dos professores - "sujeitos da pesquisa’

Como vocé acha que o aluno aprende M atemética? (Q10)

TABELA 12

Percentual de frequéncia de registro das respostas dos professores em relacdo ao método de como o

aluno aprende Matemética

Categorias

Py

PZ P3 I:)4 P5 PG P7 PS P9 P10 Pll I:)12 P13 P14 P15 Total %

1. Quando apresenta aprendizagem
significativa: Compreensdo, apreensio
e descoberta dos significados; prazer
aprender, conhecimento elaborado de
maneira critica, apresenta solucdes dian-
te dos problemas diario; descobre 0 uso
socid da matematica; compreendendo e
praticando; o aluno vem com pré- requi-
sito; quando elaborado de uma maneira
critica; entende e pratica, assmila
2. Quando ha boa metodologia de
ensino: Resolucdo de problemas; mo
delagem matemética; metodologia
atrativa; exemplos préticos e concretos;
uso adequado de metodologia e didatica;
relagdo teoria e prética; uso de materiais
concretos de acordo com o nivel do au-
no; software educativos;
4. Quando h4 atitudes do professor:
Dedicagdo do professor; respeitando a
capacidade do auno, fazer com que o
aluno sinta prazer em aprender;
5. Ensino sem significado: Decorando
certos conteidos paratirar nota e depois
esquece tudo.
6. N&o respondeu a questéo
Total

08

07 | 350

03 15,0
01
01
20

5,0
50
100,0
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De modo geral, os professores indicam que os alunos aprendem Matematica

quando a conducdo do ensino produz no aluno aprendizagem significativa e que isso

decorre de acordo com a metodologia e 0s instrumentos usados pelo professor na conducéo

deste ensino. Transcrevemos algumas das respostas que traduzem algumas das idéias

contidas nas categorias:

P, Através do principio norteador da aprendizagem. O
conhecimento € o resultado da compreensdo, da vivéncia da
descoberta e da apreensdo dos significados.

Py Através de véarias metodologias adotadas pelo educador, tais
como: 0 método de resolugdo de problemas que aproxima o aluno
de uma situagdo real, a modelagem que permite que o professor
trabalhe com problemas que envolvam o cotidiano do aluno, com
softwares educativos usando o computador.

P11 No meu entender a aprendizagem ocorre por diversos fatores
que favorecam que o aluno tenha éxito. Quando ha uma estrita
relacdo entre a teoria e a prética na exposi¢ao e direcionamento do
mesmo, quando o aluno vem com pré-requisitos da série anterior,
guando a professora envolve o aluno de todas as formas para que

este sintaprazer em aprender.

A seguir transcrevemos a resposta bastante equivocada de uma professora, em

funcdo da pergunta que fizemos. N&o concordarmos que esta sgja uma situacéo que

demonstre aprendizagem por parte do aluno, mas respeitamos a opinido dada pela

professora.

Ps Na maioria das situacBes, com o famoso "decorar certos
contelidos’, da forma que lhe parece mais facil entender para
conseguir nota, média ndo para exercer na prética, o que realmente
significa, que tem real valor em se aprender matemética.

Por que os alunos ndo aprendem Matemética? (Qi,)

Como as respostas dos professores foram dadas abrangendo duas situagoes

diferenciadas, uma referindo-se ao professor e outra ao aluno, construimos entdo duas

categorias com as suas respectivas sub-categorias no quadro  13.



TABELA 13

Percentual de freqiiéncia das respostas dos professores em relagdo a ndo apr endiza
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em do aluno.

Categorias

P

P>

Ps

Py

Ps

Ps

P;

Ps

Py

P1o

Py

P12

Pi3

P14

Pis

Tota

%

1.Relacionado ao professor
1.1 Inadequagdo da metodolo-
gia: Descontextualizado; apresen-
acdo ndo adequada do conteddo;
sem sentido; atividades ndo rela-
cionadas com a vida do aluno; fal-
tarelacdo teoria e prética, ndo
aproveita o que o aluno ja sabe;
professor nao sabe transmitir os
conteldos; aulas: mal elaboradas,
cansativas e monétonas, ndo des-
pertainteresse para o aluno;
gueima etapado aluno.
1.2 Depende do ensino: N&o
existe aluno que ndo aprende Ma-
temética; porque néo lhe é ensina-
do corretamente; desleixo do
professor.
1.3 For magéo do professor : defa-
sagem da qualidade do ensino, fal-
tade preparo académico do profes-
sor; falta de investimento em cur-
sos de aperfei coamento.
1.4. Falta de materiais pedag6-
gico adequados.
2. Relacionado ao aluno
2.1 Dificuldades de aprendiza-
gem: Falta maturidade para assi -
milar; dificuldade de raciocinio
para aprender conceitos; dificulda
des para assimilar conceitos,
aprendizagem lenta; ndo tem pré-
requisitos
2.2 Outros: Falta de interesse do
aluno; ndo gostam de estudar ma-
temética; falta de apoio dafamilia.
3. N&o respondeu

12

05

04

01

06

03

01

37,5

15,6

125

31

18,8

9.4

3.1

Total

32

100,0

Uma parte razoavel dos professores sinalizou que a néo aprendizagem do aluno

decorre da inadequacéo da metodologia usada pelo professor. Observamos que apenas um

professor aponta a falta de apoio da familia como causa relacionada a "néo aprendizagem

do auno” e um citou afalta de material didatico.

P, Existem vérios fatores, ou o professor ndo apresentou o contedido
adequadamente incentivando o aluno a aprender ou o auno ndo
tem maturidade para assimilar, ou ndo adquiriu pré-requisitos.
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P13 Porque néo lhe é ensinado, acredito que s6 ndo aprende quando
ndo se trabalha, pois devemos despertar nos alunos o interesse pela
matemética e isso cabe a quem esta trabalhando @m o auno, a
forma pela qual deve ser colocado o contelido em que possa ser
usado na prética.

Py Por vérios fatores, dentre estes, pode-se ressaltar a falta de
acompanhamento da familia, falta de interesse do aluno, aulas mal
elaboradas por professores que trabalham demais, ou por falta de
preparo académico devido a falta de investimento em cursos de
aperfeicoamento.

Qual a érea ou disciplina gue mais gostam de lecionar? (Q12)

Em suas respostas, os professores fizeram a indicagdo usando o nome da

disciplina

TABELA 14
Percentual de Frequiéncia das respostas dos professores em relagdo a disciplina que mais gosta de
lecionar

Categorias | PL|P2 |P3 |P4 |P5 |P6 | P7 | P8 | P9 | P10| P11) P12 P13 P14| P15 | Total %

Portugués X X X X [X [X [X [X [X 09 60,0
Matemética X X X 03 20,0
Todas X [ X 02 13,3
Geografia X 01 6,7
Total 15 100,0

A &rea de Lingua Portuguesa foi indicada por mais da metade dos professores,
como de sua preferéncia, enquanto Matemética foi escolhida pela terca parte dos

professores.

Em sintese, podemos destacar alguns aspectos bésicos apontados pelos
professores quanto ao ensino aprendizagem de Matematica nas séries iniciais. Uma boa
parte dos professores avaliou 0 proprio ensino de Matemética recebido por eles nas séries

Iniciais como negativo, caracterizando a metodol ogia de seus professores como tradicional.
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Avaliando o ensino de Matematica atualmente, nessas mesmas séries, 0s professores
apresentaram caracteristicas do ensino predominantemente negativas, apontando inclusive
deficiéncias do professor. Para o aluno ingressar na 52 série, boa parte dos professores
apontou como dominio necessario, apenas 0s NUMeros e as operacdes. Em relacéo ao aluno
aprovado e reprovado, 0s principais quesitos destacados pelo professor relacionaram se,
sobretudo ao dominio do contetido e as atitudes do aluno perante o ensino de Matemética.
Quanto a superacdo do fracasso escolar recorreram preferencialmente as situagoes de
reforco ou recuperacdo paralela. A escolha de contelido para a série que trabalha, recaiu
majoritariamente em nUmeros e operacdes, isso significa que, independente da série esses
sdo o0s conteldos matematicos mais valorizados por esses professores. Quanto ao
procedimento para iniciar um conteddo em sala de aula, recorrem, via de regra, a
exposicao do conteddo associado ao uso de material didético, com poucas indicagdes para
resolugdo de problemas e contextualizagdo. Na seqUéncia da aula normalmente déo
continuidade ao trabalho, explorando o contelldo com os mesmos procedimentos usados
quando da introducéo do mesmo.

Os professores acreditam que o auno aprende Matematica quando este
apresenta aprendizagem significativa, resultante de uma boa metodologia, entendida por
ele como dindmica, incluindo uso de materia didatico. JA na situacdo inversa, o tipo de
ensino ministrado, relacionado a inadequacdo da metodologia e a formacdo do professor,
teve maior peso para a ndo aprendizagem do aluno, nesse caso boa parte dos professores
aponta com 0 mesmo peso as dificuldades gresentadas pelo aluno. Cabe destacar que

nesse grupo de professores apenas a terca parte deles gosta de Matemética.
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5.2.3 A concepcao dos professor es sobre a formagéo docente para o ensino

de Matematica nas sériesiniciais do Ensino Fundamental

As questdes Qi3 a Q19 do questionario nos fornecem dados referindo-se a este

item.

Vocé encontra dificuldade em ensinar Matematica nas seriesiniciais (mais
especificamentena 3 e42s&rie). ( ) Sm () Nado Qual (is)? Por qué? (Q13).
Tabulamos os dados da questéo e construimos a tabela 15 relativa as respostas

dadas a primeira parte da questdo: “sim” ou “nao”.

TABELA 15

Percentual da freqiiéncia das respostas dos professores em relagao as dificuldades do professor para
ensinar Matemética nas sériesinidais do Ensino Fundamental.

Cat egor ias Pl P2 P3 P4 P5 Pe P7 Pg Pg P]_ Pl P1 Pl Pl P]_ Total %
1.Dificuldade em ensinar

M atematica:

1.1 Néo X X | X X [ X X [ X X | 08 | 533
1.2Sim X | X |X X X X 06 | 40,0
1.3 N&o respondeu X 01 6,7
Total 15 (100,0

Dada a resposta, o professor deveria justificar o porqué de ter ou ndo
dificuldade. Para a tabela 15b, na primeira categoria (os que responderam “nao") temos
oito sujeitos e na segunda (os gue responderam “sim”), seis sujeitos. Em cada uma das

situacOes, o professor ao fazer ajustificativa poderiaindicar uma ou mais categoria.
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TABELA 15a
Percentual de freqliéncia das respostas de justificativas dos professores que ndo tém dificuldade para
ensinar Matematica nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.

Categorias Pl P2 P3 P4 P5 Pe P7 Pg Pg P]_O P]_l PlZ Plg P14 P15 Total %

1.Habilidades do professor:
tem dominio do conteldo,
trabalha com o contetdo re -
lacionado com a prética; po-
de provar de onde saem 0s
resultados; desenvolve aula

atrativafazendo com que os X | X X X 04 40,0
alunos gostem de aprender

matemética;

2. Gosto peladisciplina X X | X 03 30,0

3.Atribui capacidade do alu -
no: porque o aluno é muito

criativo e espontaneo; jatraz X 01 10,0
conheci mentos mateméaticos;

4. Nao justificaram X X 02 20,0
Total 10 100,0
TABELA 15b

Percentual de freqiiéncia das respostas de justificativas dos professores que tém dificuldade para
ensinar Matemética nas sériesiniciais do Ensino Fundamental.

Categorias Fi1 P IPs PalPs Fs IP; [Ps Fa IPig P11 P12 P13 P14 IPss Total %

1. Falta de dominio dos contell -
dos: problematizacdo de alguns
contelidos; falta de conhecimento
de sistemas de medidas e X X X 03 429
geometria;

2. Atribui dificuldade ao aluno:
Faltade pré-requisitos dos alunos 429
Relativos as séries anteriores. XX X 03
3. Outrosfatores: sociais, cultu-
rais, econdémicos; cognitivos e 14,2
familiares X 01

Total 07 100,0

Dos 53,3% professores que afirmaram anteriormente ndo ter dificuldades para
ensinar Matematica, 40% deles disseram ter habilidades para trabalhar com a disciplina e
30% justificaram porque gostam de Matematica.

Ja em relacdo aos professores que tém dificuldades para desenvolver este
ensino, verificamos que 42,9 % deles atribuem suas dificuldades a falta de conhecimento
dos contelidos e os outros 42,9% atribuem as dificuldades para ensinar ao fato de que

recebem alunos sem os pré-requisitos das séries anteriores. Apenas 14,2 % dos professores
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apontam os fatores de ordem econdmica, social, cultural, cognitiva e familiar, como causas

das dificuldades de seus alunos para aprender Matematica. A seguir, transcrevemos

algumas das respostas dadas pel os professores:

P; Porque gosto muito desta matéria, tenho dominio do conteddo e
procuro fazer, primeiramente, com que meus alunos gostem de
matemética.

P> Porque o aluno é muito criativo e espontaneo, ja vem de casa
com um pouco de conhecimento matemético. E a matemética do
troco do preco das combinac@es e calculo das operagdes usando de
modo intuitivo, a proporcionalidade e a estimativa de resultado.

P14 Nunca trabalhei com essas séries ndo me sinto preparada acho
que trabalhar a questéo da problematizacdo e alguns contelidos
mais distantes do dia-a-dia dos alunos é mais dificil de ser
trabalhado.

Ps Devido a insuficiéncia de aprendizado dos alunos. E diversos
outros fatores como sociais, culturais, cognitivos, econémicos,
familiares, entre outros.

No curso Magistério, o que foi acrescentado na sua formacéo quanto ao

conhecimento em relacdo ao “ contelldo”? E a“Metodologia”? ( Qi4)

TABELA 16a

Per centual da freqiiéncia das respostas dos professores em relagdo ao “contelido” que foi acrescentado

na formacdo Matematica - HEM

Categorias

Py

P, P ] ] P =)

PZ P3 P4 I:’5 P6 P7 P8 9 [10 311 12 113 |14 |'15 Total | %

1. Muito pouco: No que tange a
contelidos ficou a desgjar; a Matemética &
deixada de lado; praticamente nada; sO
aprendemos depois na prética.

2. Alguns contelidos. Sistemade nume-
racdo decimal; as 4 operacdes, éreasde
poligonos; geometria; operagdes com nu-
meros decimais, apenas fracfes; resolu -
¢80 de problema;. O basico do 2° grau;
Histéria da Educacao; aulas praticas em -
volvendo os contelidos das séries inicias,
adaptar os contetidos a novas situagtes de
aprendizagem

1.3.N&o respondeu’® a questdo

06

06 | 40,0

03 | 20,0

Total

15

100,0

48 A professora Ps ndo cursou Magistério por isso ndo respondeu a questdol4
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Percentual da frequéncia das respostas dos professores em relacdo a “metodologia”

acrescentado na formagdo Matematica

219

que foi
- HEM

Categorias

P

. P

53

5 P

73

s P,

9 P

103

113

123

Pl 32 33 13 P14 P15 Total | %

1. Houve acréscimo na metodologia de
Matematica: Técnicas para assimilagdo de
contetdos através do uso de jogos; usar o 10-
dico; brincadeiras; confeccdo de materiais
concretos (fichas, bingos, cartazes, flanel6-
grafo), interagir e aprender com os colegas;
criar metodologias/didética; aulas préticas.

2. Houve acréscimo geral

Discussies sobre a questdo da didética, me-
todologia, avaliacdo e plangjamento, muitas
teorias; metodologia de modo geral, ndo
especifica do contelido de Matemética

3. Nao respondeu a questdo

09 |60,0

20,0
03
20,0
03

Total

15 ]100,0

Conforme as respostas dos professores, uma boa parte deles apontou para a

ineficiéncia do conteldo de ensino de Matemética recebido por eles no Curso de

Magistério. Descrevemos algumas das respostas desses professores em relacdo a esta

questdo:

P12 Em termos de contelido, praticamente nada. Na metodologia
aprendemos algumas técnicas, confeccionamos diversos materiais
pedag6gicos que pudessem auxiliar na exposicado e trabalho com os
contetdos.

P, Nos contetdos: sistema de numeral decimal, operagcdes com
nimeros decimais, as quatro operaces, fragdes, georretria, drea de
poligonos. E metodologias, estratégias e didéticas para o
aprendizado da crianca.

P13 No magistério praticamente ndo se vé matemética, o aluno
deparava com a disciplina em sala de aula. Na “metodologia”: A
metodologia € dada de uma forma em geral ndo especifica do
contelido de matematica, isso talvez justifica esse grande nimero
de professores que trabalha com a disciplina mas ndo gosta dela

Na graduacdo — Pedagogia 0 que acrescentou quanto ao “conteido”? E

quanto a“ Metodologia” ? (Q1s)

Construimos a tabela somente com os professores que cursaram Pedagogia.
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Percentual da frequiéncia das respostas dos professores em relagdo ao “contelildo” acrescentado na

formacdo M atematica - Pedagogia

Categorias P| P, | Ps | P; | Pg | Pig| P11 Pio| Pisa| Total %
2

1.Muito pouco: N&o foi trabalhado os contetidos especifi-

oS, muito pouca coisa; as aulas ndo eram ministradas co-

mo deveriam; falta de responsabilidade e vontade dos pro-

fessores, eram jogadas apostilas; poucos conhecimentos,

na verdade aprendi depois na préatica; XX [ X X | X X 06 66,6

2. Alguns conteldos:: Os contetidos bésicos do 3° Grau

incluindo estudo dos PCNSs; X 01 112

3.N&o responderam®’ X X 02 22,2

Totad 09 100,0

Tabelal7b

Percentual da freqliéncia das respostas dos professores em relacdo ao “metodologia” acrescentado na

formacdo M atemética - Pedagogia

Categorias

P,

Py

Ps

P7

Ps

P10

Pll

P12

P14

Total

%

1.Deficiéncias referentes a metodologias:
Também falhou, pois ndo foi apresentado os contelidos
especificos; ndo me lembro de ter aprendido algo;
somente durante o estagio no Curso de Magistério iamos
atrés de professores da érea Para nos orientarmos;
praticamente nada;

2. Algunsacr éscimos:

Aprendemos diversos jogos e brincadeiras; vimos como
trabalhar a Matemaética interdisciplinarmente; técnicas e
teorias que gjudam a desenvolver o trabalho na sala de
aula

3. Nao responderam a questéo

03

02

334

22,2

Total

09

100,0

Na questdo Q16, Coletamos as respostas de todos os professores, pois ou fizeram

0s dois cursos ou pelo menos um deles. Consideramos a avaliacdo feita pelos professores

no conjunto, sem a identificacéo dos cursos.

Do total geral temos nove professores que cursaram 0S dois cursos, cinco

cursaram apenas 0 Magisté&rio e uma, apenas Pedagogia. Conforme as respostas dos

professores, ficou bastante visivel a avaliacdo negativa em relacdo a formagéo matemética

recebida durante esses cursos.

4" Dentre os 3 professores que ndo responderam & questéo 17, verificamos que Pgndo cursou Magistério ea
professora Py, cursou Magistério e Pedagogia, sO que nesse Ultimo ndo teve Matematica em seu curriculo. JA
o professor Pg possui 0s dois cursos, mas ndo respondeu as questdes 17 e 18.
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P, O magistério apresentou melhor formagdo com relacdo a
Matematica

P, Sim. Aprendi muito, ou por gostar de criancas e ensinar, € até a
ter gosto pela matematica.

Ps N&o. Porque para que as nossas criangas possam adquirir uma
compreensdo, um aprendizado, mais abrangente e melhor, no
mundo o qual vivem, é necessaio que os formadores
(profissionais) da educacdo, repensem sobre a formagdo que vem
sendo adotada e acontecida nas escolas, num movimento de melhor
contribuir para fazer refletir e refazer o conhecimento. Onde os
educadores possam entusiasmar, motivar as nossas criangas,
servindo-lhes como instrumento de aprendizagem.

Ps Pedagogia - Poucaformagao principalmente de 32 e 42 série.

P12 Em partes, s6 aprendemos mesmo através da pratica.
P14 N&o, principalmente nessas séries. O pouco que aprendi foi
depois em outros cursos de formagéo.

Com base no estudo realizado sobre a formacao dos "sujeitos da pesquisa’ e as
respostas dadas por eles nas questbes, procuramos confrontar alguns dados que
consideramos relevantes.

Observamos que a carga horaria relativa ao ensino de Matematica, recebida por
esses professores no nivel médio (Quadro 23) varia de 90 a 216 horas e na Metodologia de
54 a 144 horas, provavelmente isso encontra correspondéncia nas respostas emitidas pelos
professores, quando alguns deles afirmaram que no Curso Magistério (Tabela 16) “os
conteldos ficaram a desgjar, a Matematica é deixada de lado”.

No curso de Pedagogia, exceto os professores P, e Py ndo tiveram
Matemética. Observamos que os demais cursaram na UNEMAT (Quadro 24) tendo uma
carga horaria muito pequena, embora constante nas disciplinas de Matematica e Estatistica.
Verificamos, também, que todos os professores tiveram a disciplina de Metodologia do
Ensino de 1° Grau num Unico bloco, incluindo todas as areas de ensino, e na avaliagcdo que
fizeram, uma boa parte dos professores apontou as deficiéncias provenientes dos cursos de

sua formagéo.



222

Vocé considera que esses cursos (Normal e Pedagogia) lhe deram boa formacéo

paraensinar Matemética nas sériesiniciais, mais especificamente na 32 e 42 série? (Q1)

TABELA18
Per centual de freqliéncia das respostas dos professores em relagdo a avaliagdo da formacao inicial

recebida em Matemética

Categorias Pl P2 P3 P4 P5 PG P7 Pg Pg PlO Pll P12 P13 P14 P15 TOtaI %

1. Negativa X X X X X | X 06 40,0

2. Razoavel: Pouca formagdo; p6-

deriater sido melhor; em partes, s6

aprendemos mesmo na pratica; X X | X X 04 26,7
Magistério foi melhor que a

Pedagogia

3. Positiva X X X | 03 20,0
4. N&o respondeu. X X 02 13,3
Total 15 |100,0

De modo geral, pouca coisa foi acrescentada na formacdo inicia dos
professores “polivalente’, principalmente em relacéo ao ensino de Matematica.. Vimos que
as criticas sobre o contelido recaem mais sobre o curso de Pedagogia.

P, Né&o foi trabalhado os contetdos especificos. Na metodologia
também falhou, pois ndo foram apresentados os conteldos
especificos.

P13 Os contetidos basicos do 3° grau. Na metodologia, além de
estudarmos os PCNs, vimos como trabalhar a matematica
interdisciplinarmente.

Quanto a formacéo continuada, tem participado de temas relacionados ao

ensino de Matematica? Sim () Nao( ) Qual (is) ? (Q17).

TABELA 19

Percentual de frequéncia das respostas dos professores em relacdo a participacdo em cursos de
formacgao continuada em Matemética.

Categorias PP P3| Ps| Ps| Ps|P7| Ps| Pyl Pid Pia Pid Pid Piqd Pid Total | %

1. Nao XX [X]X XX [X]|X 08 | 53,3
2. Sim X X X X | X 05| 333
3. Nao responderam X X 02| 134
Total 15 | 100,0

Verificamos que a ndo participacdo dos professores em eventos que envolvem

0 ensino de Matematica atinge mais de 50%. Confrontando as respostas dadas nesta
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guestdo com os dados levantados da ficha do professor (quadro 27) verificamos que,
apenas as respostas de trés professores correspondem aos dados do quadro; os outros dois

participaram sim, mas em eventos relacionados a érea pedag0gi ca.

Serespondeu “sSim” na questéo anterior, conforme os cur sos mencionado o
gue acrescentou para a sua formacédo em relacdo ao " contedo”" e a " metodologia”

nessa disciplina? (Qxs).

Apenas a terca parte dos professores respondeu ter participado de algum
curso/evento que envolve o ensino de Matemética. Praticamente ndo fizeram indicacéo de
contedo e, em aguns casos 0 conteldo aparece junto com a aprendizagem da
Metodologia como: novos métodos para trabalhar fragdes, geometria nUmeros decimais,
revisdo de alguns conteidos que precisam ser trabalhados nas séries iniciais e que antes o
professor ndo os considerava importante. Na metodologia aprenderam como trabalhar a
matemética de forma diferenciada usando blocos légicos, calculadora, dinheirinho,

material dourado, cartaz de prega, etc.

Quanto a “formacdo continuada” nesta &rea, qual é ainda a sua

necessidade? (Q1g).

A maior parte das indicacOes esta relacionada a metodologia dinamica,
exemplificada como oficinas matematicas, trabalhar com o ludico, trabalhar os conceitos
mateméticos, formas de utilizar o computador no ensino de Matemética e trabalhar com a

geometria, sistema de medidas e fracOes, acrescido de situacéo problema.
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Em sintese, a concepcdo dos professores sobre a sua formacdo indica alguns
pontos. Pouco mais da metade dos professores afirmou n&o ter dificuldades para ensinar
Matematica nas séries iniciais, parte deles justificou afirmando ter habilidades para
trabalhar com a disciplina. No entanto, boa parte deles indicou gostar mais de ensinar
Portugués, enquanto de Matemdtica apenas cinco o fizeram. Os que tém dificuldades
dividem a responsabilidade pela deficiéncia entre eles e os alunos. os professores por néo
terem dominio de contelldo e os alunos porque ndo apresentam pré-requisito para a serie
em gue se encontram.

De modo geral, na avaliagdo dos professores a formagcdo Matemética foi
melhor no Magistério do que na Pedagogia, pois sobre este Ultimo recaem as maiores
criticas, tanto quanto aos contetidos como quanto a metodologia. Quanto & metodologia ha
um consenso de que, nos dois cursos esse aspecto foi mais trabalhado do que o contetdo.
Cabe ressaltar que esse trabalho se deu de forma genérica, quanto a especificidade da
Matemédtica. A maior critica recaiu sobre o curso de Pedagogia, que a desenvolveu em um
anico bloco. O maior acréscimo recebido pelos professores referiu-se a metodologia de
modo geral, sendo que os que fizeram os dois cursos consideraram a contribuicdo do
Magistério maior, nesse sentido.

Dos 9 professores que cursaram Pedagogia, apenas um ndo cursou Magistério.
Dos 8 professores que tém as duas formagdes (HEM e Pedagogia), apenas dois fizeram
avaliacdo positiva em relacdo a formacdo Matemética recebida nestes dois cursos, trés
professores sinalizam terem recebido uma formagdo razodvel e dois apontaram uma

avaliagdo negativa.
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Vimos, ainda, que a participacdo desses professores em cursos de formagao
continuada em Matematica é bastante irrisoria. Na avaliacdo que fizeram dos contetidos
relacionados a metodologia e que sdo necessarios a sua formagdo matemética, deram
especial destaque para situagdes problema como forma de trabalhar os contelidos

matemaéti cos.
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CAPITULO 6 - ANALISE E DISCUSSAO DOSDADOS

a) A avaliacdo da formacéao dos professores

Com base no estudo que fizemos sobre os cursos de formacdo do professor
“polivalente” para as séries iniciais do Ensino Fundamental, levantamos alguns pontos
sobre os quais discutiremos.

Em relacdo ao Curso Normal da Escola Particular “Imaculada Conceicéo”,
detectamos uma evolucdo considerdvel na sua matriz curricular quando comparamos as
matrizes do inicio, com duracdo de dois anos (1957-1958) e do final do curso, com a
duracdo de trés anos (1971-1973). Na primeira, 0 curso apresentou uma organizacao
curricular bastante precaria, inclusive ndo atendendo a algumas especificacOes da Lei n.
8.530/46. Na area especifica, apresentou disciplinas como: Psicologia, Sociologia,
Metodologia e Puericultura, sendo a maioria desenvolvida em uma Unica série. Na
Formacdo Geral, dentre outras disciplinas destacamos Portugués, Matemaética e Ciéncias,

sendo que apenas a primeira era desenvolvida nas duas séries e ndo possuia as disciplinas
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de Prética de Ensino, Didatica e as da area de Ciéncias Sociais. A Lei n. 8 530/46
(XAVIER et al., 1994) que regulamentava esse curriculo deixava muito a desgjar, porque
propunha disciplinas muito genéricas e o curriculo praticado nessa escola era ainda inferior
porque, além disso, reduzia a formagdo a dois anos.

Com duas décadas formando professores “polivalentes’, o Curso Normal nos
altimos anos de sua existéncia, enquadrava-se no primeiro esquema proposto através do
Art. 30 da LDB n. 5.692/71 o qual se referia a “habilitacdo especifica do 2° Grau para
lecionar de 12 a 42 série, com estudos equivaentes atrés anos’.

Apoés a andlise dessa Ultima matriz do Curso Normal, concluimos que o curso
havia evoluido bastante em relaco a matriz utilizada por ocasido da criacdo do mesmo. O
curso na Formacdo Geral contemplava todas as areas do conhecimento, relacionadas ao
campo de atuacéo do futuro professor “polivalente’ tendo Portugués e Matematica nas trés
séries e Historia do Brasil, Geografia Geral e do Brasil e Ciéncias Fisicas e Biologicas, nas
duas primeiras séries. A disciplina de Estatistica apareceu junto com Matematica na Ultima
série. Na formagéo especifica foi acrescentada apenas a disciplina de Historia e Filosofia
da Educacdo e Prética de Ensino. Esta Ultima apareceu agregada a disciplina de
Metodologia. Notamos, ainda, a auséncia das disciplinas de Didética, Estagio
Supervisionado e Estrutura e Funcionamento do 1° Grau.

O gue nos chamou atencdo ao estudar a composi¢do desta Ultima matriz (1971-
1973) do curso Normal é que, além do curso estar de acordo com o primeiro esquema
previsto na lei, merece destague o fato de que o curriculo do curso ja contemplava na
Formagéo Geral todas as areas do conhecimento. Observamos que Portugués e Matemética
eram componentes curriculares nas trés series e as demais areas em duas séries. As

disciplinas da Formac&o Especifica, exceto Metodologia e Prética de Ensino aparecem em
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todas as séries, as demais sdo contempladas somente na Ultima série. Notamos, ainda, a
auséncia das disciplinas de Estrutura e Funcionamento do Ensino o 1° Grau, Didatica e
Estégio Supervisionado.

Embora ndo nos tenha sido possivel verificar a carga horaria desse Curso
Normal, concluimos, mesmo assim, que o curriculo deste curso estava muito mais
adequado a legidacdo publicada recentemente (LDB n. 5.692/71) do que quando o curso
foi criado (1957) em relagdo a Lei n. 8.530/46. Com base na composi¢ao curricular dessa
ultima matriz do Curso Normal e as primeiras do Curso da HEM é bem provével que os
alunos advindos do Cuso Normal tenham adquirido uma melhor formagcdo do que as
primeiras turmas da HEM.

Em relagdo ao Curso da HEM criado em 1975, na EEPSG “Onze de Marco”,
com aduracgdo de trés anos (1975-1989 e 1991), observamos que 0 mesmo foi implantado,
acatando em parte a proposta curricular estabelecida pelo Parecer 349/72.

Quanto a composicado curricular, o curso da HEM contemplou as trés areas do
conhecimento, mas apenas Portugués aparece nas trés séries e as demais em uma Unica
série. Notamos também no inicio do curso, a auséncia da Didatica, do Estagio
Supervisionado e Metodologia do Ensino. Em algumas matrizes tivemos a area de
Formagdo Especia distribuida nas trés séries, mas de modo geral a maior concentragdo era
nas duas ultimas séries,

A forma de distribuicdo das disciplinas na matriz curricular é feita de forma
dicotémica, de tal maneira que os contelidos da Formacdo Geral ndo articulam com os da
Formacao Especifica o que dificulta a relacdo teoria e prética.

De modo gera, constatamos predominancia das disciplinas de Formacéo

Especifica e pouca atencdo dispensada aos contelidos como “objeto de ensino” das areas
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do conhecimento de atuagéo do professor “polivalente”, dificultando a relagéo teoria e
prética. Isto significa ndo por em acdo as vertentes propostas por Shulman (1992), ou sgja,
formar professor “polivalente” com dominio do conhecimento da (s) disciplina(s) do
campo de atuacdo, tendo também conhecimento didético do contelido da disciplina e ainda
o conhecimento do curriculo em relagéo a disciplina. Sabemos que o professor deve
sempre dominar os contelidos acima do seu nivel de atuacdo, para que possa exercer a
docéncia com competéncia, sem deixar lacunas na formagdo do aluno (PIRES, 2003).

Assim, os conhecimentos do professor “polivalente” devem incluir os “objetos
de ensino”, ou sgja, 0s conceitos bem definidos para a escolaridade no nivel, no qua ira
atuar, porém deve ir aém tanto ao que se refere a profundidade de cada um desses
conceitos, [...], ampliando, assim, 0 seu repertério sobre as areas do conhecimento
(PONTE, 1998).

Em algumas matrizes, a Did&tica e a Prética de Ensino aparecem juntas e em
outras separadas. O mesmo acontece com Metodologia do Ensino que, as vezes, aparece
num bloco Unico, com a denominacdo de Metodologia do Ensino de 1° Grau, ou
desmembrada nas diversas areas do conhecimento. As matrizes, cuja duracéo do curso foi
de trés anos, correspondente a um periodo de quinze anos de funcionamento do curso, a
Matemética apareceu somente na primeira série, exceto no ano de sua criagdo. A carga
horaria na maioria delas oscilou entre 90 e 120 horas e apenas na segunda grade teve 210
horas. Esta foi a formacdo Matemética recebida por boa parte dos professores “ sujeitos da
pesquisa’.

Destacamos, também, que o tratamento dado a area de Lingua Portuguesa foi
sempre muito superior ao destinado a &rea de Matemética em todas as matrizes curriculares

desse periodo. Ndo estamos dizendo com isso que a carga horéria dessa disciplina era
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muita, o que estamos afirmando é que tendo em vista a grande importancia e a necessidade
destas duas éreas de ensino na formacéo do cidaddo, a atencéo dispensada a formacéo
Matemética dos professores “polivalentes’ sempre foi muito precaria. Mas, quando no
exercicio da profissdo, a carga horaria disponibilizada para o professor desenvolver essas
duas disciplinas nas séries iniciais € praticamente a mesma.

Constatamos uma grande instabilidade na carga horéria do curso e na sua
distribuicdo entre as disciplinas. O mesmo acontece com o nimero de disciplinas do
curriculo que variou entre vinte e trinta e duas disciplinas. O juntar e separar disciplinas no
curriculo desse curso é fato comum, causando a impressao de que seus organizadores nao
tinham clareza dos objetivos e finaidades de determinadas disciplinas implicitas na
composicdo curricular, dada a elasticidade com que estas aparecem no curriculo
relacionadas com suas respectivas cargas horarias.

As deficiéncias do curso Magistério, constatadas pela andlise que fizemos nas
matrizes curriculares nas décadas de 70 e 80 sdo confirmadas por Cavalcante (1994) em
estudos realizados em 1986 e por Fusari (1992), os quais falam da decadéncia da formagéo
dos professores advindos dos cursos da HEM, destinados as séries iniciais do entdo
chamado Ensino de 1° Grau. Esses autores apontam que a formacdo oferecida ndo era
realizada de maneira competente, pois 0s professores ndo se encontram preparados para
trabalharem com a realidade das escolas publicas em geral.

A partir de 1990 até a extingdo do curso da HEM em 1998, o curso teve a
duracdo de quatro anos, ocorrendo algumas adaptacdes relacionadas a criacdo do CEFAM
(Lei n. 7.044/82). Provavelmente, a partir de entdo, se esperava formar professores

“polivalentes’ com um outro perfil.
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A matriz curricular do curso da HEM (a partir de 1990) contempla todas as
areas do conhecimento, incluindo pela primeira vez na formagdo dos professores
“polivalentes’ as disciplinas de Historia e Geografia de Mato Grosso, disciplinas essas que
vieram dar embasamento para os futuros professores trabalharem esses contelidos que s&o
“objeto de ensino” nas sériesiniciais.

Verificamos, ainda, que a carga horaria dada as disciplinas de Matematica e de
Metodologia de Matematica se equipara com a recebida pela Lingua Portuguesa, tendo
ambas, 0 mesmo tratamento passando, também, a serem ministradas nas quatro séries.
Embora em se tratando das éreas, Lingua Portuguesa continua com carga horéria superior.
Notamos também que ha a predominancia da carga horaria das disciplinas da Formagdo
Especifica

A formacéao do professor “polivalente” pelo curso de Pedagogia, com a duragéo
de quatro anos, € ainda mais complicada. As areas do conhecimento que se relacionam
com o campo de atuacdo do futuro professor, quando contempladas na matriz curricular, na
maioria das vezes aparecem como “objetos de ensino”, viabilizando apenas a formagéo
Metodologica, com € o caso das Ciéncias Naturais e Sociais e ndo raramente da
Matematica. Em algumas matrizes apareceu apenas a disciplina de Metodologia do Ensino
de 1° Grau, que supostamente abrange todas as areas do conhecimento, ou sgja, considera-
se que o professor responsavel pela discipling, também, sga “polivaente” com
competéncia e habilidades para desenvolver todas as éress, inclusive a Matemética.

Neste estudo, podemos perceber a caracterizacdo da formacdo Matemética
recebida pelo grupo de professores “polivalentes’ da EEPSG “Senador Mario Motta’.
Temos uma professora com a formagado da primeira turma do Curso Normal e (1957) e os

demais, exceto uma, fizeram o curso da HEM, sendo a maior parte deles na década de 80 e
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praticamente a metade deles fizeram o Curso da HEM na EEPSG “Onze de Marco” com
trés anos de formag&o profissionalizante. Também, uma boa parte deles cursou Pedagogia
e quase todos na UNEMAT, na década de 90 terdo, portanto a formagdo correspondente as
primeiras grades do curso de Pedagogia. Com base no estudo realizado, podemos afirmar
que de modo geral esses professores “polivalentes’ tiveram uma formagdo bastante
fragmentada com pouca sinalizacéo de articulacdo dateoria e da prética.

No estudo das ementas de Matemética do Curso de Pedagogia, do Campus
Universitario de CaceressMT — UNEMAT, verificamos que na primeira ementa deu-se
maior énfase a teoria dos conjuntos, embora tenham sido apresentados alguns contetidos de
grande importancia para a formacao do professor como: conjunto numérico, funcdes, regra
de trés e porcentagem. Na segunda ementa priorizaramse os contelidos relativos ao 2°
grau, contelidos que ndo fazem parte do campo de atuacdo do futuro professor e na
terceira, embora estejam relacionados a aguns conteldos, a maior énfase estd na
metodol ogia e os contelidos elencados ndo contemplam aquel es indicados nos PCNs.

Vimos que a professora Py citou ter estudado contetidos do 3° Grau e isso gerou
curiosidade de nossa parte em saber que contetidos de 3° Grau eram estudados no curso de
Pedagogia. Apoés andlisar a segunda ementa de Matematica do Curso de Pedagogia e 0
Histérico Escolar do curso de Magistério dessa professora, foi fécil concluirmos que se
tratava de contelidos de 2° Grau e ndo do 3 °© Grau como foi dito pela professora. Mas, para
essa professora esse contelido era novidade, pois 0 mesmo somente foi visto por ela no
curso superior dai ser designado por ela, como contedidos do 3° Grau.

As reformulacOes das ementas dos cursos de Pedagogia e Normal Superior
devem conter referéncias aos blocos de contelidos relativos a NUumeros e OperacOes;

Espaco e Forma; Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo (PCN, 1997) e ainda
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aos Temas Transversais, cujos conteldos sdo de grande importancia para a formacéo
integral do aluno desde as séries iniciais. As ementas analisadas, quando muito
contemplam alguns poucos conteldos pertinentes até o terceiro bloco. N&o € pretensdo
nossa restringir o conhecimento matematico do professor as das séries iniciais, pois
entendemos que o professor deve dominar tanto o contelido da série que vai ensinar como
0s das séries posteriores. Logo, 0 seu ensino deve ser compreendido numa dimensdo mais
ampla de tal forma que permita o seu desenvolvimento em espiral, sem perder a visdo do
todo a ser viabilizado para o auno de tal modo que ele perceba a construcdo do
conhecimento em rede. Visto assim, a “qualidade do ensino depende de um sistema de
conhecimentos muito mais amplo, para que o professor possa entender melhor o que da
sentido a funcdo de ensinar” (FRANCHI, 1995).

Em relacdo as ementas de Estatistica nesse curso de Pedagogia, a primeira
ementa (matriz 1 e 2), refere-se ao estudo de Estatistica Geral, ndo faz nenhuma referéncia
quanto a sua aplicabilidade na area educacional. A segunda ementa (matriz3) esta restrita a
compreensdo e utilizagdo dos termos técnicos, ndo havendo indicios de que a disciplina
fosse desenvolvida como instrumento que pudesse gudar o professor a interpretar e
compreender dados referentes a situagdes educacionais. A terceira ementa analisada
(matriz 4) avancou bastante, faz referéncia a sua aplicagdo na educagdo, visando a
compreensdo e interpretacdo de dados estatisticos. Na Ultima matriz esta disciplina foi
abolida do Curso de Pedagogia.

N&o sabemos quais foram as causas que justificaram a eliminacdo da Estatistica
do curriculo na formacéo do pedagogo do Campus Universitéario de Caceres — UNEMAT.
De uma coisa temos certeza, o professor “polivalente” precisa dos conhecimentos

relacionados a Estatistica, e a maioria tem dificuldades para interpretarem gréficos e
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tabelas smples. Atuamente esta disciplina esta incluida no bloco de Tratamento da
Informacao, presente nas diretrizes que orientam o Ensino Fundamental (PCN, 1997), dada
a necessidade do cidad@o, desde bem cedo, conhecer e interpretar as informagdes de seu
contexto.

Em relacdo aos curriculos estudados, nos dois cursos. Magistério e Pedagogia
de modo geral, percebemos a presenca de um curriculo segmentado (LASLEY e PAYNE,
1991 apud GARCIA, 1999), que raramente estabelece ligacdes entre as disciplinas e
esperam gue os estudantes realizem a integragdo das mesmas, o que dificilmente ocorre na
prética. Facilmente percebermos, principalmente no Curso a HEM, anterior a década de 90
e no Curso de Pedagogia, caracteristicas visiveis do curriculo segmentado consecutivo,
pois a maioria das matrizes apresenta nas séries iniciais as disciplinas da Formacédo Gerdl,
as vezes mescladas por uma boa parte da Formacgéo Especifica, que normamente é bem
maior, ficando também para as séries finais 0s conhecimentos pertinentes a area
pedagdgica.

E possivel perceber, também, a representacdo cartesiana na construgio desses
curriculos os quais se baseiam simplesmente em seus componentes, tendo, as vezes,
definicdo obsoleta de objetivos, caracteristicos de uma sociedade conservadora. A
formag&o do professor requer inovagdo e 0 ponto critico estd na “ passagem de um curriculo
cartesiano, estruturado previamente a prética educativa, a um curriculo dinamico, que
reflete 0 momento sociocultural e a prética educativa, nele inserida’ (D’ AMBROSIO,
2002, p. 88).

Por esse estudo, tanto dos curriculos de formagdo desse grupo de professores
“polivalentes’, quanto dos cursos de formacdo inicial analisados, percebemos que néo hé,

nos mesmos, uma efetiva presenca das disciplinas destinadas ao tratamento dos
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conhecimentos matematicos que abrangem as trés vertentes propostas por Shulman (1992),
ou sga, 0s conhecimentos do contelido da disciplina, conhecimento da didatica dos
conteddos mateméticos e os conhecimentos curriculares dessa disciplina

Essas idéias sdo também reforcadas por Llinhares (1994,1996 apud CURI
2004) ao afirmar que o conhecimento do professor de Matemética deve ser formado pela
integracdo de véarios aspectos, abrangendo os trés dominios do conhecimento:
conhecimento de matemética, conhecimento sobre a aprendizagem das nogbes matematicas
e 0 conhecimento do processo instrutivo.

Isso, também, reforca a idéia das “competéncias referentes a0 dominio dos
contelidos a serem sociadlizados e seus significados em diferentes contextos e sua
articulacdo interdisciplinar” e ainda a inclusdo dos “contelidos da érea de conhecimento
como objetos de ensino” nos cursos de formagdo de professores “polivalentes’ (CNE/CP n.
1—DCNFP. Art. 69).

Em relacdo ao tratamento dado a formacdo Matemética do professor
“polivalente” constatamos que quase sempre quando se tratado contetido como “objeto de
ensino” no curso, 0 mesmo recebe metade ou menos da metade da carga horaria destinada
a Lingua Portuguesa. N&o raramente as duas disciplinas recebem a mesma carga horéria
quando se trata da Metodologia Especifica. Visto assim, podemos imaginar que uma das
razdes que produzem esse tipo de situacdo se deve ao fato de se considerar que o aluno ao
ingressar no Curso de Pedagogia, ja tem “dominio do contelido” de todas as areas do
conhecimento adquiridas no Ensino Fundamental, faltando-Ihe apenas a fundamentacéo
didéti co-pedagdgica.

Esse fato aponta para a caracteristica marcante dos cursos de formagdo de

professores “polivalentes’, ou sgja, a preocupacdo predominante com a formacéo didética
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e pedagogica. Segundo Curi (2004, p. 67), “cerca de 90% dos cursos de Pedagogia elegem
as gquestdes metodolgicas como essenciais a formacdo de professores polivalentes’. Em
outras palavras, isto € 0 mesmo que preocupar apenas em “fazer um recheio” muito
gostoso para um bolo cuja “massa’ ndo cresceul.

E notoria a fragmentagio desses cursos em suas disciplinas e a instabilidade na
carga horaria das mesmas, dificultando a integracéo entre as disciplinas e a relacdo teoria e
prética, caracteristicas constantes no modelo aplicacionista.

Segundo Tardif (2000) os saberes da formacgdo profissional advindos do
modelo aplicacionista sdo idealizados segundo uma logica disciplinar, implica em
limitagdes para a formagdo profissional, por um lado € atamente fragmentado e
especializado em disciplinas (Psicologia, Filosofia, Didatica, etc.), tendo pouco impacto
sobre os aunos, devido a sua curta duracdo, ndo apresentam relacdo entre elas,
congtituindo unidades autbnomas fechadas em s mesmas. Por outro lado, a logica
disciplinar é regida por questdes de conhecimento em vez de acdo. Nesse modelo, temos
que "a formacdo e a prética constituem trés polos separados, nos quais 0s pesguisadores
produzem os conhecimentos que sdo em seguida transmitidos no momento da formagéo e
finalmente aplicados na prética” (TARDIF, 2000, p. 18).

Essa separagdo marcante entre a teoria e a prédtica considera que o
conhecimento prético sga subordinado ao conhecimento teodrico, reduzindo assim a
atividade docente “a uma mera intervencéo técnica, mecanica governada por peritos
externos’ (PEREZ GOMEZ, 2 001, p. 198 apud FIORENTINI E COSTA, 2002, p. 312).

N&o havendo articulacdo entre os conteldos e método, entre o saber geral da
disciplina e o saber pedagdgico, perde-se com isso a oportunidade preciosa de abordar, de

forma indissociada, os conteidos e 0 respectivo tratamento didético, condicdo para uma
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adequada formacdo docente. O foco € a perspectiva do ensino e ndo da aprendizagem
(Referenciais para Formagéo de Professores, 2002).

Schon (1992) faz severas criticas ao paradigma da educacéo profissionalizante
praticado em nossas academias 0 qual, baseando-se num racionalismo técnico, se traduz
num modelo de aplicagdo da ciéncia aos problemas concretos da préatica ja prevista pela
ciéncia aplicada. Como alternativa, propds a temética da reflexdo e da educacéo para a
reflexdo. O profissional reflexivo constri de forma idiossincratica 0 seu conhecimento
profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento emergente de racionalidade
técnica. O conhecimento se da em forma espiral, na medida em que processam a teoria e a
prética desenvolvidas em situactes adversas no campo real do exercicio da atividade.

Recentemente, a pesquisa de Curi (2004, p. 67) diz que “é possivel afirmar que
cerca de 90% dos cursos de pedagogia elegem as questdes didaticas metodol gicas como
essenciais a formagao de professores polivaentes’. Defendemos que metodologia sem ter
o dominio do conteiido da disciplina, ndo encontra sustentacdo. N&o entendemos que uma
sgja mais importante do que a outra, mas é por meio da fusdo do conhecimento amplo de
ambas gue podemos criar boas situacdes de ensino e aprendizagem.

A disciplina de Metodologia do Ensino é a que, presumivelmente, trata dos
conhecimentos didéticos dos contelidos Matematicos, uma das vertentes propostas por
Shulman (1992). Pelos seus estudos Curi (2004) constatou que “a carga horéria aela
correspondente € bastante reduzida, apresentando uma variagdo de 36 a 72 horas de curso,
menos de 4% da carga horéria do curso de 2200 horas’.

Nas duas primeiras matrizes analisadas do curso de Pedagogia, temos a
disciplina Metodologia de 1° Grau, respectivamente com 8,0 e 8,5 % da carga horéria

total. Em se tratando da disciplina desenvolvida num anico bloco, isto significa 2,6 e 2,8%
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para cada uma das éreas do conhecimento (Lingua Portuguesa, Ciéncias e Estudos Sociais)
e como a Matematica € um componente da area de Ciéncias, mesmo quando somada a
carga horaria destinada a Introducéo a Matemética, respectivamente com 2,0 e 2,1 % em
cada uma dessas grades, chegando aproximadamente a 3,5 % do total da carga horéria do
CUrso.

Na terceira matriz, as disciplinas Matematica Bésica e Metodologia do Ensino
de 1° Grau de Matemadtica representam 2,4 e 1,8% do total da carga horéria. Nas duas
Ultimas grades, temos somente a disciplina de Matematica e Metodologia do Ensino
representando respectivamente 5,5 e 39 % da carga hor&ria do curso. De modo gerd,
mesmo quando juntamos as duas disciplinas relativas ao ensino de Matemética estamos
abaixo da média encontrada por Curi (2004) que é de 4% em relacdo a disciplina de
Metodologia do Ensino de Matematica.

Serrazina (2001) destaca que O conhecimento necessario para ensinar
matematica inclui a compreensdo das idéias fundamentais da Matematica e 0 seu papel no
mundo atual e enfatiza a fung@o dos cursos de formagdo inicial em subsidiar o futuro
professor aumentando 0 seu conhecimento sobre a Matemética, sobretudo o “aprender e
ensinar” estadisciplina

No caso da Matematica o que geralmente ocorre é que o futuro professor ndo
recebe do seu curso de formacdo inicia a devida formacdo Matemética, para entender que
o conhecimento dessa disciplina envolve a compreensdo de conceitos, procedimentos e dos
processos de fazer Matematica. 1sso significa fundir numa so disciplina a aprendizagem do
contetdo juntamente com sua metodologia, ou sgja, a fusdo das disciplinas relacionadas a
Matemética — Formacdo Geral, Metodologia da Matemética e Formagdo Especifica,

integrando, também, a carga horéria destinada a cada uma dessas disciplinas.
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E preciso gjudar os futuros professores “polivalentes’ a desenvolver sua
autonomia. Segundo Serrazina (2001, p.12) “isso implica apoialos no sentido de
aumentarem o seu conhecimento sobre a Matemdtica - como as criangas aprendem
Matematica, sobre a qualidade dos materiais de ensino, etc.”.

Outro fator preocupante na formacdo do professor “polivalente” esta
relacionado a pds-graduacdo — especializacdo e a formagdo continuada. Por este estudo,
verificamos que nesse grupo de professores “sujeitos da pesquisa’ todos com excegéo de
uma, possuem a titulagdo Lato Sensu, mas apenas uma o fez na sua area de atuagao.
Temos, portanto um grupo de professores “polivaentes’ com titulacdo elevada, mas sem
reflexos significativos dessa formagao para o seu campo de atuagéo profissional.

Em relacdo a formacdo continuada, observamos que embora esses professores
tenham indicado vérias deficiéncias em seus cursos de formacéo inicial, apontando,
também, algumas dificuldades para conduzir o ensino de Matemética nas séries iniciais,
verificamos que houve pouquissima participacdo desse grupo de professores em cursos de
formag&o continuada em relagdo ao ensino de Matemética.

E necessario estabelecer politicas educacionais que invistam na Formag&o
Continuada na area de conhecimento e atuagéo do professor e garantam espagos ha rotina
do trabalho, evitando que essa formag&o ndo se resuma em titulagdes para o professor, sem
significados para a prética docente. E fundamental que o professor ndo se isole em sua sala
de aula ou em sua escola e procure permanentemente promover melhorias em sua préatica.
E preciso superar a imagem do professor isolado, dependente ou subordinado gerada nas
ultimas décadas pelos cursos de formagao inicial. 1sso significa intensificar a formagdo de

professores direcionada para o enfoque reflexivo-investigatério, possibilitando ao
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professor 0 seu desenvolvimento continuo e a conquista de autonomia profissional
(GARCIA, 1999; SCHON, 2000; FIORENTINI e COSTA, 2002).

O éxito da formac&o continuada deve partir do pressuposto de que a formagéo
inicial deve assegurar o trabalho com os contelidos relacionados aos diferentes ambitos do
conhecimento profissional. Referindo-se a0 desenvolvimento continuo do professor,
Fiorentini e Costa (2002) enfocam o processo de constituicdo de um professor interativo
que tanto busca como partilha do seu campo profissional e cientifico com seus colegas.
Com base nesse enfoque, esses autores propdem que o professor de Matematica “tenha
uma formac&o tedrica consistente tanto em relacdo ao conhecimento matemético, [...]
quanto em relacdo a apropriacdo de uma cultura geral e tecnolégica e, especiamente, a
aprendizagem dos saberes didatico-pedagbgicos relativos a educacdo matemética’
(FIORENTINI e COSTA, 2002, p. 319).

A ANFOPE (1996) reforca aimportancia da formagdo continuada no sentido de
que ela “congtitui direito de todos os profissionais da educacéo e dever das agéncias
contratantes, que dever&o criar condi¢des para a sua operacionalizagcdo” .

Cabe as ingtituicdes formadoras em concomitancia com as politicas publicas
educacionais a responsabilidade pela criacdo de uma cultura de trabalho em colaboracéo,
promovendo atividades constantes de interagdo, de comunicagao e de cooperagao entre 0s
professores e deles com os formadores, sgam em situacdes de elaboracdo de trabalhos
escritos, de andlise de praticas, de debate sobre questbes sociais podendo gerar projetos de
pesquisas importantes para o setor educacional. Como a producédo pedagdgica do professor
€ construida “no” e “para’ o0 coletivo da equipe da escola, torna-se fundamental que o
processo de formagdo promova Situagbes de trabalho compartilhado nos quais os

professores possam desenvolver essa competéncia.
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A precariedade da formacdo dos professores para trabalhar a matematica nas
series iniciais ficou evidenciada nesta pesquisa, na avaliacdo que 0s professores
pesquisados goresentaram a respeito do ensino de Matemética. Segundo Oliveira e Ponte
(1996. p.10) o conhecimento dos professores sobre conceitos Matematicos e sobre a
aprendizagem desta disciplina € muito limitado e, freqlientemente marcado por uma série
de incompreensbes. Em seus estudos concluiram que “parece haver lacunas no
conhecimento de base dos professores acerca dos assuntos que ensinam € o modo como
eles podem ser aprendidos’

Logo, podemos concluir que o estudo em relacdo aos cursos que analisamos, €
apenas uma amostra referindo-se a formagdo Matemética que vem sendo oferecida aos
professores “polivalentes’. Nossos resultados sGo bem semelhantes aos que foram
encontrados recentemente por Curi (2004) que, apos analisar 36 Cursos de Pedagogia e
Normal Superior de instituicdes publicas e privadas, constatou, também, a precariedade da
formacdo Matematica do professor “polivalente” para as séries iniciais do Ensino

Fundamental.

b) Avaliando o ensino de matematica praticado

1- O ensino de Matemética praticado étradicional.

Neste trabalho procuramos conhecer a concepcdo dos professores

“polivalentes’ sobre o ensino e a aprendizagem de Matematica nas sériesiniciais do ensino

fundamental e como ponto de partida, comegamos pela visdo desses professores sobre o

ensino de Matemética, recebido por eles nas séries iniciais do ensino Fundamental. Uma
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boa parte dos professores apontou diversas caracteristicas da metodologia usada na sua
vida escolar, sinalizando um ensino tradicional, que foi considerado por eles, como
negativo.

Interessante notar que mesma avaliacdo se mantém quando avaliam o
ensino de Matematica, atualmente. Os professores responderam como se eles ndo fizessem
parte do universo dos docentes “polivalentes’ que também ensinam Matemética para as
fases/séries iniciais, pois destacaram com mais intensidade a negatividade do ensino de
Matemética. Tal fato pode ser ilustrado com a resposta da professora Ps: “Deficiente. Pois,
geralmente, muitos professores dessas fases ndo gostam de trabalhar o ensino de
matemédtica. Isto acontece devido a sua ma formagdo que ndo é satisfatéria e nem
qualitativa’.

De modo geral, os professores indicam que os alunos aprendem Matematica
quando a conducéo do ensino produz no aluno aprendizagem significativa e que isso
decorre de acordo com a metodologia e o0s instrumentos usados pelo professor durante o
processo ensino e aprendizagem, o que aponta uma ambiguidade entre o ensino tradicional
e a aprendizagem significativa na concepcao desses professores.

N&o resta duvida de que a aprendizagem significativa do aluno depende da
qualidade do ensino que € disponibilizado a ele. Isso implica dizer que o conhecimento
didético relacionado aos contelidos permite ao professor aprofundar as reflexdes sobre a
sua transposicdo didética e analisar s objetivos de aprendizagem que pretende alcancar.
Logo, estender o saber Matemético com a compreensdo de seus significados a todos, deve
ser uma preocupacdo constante relacionada ao fazer educativo do professor, a qual deve ser

desenvolvida por um processo continuo de acdo-reflexdo-agéo.
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Da mesma forma, sO que em situacdo inversa, o fato do aluno ndo aprender
Matematica segundo as respostas dos professores, esta relacionado ao tipo de ensino e a
inadequacéo da metodologia usada pelo professor, que ndo desperta interesse para que o
aluno possa gerar o seu conhecimento. Na fala da professora Pi3 pode se observar
idéia. Segundo ela, o auno ndo aprende “porque ndo |he é ensinado, acredito que sb ndo
aprende quando ndo se trabalha, pois devemos despertar nos alunos o interesse pela
matematica e isso cabe a quem esta trabalhando com o aluno, colocar o contetido de forma
que possa ser usado na pratica’.

Em alguns casos, o professor atribui a0 aluno a sua dificuldade de
aprendizagem. Situacdo como essa foi destacada pela professora Ps quando afirma:
“Existem vérios fatores, ou o professor ndo apresentou o conteldo adequadamente
incentivando o aluno a aprender ou 0 aluno ndo tem maturidade para assimilar, ou ndo
adquiriu pré-requisitos’.

Conforme ja foi citado anteriormente “ja que o problema ndo estd na
Matemética e nem tampouco nos alunos, entdo pode estar na forma de apresentacéo de um
ao outro” (BITTAR e FREITAS, 2004, p. 17). Saber como o aluno aprende € umatarefa do
magistério (VASCONCELOS, 1999) que, através da contribuicdo da didédtica e da
metodologia de ensino especifica, buscam compreender como se dé o trabalho com o
conhecimento em geral e como o objeto especifico de sua area de ensino. Luand (1978) diz
que o modo de ensinar Matemdtica depende muito da concepcdo que se tenha desta,
enguanto ciéncia.

Entendemos que a construcdo do conhecimento deve ser do aluno, mas nunca
S0 dele, sua formacdo se da no social — ninguém aprende sozinho. Logo, o conhecimento

provém sempre de uma mediagdo com o social, podendo esta mediacdo estar mais ou
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menos presente, ser mais proxima ou ainda mais remota. Quando em situacdo de sala de
aula, na maioria das vezes, € o professor que guda a mediar as relagcbes que compdem o
objeto de estudo ou caminho para a sua descoberta Mas, sabemos que quem tem de
conhecer € 0 auno pela sua acdo, pois em nenhuma situacdo o professor pode conhecer
pelo aluno, porém como organizador do processo de ensino-aprendizagem, o professor é
tido como o mediador da ac&o, propiciando e provocando a atividade do aluno, sendo o
responsavel pelo processo.

Visto assim, o significado da Matematica para o aluno passa a ser adquirido
pelas conexdes gue ele estabel ece entre esta disciplina e as demais, entre o aluno e o0 seu
cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os diferentes temas mateméticos para
interpretar os fatos mediante a informag&o recebida (D’ AMBROSIO, 2002).

Ao introduzir um contelido em sala de aula, verificamos que dois tercos dos
professores o faz pela exposicdo do contelido via meterial didético e apenas um terco dos
professores faz a introducdo pela resolucdo de problemas com contextualizacdo e uma
minoria o faz partindo do resultado do diagnostico feito sobre o conhecimento do auno.

Ao dar a seqiéncia ao desenvolvimento do cortelido, percebemos pouca
atencdo em relacdo a situacdo anterior em que pouco mais da metade dos professores (8) o
faz de forma tradicional com exposi¢do via materia didatico ou somente com exposi¢ao e
aterca parte, faz aintroducéo da aula partindo de situacdo-problema contextualizada. Aqui
€ possivel perceber uma“lacuna’ proveniente da forma pela qual foi conduzida a formacéo
dos professores “sujeitos’ da pesguisa. No entanto, de modo geral, esses professores
afirmaram ter recebido acréscimos, sobretudo, em relacdo a Metodologia de Matemética,
com destaque para 0 Magistério, embora possamos observar que houve predominancia do

uso da formatradicional, quando da proposicdo de sua transposicéo didati co- pedagdgica.
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Constatamos que apenas trés professores, dentre os sete que haviam indicado
“Resolucdo de Problemas’ juntamente com os conteldos, recorrem de fato a
metodologia em sala de aula. Acreditamos que o emprego desse termo “resolucéo de
problemas’ € as vezes equivocado, sendo que na maioria das vezes o falar € diferente do
fazer pois em varios casos 0 seu uso esta restrito a simples resolucdo de exercicios e ndo a
problematizacéo contextualizada que contribui para a aprendizagem significativa do aluno
e que promove articulagcdo dos contetidos entre si e com as diferentes areas da Matemética.
Pires (2003) afirma que a proposicdo de boas situagcOes de aprendizagem depende do

conhecimento que o professor tem do conteido a ser ensinado.

Nos estudos de Oliveira e Ponte (1996, p.10), esses autores concluiram que
“parece haver lacunas no conhecimento de base dos professores acerca dos assuntos que

ensinam e o modo como eles podem ser aprendidos’

Muito embora, 0 ensino descrito pelos professores tenha uma marca tradicional,
metade deles afirmou fazer ndo s6 a avaliacdo do conteldo, como também de outros

aspectos de maneira continua.

2- A origem dasdificuldades do ensino de Matematica

Verificamos que pouco mais da metade dos professores (8) afirmou ndo ter
dificuldades para ensinar Matematica porque tém habilidades paratal ou porgue gostam da
disciplina. Observa-se que somente trés professores que justificaram indicando “gostar” da

disciplina, fazem parte do grupo que anteriormente indicou gostar de lecionar a
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Matematica. Finalmente, constatamos que dois desses professores que indicaram ndo ter
dificuldades porque tem habilidades e gostam da disciplina, sdo realmente professores
“polivaentes’, pois foram os Unicos que indicaram gostar de lecionar todas as disciplinas
das sériesiniciais.

Interessante foi que o professor ao justificar as suas “dificuldades’, atribui-as
com peso equivalente ao professor e ao aluno. Na situacdo inversa, apenas um professor ao
afirmar que “ndo tem dificuldades’, atribui esse fato a capacidade do aluno. Nesse sentido,
0s professores tém consciéncia de que as dificuldades do aluno podem ser explicadas
basicamente pela sua méa formacdo. Esta idéia pode ser observada pela fala da professora
P10 que segundo ela 0 aluno ndo aprende Matemética, “talvez por ndo gostar de matematica

OuU porgque quem ensina ndo saiba transmitir certos contetidos’ .

Em sintese o que parece grave é que dos quinze professores apenas a terca
parte gosta ou prefere ensinar Matematica. Muito provavelmente o ndo gostar de
Matemética esté intrinsecamente ligado ao ndo dominio do contelido desta disciplina e que
tem tudo a ver com a formacdo Matemética desse professor. A interpretacdo que podemos
fazer frente a esse resultado é que as deficiéncias dos nossos cursos de formacdo inicial e
continuada estdo longe ainda para poder atender as necessidades de uma escola
democrética e eficiente.

Se por um lado, podemos dizer que avancamos na fungéo socializante, téo
prépria dos sistemas educativos modernos, por outro lado, ndo podemos afirmar em
relacdo a tédo almejada qualidade do ensino, pois ainda carecemos e muito de uma reflexéo
pedagdgica sobre a fungdo da Educacéo Béasica, dos seus curriculos, confrontando-os com

a formacéo do professor nessas Ultimas décadas. As pesguisas, embora ainda em nimero
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reduzido apontam resultados que colocam a situacdo do ensino-aprendizagem em nivels
ndo desgjaveis para o terceiro milénio.

Segundo Arroyo (2003, p. 21) ainda “n&o construimos um profissional tnico de
educacdo universal que dé conta de uma nova proposta de educacéo bésica’. Esse mesmo
autor questiona: “que dimensdes formadoras, que saberes passam a ser enfatizados quando
pensamos no profissional da educacao basica universal ? Quem dara conta dessa especifica
formagcdo?’ (p. 21-2)

Sera que mediante a politica educacional vigente, possibilitando cursos de
formacdo inicial de professores em especial, Pedagogia ou Normal Superior, com 2 800
horas e com trés anos de duracdo, teremos nas préximas décadas o perfil ideal desse
professor universal para atuar nesse campo da educacdo obrigatéria?

Os PCNs (1997, p. 54-6) estabelecem o0s conteidos a serem estudados pelos
alunos nos Ciclos do Ensino Fundamental, organizando-os em quatro blocos. Em relagéo
aos contetdos que o aluno deve necessariamente dominar para ingressar na 5* série do
Ensno Fundamental, observamos que todos os professores indicaram os conteldos
pertinentes ao bloco (1): NUumeros e Operactes. Quase todos que indicaram o bloco (1)
acrescentaram também os conteidos sobre Grandezas e Medidas (bloco 3) e menos da
metade desses professores acrescentou a esse bloco, os conteidos sobre Espaco e Forma
(bloco 2). Constatamos que pouquissimos professores acrescentaram “Tratamento da
Informacao” (bloco 4). No geral, menos da terca parte dos professores acha necessario os
alunos dominarem conteidos dos trés primeiros blocos. Na pesquisa feita por Curi (2004,
p. 37) o resultado apresenta alguns aspectos em comum, Visto que o0s professores indicaram
com mais freqiiéncia os contelidos; “as quatro operagdes aritméticas, os problemas, os

calculos, a porcentagem, 0 minimo multiplo comum, o maximo divisor comum, fractes’.
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A autora acrescenta, ainda, que ndo houve nenhuma indicacdo de contelidos referentes a
nocoes de Estatistica.

Assim como na pesquisa realizada por Curi (2004), embora tenhamos pedido
aos professores a indicacdo dos contetdos, verificamos que praticamente a metade deles
indicou, também, a “resolucdo de problemas’. Com base em nossa fundamentacdo tedrica,
vimos que a obra Resolucéo de Problemas (DANTE, 1987) foi muito usada nos cursos de
formacdo de professores para as séries iniciais, o que provavelmente influenciou nessa
questéo. Isso coincide exatamente com a década que se deu a formagdo da maior parte dos
professores “ sujeitos da pesquisa’ ha HEM.

Posteriormente, verificamos que mais de dois quintos dos professores, ao
escolherem um contelido que ja tivessem ensinado para seus alunos em qualquer uma das
series iniciais e que consideravam importantes, indicaram contetidos do primeiro bloco e
0s blocos 2 e 3 receberam cada um, apenas uma indicagdo. Constatamos, nesta pesquisa,
certa relacdo deste resultado com os que foram indicados pelos professores como
conte(idos necessarios para 0 aluno ingressar na 52 sé&rie. Em ambos 0s casos, a maior
indicagdo recaiu nos contelidos do primeiro bloco que coincidem também com uma boa
parte dos contetidos que foram acrescentados na formagdo de quase metade dos professores
por meio do curso de Magistério. Verificamos ai certa relac@o de transferéncia, por parte
dos professores, gue acabam ensinando, preferencialmente os contelldos que aprenderam,
guando na condic¢éo de alunos.

Tardif (2002) e Schdn (2000) identificam caracteristicas bastante peculiares do
conhecimento do professor, destacando que os saberes adquiridos pelo futuro professor,
em suatrajetoria pré-profissional, influenciam a sua atuagdo docente. Afirma, ainda, Tardif

(2002), que uma parte significativa da competéncia profissional dos professores que se
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encontram nessa Situacao tem raizes na sua escolarizacéo pré-profissional e esse legado da
socializacao escolar permanece forte e estavel por muito tempo.

Conforme j& citamos anteriormente, os fatos que acabamos de relatar, sdo
também reflexos da formacéo advindas do modelo aplicacionista, 0 qual ndo executa um
trabalho sobre os filtros cognitivos, relacionados as crencas e representacOes trazidas pelos
professores a respeito do ensino adquirido anteriormente a sua formacdo. Desse modo, o
professor termina o curso de formag&o inicial sem ter sido abalado em suas crencgas e que
possivelmente serdo reforgadas quando da sua atuacéo profissional (TARDIF, 2000).

E muito provavel que esta forma de transferéncia de conhecimento do professor
“polivalente” também tenha atingido o processo ensino-aprendizagem dos alunos. Os
resultados do ensino recebido pelos alunos da 42 série do Ensino Fundamental aparecem
nos exames de avaliacdo do SAEB (MEC/INEP/DAEP/ - 2001) indicando que 61,3% dos
alunos que esté@o cursando essa série no Estado de Mato Grosso est&o nos estégios “ critico”
e “muito critico” e a situacdo ndo é muito diferente em nivel nacional, cujo indice é de
52,3%.

Constatamos que, quanto as disciplinas que os professores “gostam mais’ de
ensinar nos Ciclos | e ll, amaior preferéncia foi pela Lingua Portuguesa (11), sendo que
apenas dois gostam de todas as disciplinas e a terca parte afirmou gostar de lecionar
Matematica. Em se tratando de professor “polivalente’, a hipdtese esperada era que a
maioria dos professores gostasse de todas as disciplinas. No entanto, isso ndo se
confirmou. Possivelmente, a justificativa esta na formacdo inicial desses professores, pois
receberam maior formacdo em Lingua Portuguesa nos dois cursos e, também, na ndo
concomitancia interativa entre matéria de conhecimento e aspectos pedagdgicos que

deveriam ser associados ao longo do curso (Parecer 292/62 do CFE).
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Conforme vimos, as pesquisas realizadas nos Ultimos anos apontam deficiéncias
tanto do ensino escolar como da formacdo de professores “polivalentes’. A legislacdo
atualmente, delibera que a formagdo do professor “polivalerte” é de responsabilidade dos
Cursos de Pedagogia e Normal Superior. Compete, entdo, a esses cursos reverterem este
quadro.

N&o podemos imaginar a formacdo docente apenas como treino de receitas e
métodos (SERRAZINA, 2001). E preciso redimensionar a formagiio do professor
“polivalente” conduzindo a uma agéo de formagdo que corresponda a um conjunto de
conduta, de interacdo entre os formadores e formandos, com finalidades explicitas e com
intencionalidade de mudancas que venham atender aos objetivos da educacéo para as series
iniciais.

O conhecimento mateméatico de que o professor necessita para ensinar
Matemética deve ser aguele que lhe da autonomia intelectual para analisar criticamente
propostas de ensino e tomar decisdes, para as quais ele precisa de ferramentas conceituais e
procedimentais bem construidas que lhe sirvam como um sistema de referéncias
(CARDENNOSO AZCARATE, 1996 apud CURI, 2004).

Segundo Joyce e Clift (1984, p. 8 apud GARCIA, 1999, p. 81) “a capacidade
para aprender e o desgjo de exercer este conhecimento € o produto mais importante da
formacao de professores’.

Para capacitar um profissional com todas essas competéncias, necessario se faz
redimensionar os cursos de formagdo de professores polivalentes, pois ndo bastam ter essas
competéncias implicitas nas leis educacionais, estas precisam ser explicitadas, também,

nos curriculos de formacao de professores para a Educacéo Bésica.
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CONSIDERACOESFINAIS

Considerando o objetivo geral proposto nesta pesquisa, que é o de caracterizar
e analisar a formagdo Matematica dos professores “polivalentes’ habilitados para as séries
iniciais do Ensino Fundamental e suas implicacfes no processo de ensino e aprendizagem,
tendo por base as legisagdes, os cursos de formacdo Magistério e Pedagogia, procuramos
apontar algumas conclusdes importantes ressaltadas neste estudo.

Pesquisando as principais legislagbes educacionais verificamos que nem
sempre as leis atendem a todas as especificidades necessarias a formagdo do professor
“polivalente”, embora percebamos uma evolugdo e atencdo maior nas Ultimas leis editadas.
A normatizacdo da LDB n. 9.394/96 dispensa uma atencdo muito peculiar a formacdo dos
professores “polivalentes’, propondo eixos norteadores para a formagdo do professor para
a Educacdo Bésica deixando clara a necessidade de se trabalhar os ‘objetivos de ensino’
das éreas do conhecimento de atuagdo dos professores das séries iniciais e que a “selecdo

dos contelidos das areas especificas da Educacéo Bésica deve orientar-se por ir aém
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daguilo que os professores iréo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade” (CNE / CP n.
1, Art.5).

A LDB n. 9.394/96 concede também autonomia para que as instituicdes
formadoras de professores possam, da melhor maneira possivel, proceder a organizacdo
curricular dos cursos de formacdo inicial de modo a adequar as suas realidades

Quanto a formacdo dos professores para as séries iniciais, com base nos cursos
analisados e nas concepcoes feitas pelo grupo de professores, encontramos evidéncias que
confirmam a fragmentacdo das disciplinas, uma continua instabilidade de carga horérig;
pouca atencdo dada aos “objetos de ensino” das areas de conhecimento do professor
“polivalente” para as séries iniciais; énfase na formagdo metodoldgica e desarticulacdo
entre teoria e pratica.

Os resultados da influéncia desses fatores se manifestam na percepcdo que os
professores “polivalentes’ tém sobre o ensino e a aprendizagem de Matemética nas séries
iniciais, apontando as deficiéncias e, em, alguns momentos especificos manifestando a
reproducéo de algumas dessas deficiéncias decorrentes de sua formagao.

Mediante as evidéncias, entdo, percebidas por este estudo, consideramos que 0
Curso de Pedagogia precisa ser repensado de forma que a organizagao curricular das areas
do conhecimento do campo de atuagéo do professor “polivalente” seja baseada nas trés
vertentes apontadas por Shulmam (1992). No caso da Matematica, esta organizacéo deve
contemplar os conhecimentos dos contelidos de Matematica, os conhecimentos didaticos
dos contetidos de Matemética e também os conhecimentos curricul ares desta disciplina.

Portanto, € imprescindivel que o conhecimento do “objeto de ensino” pode
contribuir, possibilitando uma transposicdo didética adequada. O conhecimento e o

dominio do contelido € condicdo essencial para que o professor possa compreender o
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processo de construcdo dos alunos. Sem esse dominio, fica impossivel construir situacdes
didéticas que problematizem os conhecimentos prévios com os quais, a cada momento,
criancas, jovens e adultos se aproximam dos contelidos escolares, desafiando-os a novas
construcdes que vao constituindo saberes cada vez mais complexo e abrangente.

O conhecimento do curriculo da disciplina de Matematica deve ser amplamente
discutido nos cursos de formacdo inicial. O futuro professor precisa ter uma visdo bem
ampla da disciplina, para que possa conduzir a sua construcdo de conhecimentos acerca da
mesma em um nivel bem superior em relacdo ao qual ird atuar no campo profissional. Este
conhecimento contribui também para o desenvolvimento da transposicdo didética do
contetido em rede e na forma espiral.

Em nosso entendimento, a disciplina de Matemética tem de ser desenvolvida de
forma concomitante conteidos e metodologia da mesma forma que o futuro professor vai
trabalhar no seu campo de atuacdo. Para isso, a carga horaria deve disponibilizar tempo e
meios para que os conhecimentos do “objeto e ensino” sgjam de fato construidos pelo
futuro professor e assim efetivados na relagdo teoria e prética.  Assim, a melhoria da
gualidade do ensino depende do empenho dos educadores na profunda reviséo curricular
dos cursos de Pedagogia

Redlizar esse caminho intelectual, analisando as legislacbes educacionais,
cursos de formacao inicial de professores “polivalentes’ e a trajetéria escolar da formagéo
Matemética de um grupo de professores “polivalentes’, que atuam nos Ciclos | e I,
decifrando sua fundamentacdo, buscando sua natureza e o porqué, identificando ai as
contradicdes e 0 que recebe 0 aval dos intelectuais, fazer o caminho do volta, proceder ao
enfrentamento da producdo intelectual com a realidade, confrontala com a literatura e

pedir-he explicacBes, foi uma caminhada instigante.
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A pesquisa procura desvendar o que ndo ficou claro, buscar novos
entendimentos, cada vez mais ricos, mais verdadeiros, porque a pesquisa queira ou nao
admitir, € um exercicio de busca da verdade ou para ndo sermos t&o precisos € um
exercicio de busca de verdades, mesmo que estas verdades nos levem interminantemente a

novas verdades que ndo podem cristalizar e petrificar nunca.
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INFORMACOESGERAIS

1. DADQOS PESSOAIS
NOME:
Data de Nascimento: Locd:

2. INFORMACAO PROFISSIONAL:

a)Inicio da Carreira Profissional:

b) Das sériesiniciais, qual (is) vocé ja lecionou?

¢) Qual (is) aque mais gosta de lecionar?

d) Das areas de estudo ou disciplina, das Séries Iniciais Do Ensino Fundamental, qual

VOCé gosta mais gosta de trabalhar ?

3. ESCOLARIDADE

12a42série; Escola Concluséo:
52a82série: Escola Conclusao:
Ensino Médio: Escola:
Conclus&o:

Curso Superior: I nstituicéo:
Concluséo:

Pos-Graduagdo (Especializacéo):

I nstituicao: Concluséo:

4. FORMAGCAO CONTINUADA:
Complete o quadro escrevendo o nome dos cursos ou eventos que Vocé participou, da

instituicdo que realizou, tempo de duracdo, data darealizacdo (Periodo: 1990 a 2004).

Nome do curso / evento I nstituicdo Tempo de duracéo (horas) | Data
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QUESTIONARIO

1) Como vocé aprendeu matemética nas séries iniciais (E.F.)? Faca também uma avaliacéo
da aprendizagem recebida?
2) Como vocé vé o ensino de Matemdtica atualmente, nas séries iniciais, mais
especificamente na 12 e 22fase do |1 Ciclo do Ensino Fundamental? (32 e 42 série do E.F.)
3) Na sua opinido, quais contelidos mateméticos, sao necessarios para a 12 e 22 fase do 1l
Ciclo? E quais reamente o aluno devera dominar paraingressar na 32 fase (52 série)?
4) Como Vvocé descreve de mareira geral:
a)O auno que € aprovado b) O auno que € reprovado?
5) Quais foram as agdes empreendidas por vocé, na sua escola, que contribuiram para a
superacdo do fracasso escolar junto a sua turma de alunos?
Para responder as questes de 6 a 9, vocé deve escolher um dos contelidos de Matemética
gue considera importante para uma série em que voceé trabalha, ou ja trabalhou e procure
recordar como vocé da (ou deu) aula desse assunto e descreva o mais real possivel
passos que VOCE usou.
6) Escolha do contetido.
7)Como voceé inicia 0 assunto?
8)Como vocé da sequiéncia no desenvolvimento da aula?
9)Como vocé avalia o assunto dado?
10) Como vocé acha que o aluno aprende Matemética?
11)Por que os aunos ndo aprendem Matemética?

12) Qual é a érea ou disciplina que vocé mais gosta de lecionar?
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13)Vocé encontra dificuldade em ensinar Matematica nas séries iniciais (mais
especificamente na 32 e 42 serie? ()Sm ( )N&o  Quad (is) Por que ?
14)No curso M agistério, o que foi acrescentado na sua formagéo quanto ao conhecimento
em relacéo ao “ conte(ido™? E na"metodologia’ ?
15)E na graduacdo Pedagogia, 0 que acrescentou gquanto ao "conteido” ?
E na "metodologia'?
16)Vocé considera que esses cursos (Normal e Pedagogia) |he deram boa formagéo para
ensinar Matemética nas séries iniciais, mais especificamente na 32 e 42 série?
17)Quanto a formacdo continuada, tem participado de temas relacionados ao ensino de
Matemética? ()Sm ()N&o  Qud (i9)?

18)Se respondeu “sim” na questdo anterior, conforme o0s cursos mencionados o0 que
acrescentou para a sua formacdo em relacdo ao "contelido” e a "metodologia’ nessa
disciplina?

19)Quanto a “formacdo continuada’ nesta érea, qual é ainda a sua necessidade?
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