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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado em Gestdo Social, Educacdo e Desenvolvimento
Regional da Faculdade Vale do Cricaré, Sdo Mateus-ES, apresenta o trabalho
realizado pelo professor pedagogo no ensino da Matematica nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. A investigacdo centrou-se no seguinte problema: De que
maneira a formacdo matematica do professor pedagogo reflete em sua pratica nas
séries iniciais do ensino fundamental? Assim, pretendeu identificar as dificuldades
encontradas pelo professor pedagogo relacionadas ao dominio de conteddos
matematicos e descrever a relagdo que ele estabelece com o ensino da Matematica.
O locus para investigar o problema da pesquisa envolveu duas escolas da rede
municipal de Sao Mateus-ES. Colaboraram com o estudo 13 professoras de
Matemética das séries iniciais do Ensino Fundamental. Foi analisada também a
utiidade dos cursos destinados a formagcdo Matematica das pedagogas. O
referencial metodolégico apresenta abordagens qualitativas interpretativas,
utilizando-se para a coleta de dados de questionario e de uma entrevista gravada e
semiestruturada, em que o professor relata suas dificuldades e avalia o curso de
Pedagogia. Para contribuir com a reflexdo sobre a formacéo do professor no curso
de Pedagogia, recorreu-se, a Brzezinski (1996), Libaneo (1998), Bissoli da Silva
(2006), Curi (2004). Ja a discussdo no ensino da Matematica apoia-se em Piaget
(1990, 1988), Fiorentino (1995), Parametros Curriculares Nacionais (1997). Quanto
aos aspectos relacionados a formacédo do professor tem-se como subsidio Tardif (
2002) e Névoa (1992). Os resultados da pesquisa revelam que o processo formativo
da maioria dos cursos de Pedagogia encontra-se atualmente defasado e é
ineficiente para capacitar os professores para ensinar Matematica nas séries iniciais.
As dificuldades dos pedagogos em ensinar Matematica se inserem em questdes
centradas na formacdo, de natureza pedagdgica, principalmente a apropriacao
insuficiente dos conteddos matematicos a serem ensinados e a superacao da falta
de material lidico. Muitos utilizam os conhecimentos adquiridos no ensino basico e

na experiéncia diaria para ensinar Matematica.

Palavras-chave: Séries Iniciais. Ensino Fundamental. Pedagogos. Ensino da
Matematica.



ABSTRACT

This research master's degree in Social Management, Education and Regional
Development, Faculty Valley Cricaré, Matthew-ES presents some challenges and
problems faced by the pedagogue teacher in the teaching of mathematics in the early
grades of elementary school. The investigation focused on the following problem:
What are the challenges the teacher graduated in pedagogy faces to teach
mathematics in the early grades of elementary school? Attempting to identify the
difficulties encountered by the teacher educator as to the field of mathematics-related
content and describe the relationship he establishes with the teaching of
mathematics. To reflect on the problem of research, was elected as research area
the city of S&o Mateus-ES. They collaborated with the study thirteen teachers of
mathematics of the early grades of elementary school. They also analyzed the
frequency and usefulness of mathematics courses for training of pedagogues. The
methodological framework involved interpretative qualitative approaches, using to
collect questionnaire data and a recorded interview and semistruturada, where the
teacher tells their challenges and assesses the Faculty of Education. As a
contribution to the reflection on teacher education in the Faculty of Education, it
resorts, the Brzezinski (1996), Libaneo (1998), Bissoli da Silva (2006), Curi (2004)
Since the discussion in the teaching of mathematics is based in Piaget (1990, 1988),
Fiorentino (1995), National Curriculum Guidelines (1997). As for the aspects related
to teacher education has to grant Tardif (2002) and N6voa (1992). The survey results
revealed that the teaching courses mostly not adequately prepare teachers to teach
mathematics discipline in the early grades. The challenges of educators in teaching
mathematics fall on issues focused on training, pedagogical, mainly to insufficient
ownership of the mathematical content to be taught and the lack of playful material.
Many use the knowledge acquired in academic life and daily experience to teach

mathematics.

Keywords: early grades. Elementary School. Pedagogues. Mathematics Teaching.
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INTRODUCAO

Este estudo apresenta como personagem principal o professor pedagogo,
um profissional polivalente que atende turmas da Educacéo Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental.

O professor pedagogo trabalha como mediador do conhecimento em 5
disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias.
(BRASIL, 2006), bem como com conhecimentos de mundo necessarios ao contexto
no qual se encontra inserido.

O trabalho desse profissional apresenta algumas exigéncias que precisam
ser cumpridas diariamente, e envolvem: Dominar diversas didaticas e contetudos das
disciplinas do nucleo comum; Conhecer a realidade da classe em que leciona para
compreender e intervir nos resultados alcancados; Contemplar a heterogeneidade
da turma para trabalhar de forma diversificada; Entender a educagéo especial para
incluir alunos com necessidades especiais; Realizar planejamento diferenciado para
sanar as dificuldades de aprendizagem utilizando os recursos tecnologicos
disponiveis; Atualizar-se sempre para aperfeicoar a pratica; Saber trabalhar na
educacdo do campo com turmas multisseriadas de maneira que atenda a todos o0s
alunos; e Efetuar registro diario dos resultados em sala de aula.

Embora o trabalho do professor pedagogo envolva essas exigéncias
pedagogicas basicas, ndo se restringe apenas a elas.

O ensino ndo acontece somente no praticar a acdo, mas também no
toque, no olhar, na imaginacdo por meio das histérias lidas ou contadas, na
experiéncia, no saber pensar, no riso e no enxugar de uma lagrima. Freire (2004)

descreve esse tipo de ensino:

A educacédo que se impfe aos que verdadeiramente se comprometem com
a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode basear-se
numa consciéncia especializada, mecanicamente compartimentada, mas
nos homens como “corpos conscientes” € na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. N&o pode ser a do depdsito de conteddos, mas a
da problematizacéo dos homens em suas relagfes com o mundo (FREIRE,
2004, p.67)

O professor pedagogo representa a expressao de Freire (2004) quando
se envolve completamente na tarefa de educar criancas, mas precisa considera-las

em sua totalidade e ndo como um ser fragmentado. E também referéncia para os
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alunos nas areas afetiva, cognitiva e social por permanecer mais tempo junto a eles,
do que os demais funcionarios de uma escola, isto é, 80% do tempo de estudo.

Na mediacdo do professor pedagogo, a crianca se apropria das primeiras
letras e do mundo letrado e constroi sua base de conhecimentos em diversos
campos, o que facilitara o prosseguimento nos estudos.

Dessa forma, a pesquisadora deste estudo, enquanto professora
pedagoga, percebeu a importancia desse trabalho na educacdo brasileira e a
influéncia dele na vida dos alunos. Essa constatacao originou-se da pratica docente
com os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, em que, mesmo procurando
conciliar teoria e pratica para alcance de bons resultados, reconhece a limitacdo
relacionada ao dominio dos contetdos devido a fragilidade na formacdo obtida no
curso de Pedagogia.

No Magistério, estudou a teoria sobre como trabalhar os conteudos e
construiu alguns materiais Iudicos. Na Pedagogia, porém, ndo houve espaco para
esses estudos.

Para ensinar Matematica, foi preciso estudar profundamente os
conteudos, pesquisar em diversos livros, lembrar-se de formas de aprender de sua
época de estudos e preparar um material, no qual teria dominio para ensinar.
Algumas vezes constatou que ensinava determinado conteddo de maneira
equivocada, ou seja, da forma que tinha aprendido. Desse modo, o questionamento
dos alunos sobre o porqué de alguma operagdo simplesmente obtinha como
resposta “Porque tinha que ser assim” significava que nao havia fundamentos
tedricos suficientes para sustentar uma pratica efetiva, pois se encontrava baseada,
principalmente, na experiéncia pessoal.

A lacuna gerou angustias e muitos gquestionamentos, mas conduziu ao
encontro de professores especialistas no ensino da Matemética, bem como de
colegas préximos no ambiente escolar que, somados a experiéncia na docéncia,
favoreceram a sua compreensdo dos processos envolvidos no ensino e na
aprendizagem da Matematica. Assim, embora apresentasse uma fragilidade de
conhecimentos em Matematica, sempre buscava uma alternativa para a
aprendizagem do aluno.

Todo esse contexto resultou no interesse em apresentar ao meio

académico o quanto é desgastante para o professor pedagogo ensinar Matematica.



14

Assim, o motivo deste estudo resulta da necessidade de se promover
reflexdo sobre melhorias na educacéo brasileira comec¢ando pela base, as séries
iniciais do ensino fundamental, com foco direcionado para a atuacdo do professor
pedagogo que leciona Matematica.

Ha problemas a serem enfrentados, tais como a necessidade de reverter
um ensino centrado em procedimentos mecanicos, desprovidos de significados para
o aluno. Ha urgéncia em reformular objetivos, rever conteddos e buscar
metodologias compativeis com a formacao que hoje a sociedade reclama. (BRASIL,
2000, p.15).

Em suas pesquisas, Curi (2004) percebe nos cursos de formacdo de
professores das séries iniciais a insuficiéncia para lidar com a dimensdo dos
conteudos da Matematica, pois a disciplina € carregada de abstracdo e os
professores carecem de base especifica em sua formacéo. Curi (2004) e outros
pesquisadores revelam a preocupagao com os cursos de formacao desse professor.

Nesse sentido, é necessario repensar 0s cursos de magistério para
professores polivalentes, no que se refere a formacédo para ensinar Matematica aos
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. As especificidades proprias do
ensino/aprendizagem de Mateméatica pelas criangas e as caracteristicas dos
professores polivalentes devem ser consideradas nos projetos de formagédo. O
atendimento a essas especificidades demanda nova organizacdo dos cursos e
indica a necessidade de subsidios para essas mudancas. (CURI, 2004, p.1)

Para Tardif (2011), o professor ideal é alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos. Libaneo (2001) mostra que
todo professor se sente responsavel pelo que faz, e é certo que a maioria do
professorado tem como principal objetivo do seu trabalho favorecer a aprendizagem
dos seus alunos da melhor forma possivel. Por mais limitagdes que um professor
possa ter (falta de tempo para preparar aulas, falta de material de consulta,
insuficiente dominio da matéria e dos métodos de ensino, desanimo por causa da
desvalorizacédo profissional etc.), quando entra na sua classe, ele tem consciéncia
de sua responsabilidade em proporcionar aos alunos um bom ensino.
(LIBANEO, 2001, p.1).
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Em relagdo a esse problema, ao tratar do ensino da Matematica realizado
pelo professor pedagogo, Curi (2004) fala sobre os cursos de formagé&o direcionados

a esse professor.

A investigacdo realizada mostra principalmente a pouca presenca de
conteddos mateméticos e de suas didaticas nos curriculos dos cursos de
Pedagogia. Cabe destacar que a organizacédo da disciplina de Metodologia
do Ensino de Matematica, em algumas instituicdes, era unificada a outra
referente aos contelidos matematicos. Na maioria, porém, a disciplina tinha
carater mais metodolégico, com predominancia de temas de carater mais
geral do ensino de Mateméatica em detrimento de discussdes metodoldgicas
sobre temas matematicos previstos para serem desenvolvidos nos anos
iniciais do ensino fundamental. (CURI, 2004, p. 8)

Do exposto, este estudo pretende focar em uma questdo crucial para a
educacdo Matematica, baseado no seguinte questionamento: De que maneira a
formacdo matematica do professor pedagogo reflete em sua prética nas séries
iniciais do ensino fundamental? Uma vez que a Matematica é componente primordial
na formacédo do aluno, que ultrapassa 0os muros da escola, e o regente de classe,
em sua maioria pedagogos, nao possui formacéo especifica para trabalhar com a
disciplina. Muitas pesquisas apontam para a relevancia da Matematica e do
problema em foco. E possivel afirmar que os futuros professores concluem cursos
de formacdo sem conhecimentos de conteldos matematicos com 0s quais irdo
trabalhar tanto no que concerne a conceitos quanto a procedimentos, como também
da propria linguagem Matemética que utilizardo em sua pratica docente. Em outras
palavras, parece haver uma concepcdo de que o professor polivalente ndo precisa
‘saber Matematica’ e que basta saber como ensina-la. (CURI, 2004, p. 76-77).

O ensino da Matemética costuma provocar duas sensacdes contraditérias,
tanto por parte de quem ensina como por parte de quem aprende: de um
lado a constatagdo de que se trata de uma &rea de conhecimento muito
importante; de outro, a insatisfacéo diante dos resultados negativos obtidos
com muita frequéncia em relagdo a sua aprendizagem. (BRASIL, 2000,
p.15)

Esta reflexdo nos leva de volta a sala de aula em busca de indicios que
apontem um caminho que minimizem ndo somente os resultados negativos, mas
também as insatisfacdes diante destes.

Para entender e aprofundar o conhecimento sobre as questdes
colocadas, esta pesquisa adota como objetivo central:

e Problematizar a atuacdo do professor pedagogo, ao trabalhar a

disciplina de Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental.

Para atender a tal objetivo, de forma mais especifica, buscamos:
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e |dentificar as dificuldades encontradas pelo professor pedagogo,

guanto ao dominio de conteudos relacionados a Matemética;

e Conhecer a relacdo do professor pedagogo com o ensino da

Matematica;

e I|dentificar estratégias adotadas pelo professor pedagogo para o ensino

da Matemaética.

Para alcance dos objetivos propostos nesta pesquisa, sera utilizada a
metodologia documentalista, com apoio de questionario e entrevista com 13
professoras da Rede Municipal de ensino de Sdo Mateus-ES.

A dissertacdo organiza-se em cinco capitulos. O primeiro aborda as
motivacfes que levaram a pesquisadora a escolher o tema, aponta sua relevancia,
0s objetivos que se pretende alcancar e a estrutura da pesquisa.

No segundo capitulo busca-se o referencial teérico, que mostra formacao
do professor pedagogo com base em Brzezinski (1996), Curi (2004), Libaneo (1998)
e Bissoli da Silva (2006). O ensino da matematica, referencial conforme Fiorentini
(1995), Brasil (1997). Aos saberes do professor, Tardif (2004), Libaneo (1998) e
formacao continuada, Novoa (1992) e Libaneo (2004). O suporte ao professor
pedagogo com referencial de Placco (2011), Pimenta (2004). O capitulo procura
justificar mais especificamente, as dificuldades do professor pedagogo para lecionar
a Matematica nas séries iniciais, bem como a superacao dessas dificuldades.

O terceiro capitulo apresenta os recursos metodol6gicos, aprovados por
Gil (2002), trivinos (1987), como a entrevista semiestruturada e o questionario. A
organizacao da pesquisa foi orientada por Ludke & André (1986), com o objetivo de
extrair da experiéncia dos professores e de seus depoimentos, as dificuldades do
professor pedagogo para lecionar a mateméatica, com investigacdo qualitativo-
interpretativa, segundo Bogdan e Biklen (1994).

No quarto capitulo analisam-se os dados e discutem os resultados
alcancados conforme a questao levantada, os objetivos propostos e o referencial
tedrico adotado, com avaliagcdo da escolaridade dos professores para o ensino da
matematica, da formacéo continuada, da sistematica de acompanhamento e suporte
ao professor e das dificuldades encontradas pelo professor pedagogo para o ensino

da matematica.



17

O quinto capitulo expde as consideracdes obtidas na pesquisa, como o
apontamento de dificuldades do professor pedagogo em relagdo ao ensino da
matematica, mediante sua formacao e a superacao destas dificuldades conquistadas

através da formacéo continuada.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1.1 CONCEITUANDO A PEDAGOGIA

As séries iniciais do ensino fundamental ttm como professor atuante para
lecionar as disciplinas da base nacional comum, a saber, Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, em consonancia com a LDB lei 9394/96,
os professores formados em nivel superior nos cursos de Pedagogia.

Na base de dados da Capes, ha diversas pesquisas abordando o ensino
da Matematica e o professor pedagogo, o que reforca a relevancia desses estudos.
Entre os autores pesquisados, que registram a formacéo do professor no curso de
Pedagogia encontram-se Brzezinski (1996), Libaneo (1998), Bissoli da Silva (2006),
Curi (2004). Para a discussdao no ensino da Matematica, apoia-se em Fiorentino
(1995), Parametros Curriculares Nacionais (1997). Quanto aos aspectos
relacionados a formacéo do professor, tem-se como subsidio Tardif (2002), Névoa
(1992).

O termo pedagogia, do grego antigo paidagogos, era inicialmente
composto por paidos (“crianga”) e gogia (“conduzir’ ou “acompanhar”). Outrora, o
conceito fazia referéncia ao escravo que levava os meninos a escola (UNOPAR).
Assim, 0 pedagogo é aguele que conduz criancas, que orienta para o estudo.

Para compreender a formacéo do pedagogo na Pedagogia, tém-se como
referéncia os estudos de Brzezinski (1996) e Libaneo (1998), pois revelam
guestionamentos sobre a identidade do curso desde a sua formacéo.

Segundo Bissoli da Silva (2006), o curso de Pedagogia sofreu diversas
mudancas em sua estrutura curricular e foi criado e desenvolvido com
guestionamentos sobre sua identidade.

De acordo com Brzezinski (1996, p. 181), a profissdo de pedagogo nao
consta na Classificacdo Internacional Uniforme das Ocupacdes (ISCO), editada pela
Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT). Desse modo, legalmente ela ndo é
reconhecida como profissdo. Por analogia, a ocupacdo de Pedagogo enquadra-se
no grupo unitario Cédigo Isco: 0-6 — Professores (Ministério do Trabalho 1971, p.99).

Para compreender essa realidade Brzezinski, informa que o curso foi

regulamentado no periodo de 1939 a 1972, conhecido como periodo em que
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organizaram e reorganizaram o curso de acordo com a legislacéo fixada, que foi 0
Decreto-Lei n® 1.190/39, o Parecer do CFE 251/ 62 e o Parecer do CFE 252/69.

A regulamentacdo do curso de Pedagogia decorreu da organizacao da
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade por meio do Decreto-Lei 1.190 de
4 de abril de 1939 e tinha a dupla funcdo de formar bacharéis e licenciados para
varias areas, em um estilo conhecido como 3 + 1. O bacharel se formava em trés
anos, sendo reconhecido como técnico em educacdo e, com mais um ano de curso
de Didatica formava-se o licenciado, sendo habilitado para o magistério nas antigas
Escolas Normais. Esse Decreto-Lei manteve a formacgdo do professor priméario na
Escola Normal.

Brzezinski( 1996, p.41) afirma que o0s estudos da Pedagogia eram
realizados de maneira genérica, pois o aprofundamento tedrico constituia-se de
generalidades sobre ciéncias auxiliares da Pedagogia; o conteudo da base
priorizava o especifico em um curso a parte — o da didatica da Pedagogia. O curso
nao especificava a didatica e a teoria da educacdo. Desse modo, sem conteudo
especifico e identidade, o curso caiu no descrédito em relagdo aos demais. Libaneo

(2002) apresenta o porqué desse descrédito:

[...] para se atingir niveis minimos desejaveis de qualidade da formag&o, ou
se forma um bom professor, ou se forma um bom gestor ou coordenador
pedagdgico ou um bom pesquisador ou um bom profissional para outra
atividade. Nao é possivel formar todos esses profissionais num sé curso,
nem essa solucao é aceitavel epistemologicamente falando. A se manter
um s6 curriculo, com 0 mesmo ndmero de horas, teremos um arremedo de
formacdo profissional, uma formacéo aligeirada, dentro de um curso
inchado. (LIBANEO, 2002, p. 84)

Com a formacao da época, foi concedido aos pedagogos o direito de
lecionar qualquer disciplina, sem estar preparado, sustentando-se a premissa de que
“‘quem pode o0 mais pode o menos”, ou seja, quem prepara o professor primario tem
condi¢gbes também de ser professor primério (Brzezinski 1996, p. 45).

No entanto, véarias transformacBes ocorreram no curso de Pedagogia,
inclusive o inchaco da grade curricular, como afirmou Libaneo (2002), no sentido de
agradar a gregos e troianos. Porém, como acreditava Bissoli da Silva (1996), o curso
de Pedagogia, em pleno século XXI, conduz ao seguinte questionamento. Como
ensinar, se ndo se sabe o0 que ensinar? Essa formacdo do professor pedagogo
remete a ideia das dificuldades enfrentadas por esse profissional, uma vez ciente de
seu papel de ndo ser mais aquele que expde todo o conteddo aos alunos, mas

aguele que fornece as informacdes necessarias que o aluno nao tem condicdo de
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obter sozinho. (BRASIL, 2000, p.40). Nasce assim o desejo de entender a
pratica do professor pedagogo relacionado ao ensino da Matematica, diante do seu
papel de ndo ser mero transmissor de conhecimento, mas construtor do mesmo
(TARDIF, 2002, p.40).

2.1.2 PROFESSOR PEDAGOGO E O ENSINO DA MATEMATICA NAS SERIES INICIAIS

A Matematica surgiu na antiguidade devido as necessidades do homem
nas praticas do dia a dia. Com o passar dos anos, essa ciéncia aprimorou-se e seu
ensino sofreu diversas mudancgas. Para se chegar ao ensino de Matematica nos dias
atuais € necessario abordar a trajetoria das reformas curriculares ocorridas nos
altimos séculos. (GODOY & STEFANO, 2012, p.79)

Na primeira década do séc. XX, o ensino da Matemética seguia 0s
moldes da Tendéncia Formalista Classica, que acreditava que o0s conhecimentos
matematicos ndo eram construidos pelo homem, mas estavam inculcados em suas
mentes. O professor tinha a simples tarefa de transmitir aos alunos os conteudos
registrados nos livros didaticos. Seguia-se, entdo, um modelo tradicionalista, em que
o0 professor era um agente transmissor de contetdo, e o aluno sujeito passivo. A
parte que lhe cabia era apenas “decorar” e reproduzir fielmente por meio da
repeticdo tudo o que o professor ensinava e que constasse no livro didatico. A
avaliacdo baseava-se em critérios de reproducdo e memorizacdo. Antunes (2002)

denomina esse professor como autoritarista e descreve quem ¢ ele:

[...] € aquele que entra na sala de aula acreditando que é o U(nico
conhecedor da verdade, despeja a matéria sem se preocupar com 0 que
aluno j& conhece sobre o assunto. Esse tipo de docente parece uma
cascata de conhecimentos, ndo se preocupa como o aluno interpreta a
informacdo que ele passa, ou seja, de que forma a afirmacdo chega até o
aluno, pois, ele ignora o conhecimento de mundo que o aluno traz consigo.
Ele trata a turma como se todos os alunos tivessem a mesma facilidade de
aprender, ele néo respeita a individualidade dos seus alunos, que faz com
gue nem todos aprendam da mesma maneira. (ANTUNES 2002, p. 57)

Em 1920, contrapondo-se ao tradicionalismo da Tendéncia Formalista
Classica, surgiu no Brasil a concepcdo Empirico-Ativista do processo ensino-
aprendizagem. Por meio dessa concepc¢ao, o professor deixou de ser o centro, o
detentor e transmissor do conteudo e se tornou um facilitador, orientador; e o aluno,
gue antes era um ser passivo, passou a ser ativo, o centro da aprendizagem,
(GODOY & STEFANO, 2012, p.79)
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Essas ideias brotariam mais tarde com o filésofo suico Jean Piaget, que
tinha como concepgéao valorizar os processos de aprendizagem do aluno e envolvé-
lo em atividades voltadas para a espontaneidade, como jogos, brincadeiras,
atividades mais diretas, que envolvem, por exemplo, a resolucdo de problemas.

Em 1950, com a realizagdo dos congressos brasileiros do ensino da
Matematica, a educacdo Matemética passou por uma fase repleta de
movimentacdes importantes. Esses congressos ocorreram nos anos de 1955, 1957,
1959, 1961 e 1966 com a participacdo de muitos matematicos e professores
brasileiros que se infiltraram no movimento internacional de reformulagdo e
modernizacdo do curriculo escolar. Tal movimento ficou conhecido como MMM, ou
seja, Movimento Matematica Moderna.

O Movimento Matematica Moderna influenciou o ensino da Matemética
em diversos paises na década de 60/70. De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (1997), o Movimento Matemética Moderna

[...] nasceu como um movimento educacional inscrito numa politica de
modernizacdo econdmica e foi posta na linha de frente por se considerar que,
juntamente com a area de Ciéncias Naturais, ela se constituia via de acesso
privilegiada para o pensamento cientifico e tecnolégico. (BRASIL, 1997, p.
21).

Esse movimento ocasionou o retorno da tendéncia formalista, que se
tornou Formalista Moderna, visto que se baseava em um novo fundamento, com
foco no ensino da Matematica direcionado para as estruturas Mateméticas, e
utilizava uma linguagem unificada para que o0 ensino na escola chegasse o mais
préximo da Matematica pura.

Para Fiorentini (1995, p.14), “essa proposta de ensino parecia visar ndo a
formacao do cidadédo em si, mas a formacéo do especialista matematico”.

No entanto, a Mateméatica moderna teve sua influéncia, principalmente,
por intermédio dos livros didaticos, mas, de acordo com os PCNs — Matematica
(1997, p.22), “teve seu refluxo a partir da constatagcado da inadequagao de alguns de
seus principios e das distor¢cdes ocorridas na sua implantagao”.

Logo ap6s a Tendéncia Formalista Classica e a Formalista Moderna,
surge no final da década de 60 e inicio da década de 70 a Tendéncia Tecnicista,
marcando o ensino de Matematica nesses anos. Segundo Fiorentini (1995, p.15), a
tendéncia tecnicista, de origem norte-americana, tinha como objetivo tornar a escola

“eficiente” e “funcional”’, em que deveria aplicar “técnicas especiais de ensino e de
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administracao escolar” para o funcionamento do ensino. Sendo “a pedagogia ‘oficial’
do regime militar po0s-64, que pretendia inserir a escola nos modelos de
racionalizacao do sistema de producgao capitalista”, (FIORENTINI, 1995, p.15).

Essa nova tendéncia traz como principio 0s recursos a serem utilizados,
como a calculadora, e as técnicas de ensino, ja que para essa tendéncia a
aprendizagem Matematica baseia-se no desenvolvimento das habilidades e atitudes
técnicas e na memorizacdo de conceitos, tendo como finalidade capacitar o aluno
para a resolucdo de exercicios e de problemas padronizados. (GODOY &
STEFANO, 2012, p.79)

Ja a tendéncia construtivista originada nas pesquisas de Jean Piaget
obteve grande destaque, tornando-se uma tendéncia pedagdgica, embora ndo fosse
esse 0 proposito de estudo. Entretanto, para Fiorentini (1995), teve grande valia,

pois se constituiu em uma base tedrica para o ensino da Matemética.

[...] substituindo a prética mecénica, mnemobnica e associacionista em
aritmética por uma prética pedagogica que visa a construcdo das estruturas
do pensamento l6gico matematico e/ou a construcdo do conceito de nimero
e dos conceitos relativos as quatro operacgdes. (1995, p.19).

Para Fiorentino, a presenca dessa tendéncia no Brasil nas décadas de 60
e 70, bem como na década de 80, encontrava-se nos grupos de estudiosos e
pesquisadores em educacao Matemética que se denominavam construtivistas.

Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics (Conselho
Nacional de Professores de Matematica) — NCTM — dos Estados Unidos divulgou o
documento Agenda para A¢ao, recomendando o ensino de Matematica baseado na
resolucdo de problemas. De acordo com o PCNs — Matematica, “Também a
compreensao da relevancia de aspectos sociais, antropoldgicos, linguisticos, na
aprendizagem da Matematica, imprimiu novos rumos as discussdes curriculares”.
(BRASIL, 1997, p.22)

No final dos anos 80 e década de 90, surgiram varios programas, com
destaque para o programa Etnomatematica, principalmente pela forma que permitia
ao educador explorar o conhecimento prévio do aluno. PCNs — Matematica
(BRASIL, 1997, p.23)

A Etnomatematica contrapde a conclusdo dos resultados das pesquisas
educacionais realizadas nas décadas anteriores, 50 e 60 nos Estados Unidos e 70
no Brasil, apos o fracasso do Movimento Modernista. Sobre a Etnomatematica, os

PCNs — Matematica - afirmam que:
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Do ponto de vista educacional, procura entender 0s processos de
pensamento, os modos de explicar, de entender e de atuar na realidade,
dentro do contexto cultural do préprio individuo. A Etnomatematica procura
partir da realidade e chegar a acdo pedagoégica de maneira natural,
mediante um enfoque cognitivo com forte fundamentacéao cultural. (BRASIL,
1997, p.23).

Dessa forma, de acordo com Fiorentini (1995, p.30), seria importante que
os docentes tivessem conhecimento da variedade de “concepg¢des, paradigmas e/ou
ideologias para, entdo, criticamente, construir e assumir aquela perspectiva que
melhor atenda as suas expectativas enquanto educador e pesquisador.” Portanto,
torna-se prioridade analisar o trecho contido nos Par&dmetros Curriculares Nacionais,

0s PCNs — Matematica —

[...] tanto as propostas curriculares como 0s indmeros trabalhos
desenvolvidos por grupos de pesquisa ligados a universidades e a outras
instituicbes brasileiras sdo ainda bastante desconhecidos de parte
consideravel dos professores que, por sua vez, ndo tem uma clara visao
dos problemas que motivaram as reformas.

O que se observa € que ideias ricas e inovadoras ndo alcancam o0s
professores, ou sdo incorporadas superficialmente ou recebem interpretacdes
inadequadas, sem provocar mudancas desejaveis. (BRASIL, 1997, p.23).

Com a evolugdo do ensino da Matemética, o papel do professor ndo
deixou de ser indispensavel, a capacidade do aluno potencializada pela escola, a
aprendizagem apresenta melhor resultado (Parametros Curriculares Nacionais,
2001, p.37). Todo ser humano é dotado de capacidade cognitiva para aprender. O
educador suico Piaget (1896-1980) defendia a ideia e usava a seguinte frase
"Nasceu gente € inteligente", e, embora sendo bidlogo por formacéo, dedicou a vida
a observacéo cientifica do processo de aquisicdo de conhecimento pelo ser humano.
Categoricamente, ele desmonta a crenca de que a inteligéncia trata-se de uma
béncédo concedida somente para alguns poucos iluminados. "Desde 0 nascimento
até a hora da morte, todo ser humano tem potencial para aprender algo novo",
explica Esther Pillar Grossi, Doutora em Psicologia da Inteligéncia pela Universidade
de Paris. "Porém, a inteligéncia € um processo a ser construido, e precisa de uma
série de oportunidades para acontecer”. ( GODOY E STEFANO, 2012, p.79)

O contato com um professor bem preparado deixa no aluno as marcas de
um bom aprendizado. As ideias de Piaget, por meio das quais a crianga constroi sua

aprendizagem, ndo anula a interferéncia fundamental feita pelo professor.

Numa perspectiva de trabalho em que se considere a crianga como
protagonista da construcdo de sua aprendizagem, o papel do professor
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ganha novas dimensdes. Uma faceta desse papel € a de organizador da
aprendizagem; para desempenha-la além de conhecer as condi¢des
socioculturais, expectativas e competéncia cognitiva dos alunos precisara
escolher problemas que possibilitam a construcdo de conhecimentos /
procedimentos e alimentar o processo de resolucdo, sempre tendo em vista
0s objetivos que se pretende atingir. (BRASIL, 1997, p.30-31)

O professor € o mediador da aprendizagem do aluno, ndo ha nada na
escola que mude uma realidade de aprendizagem se a mesma ndo contar com um
bom professor. Nem mesmo recursos materiais, como quadra poliesportiva,
laboratério de ciéncias, laboratério de informética, cardapio variado na merenda
escolar, biblioteca de referéncia, nada, absolutamente nada, substitui um professor
com conhecimento, competente e bem preparado para favorecer o processo de
aprendizagem. Nao ha reforma educacional, ndo ha proposta pedagdgica sem
professores, ja que sdo os profissionais mais diretamente envolvidos com o0s
processos e resultados da aprendizagem escolar (LIBANEO, 2003, p.3). Os recursos
estruturais da escola sdo importantes, motivam tanto alunos como professor e
deveriam constar em todas as escolas. Mas um bom professor sustenta-se no
campo cognitivo, afetivo e social, sendo capaz de lapidar seres com quem convive e
estimula-los a uma aprendizagem significativa.

Dessa forma, os sistemas educacionais deveriam primar pela formacao
de educadores como forma de respeito e valorizacdo para com aqueles que lidam
com o fator de maior riqueza no pais, a educacao. Para Libaneo (1999), o repensar
a formacgéao inicial e continuada dos professores seria a busca de respostas aos
desafios decorrentes das novas relacdes entre sociedade e educacéo, a partir de um
referencial critico de qualidade de ensino. Isso supde considerar 0S novos
paradigmas da producdo e do conhecimento, subordinando-os a uma concepgao
emancipadora de qualidade de ensino, uma concepcao de formacao do professor
critico-reflexivo, dentro do entendimento de que a prética é a referéncia da teoria, a
teoria o nutriente de uma préatica de melhor qualidade. (LIBANEO, 1999, p.49)

O professor, mesmo que pesquisador, bem intencionado em ministrar as
aulas, se ndo contar com conhecimento sobre o que ensinar, encontrard em sua
praxis uma autoinsatisfacdo ao se sentir limitado em relacdo ao dominio de

conteudos, afinal, ele é alguém que deve saber alguma coisa (TARDIF, 2002, p.31).

O ensino da Matematica estd envolvido no processo- aluno, professor e
saber matematico (...) € de fundamental importancia ao professor: ter
clareza de suas proprias concepgdes sobre a Matematica, uma vez que a
pratica em sala de aula, as escolhas pedagodgicas, a definicdo de objetivos
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e contetdos de ensino e as formas de avaliagéo estéo intimamente ligadas
a essas concepgdes.(BRASIL, 2000, p.37)

O professor contemporaneo sonha também em vislumbrar uma realidade,
em que ele seja capaz de oferecer 0 que anseia a sociedade, porém as limitacoes
de sua formacdo o impedem de alcancar tal éxito. Libaneo (1996) defende

perfeitamente esse pensamento.

Por isso, o tema da formacdo de professores assume no Brasil de hoje
importancia crucial, ainda que a questdo de fundo continue sendo as
politicas publicas e as efetivas condi¢cdes de funcionamento das escolas
publicas. Ndo ha reforma educacional, ndo ha proposta pedagdgica sem
professores, ja que sdo os profissionais mais diretamente envolvidos com
0s processos e resultados da aprendizagem escolar. (LIBANEO, 1996, p.
843-876)

Para atender as principais demandas da sociedade, o professor precisa
estar atualizado. Ndo ha educacdo que avance com ensino ultrapassado, ja que a

educacao existe para entendimento e interagdo da realidade social. Tardif, (2001)

O professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2011, p. 39).

Nesse sentido as formacgGes continuadas, direcionadas a professores,
precisam oferecer a esse profissional autonomia verdadeira com aplicacdo de
metodologias eficazes. No Brasil, porém as formacdes acontecem de maneira
genérica, ndo atendendo efetivamente a uma necessidade. Quando se trata de
formacdes especificas, que instigam no professor o desejo de aprender, elas
acabam se transformando em decepc¢éo porgue os ministradores dos cursos em sua
maioria também nao possuem formacao especifica, principalmente relacionadas ao
ensino de Matematica. Esses cursos geralmente fornecem bolsa de incentivo com

valores muito baixos, o que nao atrai profissionais habilitados. Libaneo (1999) retrata

esta realidade, no que refere a formacgéo continuada.

Além disso, estdo ausentes programas de formacgéo continuada em servico
e, quando existem, sdo inadequados, ndo motivam os professores, ndo se
traduzem em mudancas na sala de aula. Esse quadro se reflete no
exercicio profissional dos professores. Cai seu interesse pela auto
formagdo, pela busca de ampliagcdo de cultura geral (que nédo é
realimentada por falta de dinheiro, falta de tempo, falta de motivacédo),
rebaixa seu nivel de expectativa em relagdo aos aspectos de
desenvolvimento pessoal e profissional. (LIBANEO, 1999, p.43).

O professor pedagogo como sujeito que nao se conforma com essa

realidade precisa se tornar cada dia um grande pesquisador para aperfeicoar sua
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pratica. Caso contrario, o Unico conhecimento para o exercicio de sua profissdo sera

aquele adquirido na etapa da educacao basica, muito mais do que o adquirido como

académico no curso de Pedagogia. (TARDIF, 2004)

Para Freire (1999), é necessario que o professor, consciente do seu
inacabamento, entenda que “faz parte da natureza da pratica docente a indagacéo,
a busca, a pesquisa" e que, portanto, “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino” (p.32). Assim, é essencial que, “em sua formagao permanente, o professor
se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador” (p.32).

Segundo Novoa (1992), “a formacdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autébnomo e que facilite as dindmicas de autoformacgao participada” (p.25), ou seja, a
formacdo precisa garantir ao professor momento de reflexdo e autonomia para
mudanca de sua praxis (Curi, 2004).

E exatamente esta autonomia que o professor pedagogo busca a fim de
se autorrealizar. Entretanto, a autonomia desse profissional engloba varios saberes,
que Tardif dividiu da seguinte forma:

2. Os saberes da formacéao profissional sdo aqueles transmitidos pelas instituices
de formacéo de professores em que 0s docentes e 0 ensino sdo tomados como
objetos de saber para as ciéncias humanas e da educacdo. Busca-se a
articulacado entre estas ciéncias e a pratica docente por meio da formacao inicial
ou continuada. Neste entendimento, a pratica docente mobiliza diversos saberes
nomeados de pedagdgicos, provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa.

3. Os saberes das disciplinas emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes. Sdo conhecimentos definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria e oferecidos sob a forma de disciplinas. Correspondem
aos diversos campos do conhecimento como, por exemplo, a Matemética, a
Histdrica, a Literatura, etc.

4. Os saberes curriculares apresentam-se na forma de programas escolares
(objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar.

5. Os saberes experienciais sdo aqueles desenvolvidos pelos préprios educadores
na pratica, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.

Esses saberes sdo praticos, oriundos da experiéncia e por ela validados.
“Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitos e de
habilidades de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2002, p. 39).
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Para esclarecer suas ideias, Tardif elabora um quadro com esboc¢o do

saber plural dos professores, identificando onde e como foram adquiridos por esses

profissionais.

Quadro 1- O saber plural dos professores

Saberes dos

Fontes sociais de

Modos de integracao no

professores aquisicao trabalho docente
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores. educacéo no sentido lato etc. socializacdo primaria
Saberes provenientes da | A escola primaria e secundaria, | Pela formacao e pela

formacao escolar anterior.

os estudos poés-secundarios
nao especializados etc.

socializacdo pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formacdo profissional para o

Os estabelecimentos de
formacado de professores, os

Pela formacao e pela
socializacdo profissionais nas

magistério. estagios, o0s cursos de | instituicbes de formacdo de
reciclagem etc. professores.
Saberes  provenientes dos | A utilizacdo das “ferramentas” | Pela utilizagé@o das

programas e livros didaticos
usados no trabalho.

dos professores: programas.
Livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional.

escola.

Fonte: Tardif, 2002.

Esse quadro revela a amplitude de conhecimentos adquiridos pelo
professor ao longo de sua vida e que a formacao continuada precisa ser agregada a
esses conhecimentos. Desse modo, sera permitido a esse profissional criar, recriar e
reinventar sua pratica pedagoégica, de maneira que estimule o aluno como ser social,
conquistar a liberdade do pensamento, como desejava Freire.

E inadmissivel a ddvida em torno do direito, de um lado, de os meninos e
as meninas do povo de saber a mesma Matematica, a mesma Fisica, a mesma
Biologia que os meninos e as meninas das “zonas felizes” da cidade aprendem. Por
outro lado, também ndo se deve aceitar permanecer inerte sobre qual contetudo
pode ser ministrado e que esteja alheado da andlise critica de como funciona a
sociedade. (FREIRE,1996, p. 44).

O professor pedagogo se transforma no personagem que, no ensaio de
se criar uma educacéo voltada para as criancas do Brasil, perdeu o papel no qual
constavam as cenas e pediram a ele para improvisar. Apesar das incertezas de sua
missédo, o profissional olha para a plateia e vé a expectativa nos olhos de cada um
em fazé-la se emocionar. Pois, como afirma Freire, ndo € no siléncio que os homens

se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexao.
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2.1.3 A FORMAGAO CONTINUADA ALIADA A PRATICA DO PROFESSOR

Pela exigéncia da Lei n® 9394/96 Art.62, 8 1° “A Unido, o Distrito Federal,
os Estados e o0s Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a
formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério”.
(Incluido pela Lei n°® 12.056, de 2009). Libéaneo, (2004), faz definicdo desses termos

para melhor esclarecimento do assunto:

O termo formacado continuada vem acompanhado de outro, a formacéo
inicial. A formacao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos teoricos e
praticos destinados a formacao profissional, completados por estagios. A

formacao continuada é o prolongamento da formacao inicial, visando o
aperfeicoamento profissional teérico e pratico no préprio contexto de
trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além
do exercicio profissional. (LIBANEO, 2004, p. 227).

A lei estimula e ampara o professor quanto a sua capacitacdo. Nesse
sentido, 0os municipios tém buscado oferecer a formag&o continuada aos seus
professores. No ano de 2013 e 2014, os municipios brasileiros foram contemplados
com a formacdo do PNAIC (Pacto de Alfabetizacdo na ldade Certa) em Lingua
Portuguesa e Matematica, sucessivamente.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa foi, segundo o MEC
(Ministério da Educacdo e Cultura), um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios para assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano
do ensino fundamental.

Os professores obtiveram uma capacitacado de 120h presenciais, baseada
em 4 eixos de aprendizagem: formacédo continuada de professores alfabetizadores;
elaboracdo e distribuicdo de materiais didaticos e pedagogicos; avaliacdes; e
gestado, controle social e mobilizacdo. A formacédo abordou questdes de curriculo, de
conhecimento, de avaliacdo, de mudancas conceituais, sociais e tecnoldgicas. Em
relacdo a Matematica, o objetivo do curso foi ensinar uma Matematica significativa,
atrelada a realidade das criancas. (Portal do ministério da Educacdo e Cultura,
16/04/2015).

De acordo com o MEC, o curso explora os Direitos de Aprendizagem, que
€ 0 Curriculo Proposto pelos Parametros Curriculares e, ao aderirem ao Pacto, os
entes governamentais se comprometem a:

o Alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em Matematica;


http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/caderno_avaliacao.pdf
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e Realizar avaliagbes anuais universais, aplicadas pelo INEP, junto aos
concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental;

A formacéo continuada oferecida pelos entes governamentais possibilita a
inclusdo dos profissionais, pois ndo gera custo ao professor e Ihe permite a sua
progressao financeira, bem como supre algumas deficiéncias da formacgé&o inicial,
como é o caso do ensino na Matemética. Como aspecto pertinente, além de pensar
somente na composicdo dos cursos, Novoa (1992), preocupa-se com a

sistematizacdo da formacao de professores.

A formacao de professores ocupa um lugar central neste debate, que s6 se
pode travar a partir de uma determinada visdo (ou projecto) da profisséo
docente. E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza
conceptual dos programas actuais de formacdo de professores. E situar a
nossa reflexdo para além das clivagens tradicionais (componente cientifica
versus componente pedagdgica, disciplinas teéricas versus disciplinas
metodolégicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a problematica
da formac&o de professores. (NOVOA, 1992, p.10)

Pensar a formacdo continuada é dar subsidio ao professor de contribuir
com o0 seu saber em atendimento a uma realidade com exigéncias de
conhecimentos voltados para dominio da tecnologia, novas relacdes de trabalho em
uma sociedade globalizada, em que o ensino tradicional € totalmente rejeitado pelos
alunos, Demo (1993) afirma que:

O que se espera do professor j& ndo se resume ao formato expositivo das
aulas, a fluéncia verndcula, a aparéncia externa. “Precisa centralizar-se na
competéncia estimuladora da pesquisa, incentivando com engenho e arte a
gestdo de sujeitos criticos e autocraticos, participantes e construtivos”.
(DEMO, 1993, p. 13).

Os saberes que os professores apresentam, herdados da sua formacéo
escolar, formacdo para o magistério, experiéncia profissional, saberes dos
programas e livros didaticos, segundo Tardif (2004), carecem de complementacao
diaria para ter condi¢cdes de motivar os estudantes a fomentar conhecimentos que os
conduzam a pensar, refletir e interagir sobre o seu meio, sustentando a corrente de
descobertas constantes feitas pelo préprio homem, na busca de suprir suas

necessidades. Demo (1994), nos alerta sobre esta questao:

“‘As escolas sdo lugares de “decoreba” onde o aluno tangido para a
domesticacao, por vezes, internaliza coisas, junta na cabeca um monte de
informacdes, aprende pedacos do conhecimento, mas ndo a junta,
sistematiza, questiona, reconstrdi, porque o proprio professor ndo “sabe
fazer isso”. (DEMO, 1994, p.100).

Por outro angulo, a formacao continuada, quando bem gerida, forma um
professor capacitado, capaz de proporcionar uma aula motivadora, bem trabalhada,

em que ele e os alunos estao estimulados para estudar e aprender juntos.



30

A formacdo continuada torna-se, entdo, uma alternativa imprescindivel
para se alcancar uma educacgao de qualidade e para contribuir com os professores
na superacdo de seus desafios. Novoa (1997) sustenta que “N&o ha ensino de
qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao pedagogica sem uma adequada
formacéo de professores”. (NOVOA, 1997, p.9).

Muitos professores se apropriam da formagédo continuada como meio de

suprir as caréncias da formacéo inicial. A Fundacé&o Victor Civita (2011) informa que:

[...] a Formacao Continuada de professores imprescindivel para contornar
as mazelas deixadas pela formacéo inicial. Nessa o6tica, o docente precisa
passar por um processo de aprimoramento amplo, que atua como “remédio”
para sanar 0s muitos problemas que a pobre, heterogénea e superficial
formacdo de base coloca para ensino e para a educagdo das futuras
geracdes. (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, p. 17,18).

Muitos professores pedagogos, apesar da formacao inicial ser carente e
fragilizada, ocupam lugar de destaque na comunidade na qual a escola esta
inserida, pois buscam melhorar a pratica pedagdgica por meio da formacao
continuada e, desse modo, alcancam resultados que permitem superar os desafios
decorrentes da lacuna originada na formacéo em Pedagogia. Esses resultados se
evidenciam nas avaliagbes em larga escala, como o IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica), a prova Brasil e o PAEBES (Programa de
Avaliacdo de Educacao Béasica do Espirito Santo), aplicadas as turmas do 5° ano do

Ensino Fundamental.

2.1.4 SISTEMATICA DE ACOMPANHAMENTO E SUPORTE AO PROFESSOR

O ser humano é dependente do outro em qualquer situacdo diaria. Na
educacdo também ndo é diferente, visto que a escola € lugar no qual as relacdes
acontecem, visto que a afetividade, os valores, o respeito as diferencas e a ética
fazem parte da rotina escolar. O cooperativismo € de suma importancia pois, pelo
bem comum, as metas tracadas pela instituicAo podem ser alcancadas. Nesse
contexto, e como integrante da gestdo pedagogica, o coordenador pedagdgico,
nomeado antes de supervisor escolar, tem papel fundamental na funcéo de ser
instrumento de suporte ao professor em suas duvidas e indagacoes.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional, LDBEN N°
9394/96, para atuar na coordenacao pedagogica, o profissional precisa ser formado

em Pedagogia ou PoOs-Graduacdo em Supervisdo Escolar (coordenador
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pedagdgico). A lei exige também, como pré-requisito fundamental para o exercicio
da funcéo, segundo o Art. 67, paragrafo unico da referida lei, a experiéncia docente
para atuacdo como Coordenador Pedagdgico (BRASIL, 1996).

Desse modo, o coordenador pedagdgico precisa possuir uma formacao
especifica, mas apresentar também uma experiéncia docente, de forma a
compreender os diversos aspectos envolvidos no ensino e na aprendizagem. Porém,
embora apresente essa caracteristica formativa, nem sempre o coordenador
pedagogico tem resposta para todas as indagacdes dos professores, uma vez que,
possui a mesma formagdo do professor pedagogo, mas representa a escola em
atitude de cooperagéo e colaboragcdo com o corpo docente. A Revista Nova Escola
(2011), em entrevista a pesquisadora em coordenacdo pedagogica, Vera Maria
Nigro de Souza Placco, destaca a funcdo do coordenador pedagogico, como apoio

ao professor.

Ha uma parte comum a todos: ajudar os professores em suas dificuldades.
Isso inclui acompanhar as aulas, reunir-se com eles para discutir a dinAmica
de classe, os métodos de ensino, a rela¢gdo com os alunos e 0s motivos da
ndo aprendizagem. (PLACCO, 2011, p.1).

Esse profissional encontra-se em uma posicao delicada atualmente pelo
excesso de atribuicbes na escola, mas ainda é referenciado como Unico suporte ao
professor. De acordo com a Revista Nova Escola, (2011), o coordenador pedagdgico
encontra grandes dilemas no exercicio de sua funcgéo.

A pesquisa da Fundacéo Victor Civita (FVC) sobre o tema detectou que 9%
reconhecem nao cumprir sua missao primordial. J& a maioria que diz
exercer esse papel nem sempre o faz bem feito: 26% admitem ser
insuficiente o tempo dedicado ao projeto politico-pedagdgico (PPP), cuja
criacdo coletiva é atividade-chave no processo de formacgédo docente. Dos
87% que apontam a gestdo da aprendizagem como uma atividade sob sua

responsabilidade, s6 17% citam a observacdo do trabalho do professor em
sala de aula (PLACCO, 2011, p.1).

Na sala de aula, o professor encontra varias barreiras que dificultam a
realizacdo de seu trabalho de forma eficaz: ora é a dificuldade do aluno, ora a falta
de atencdo e interesse, o0 planejamento ineficaz, a falta de dominio nos conteudos,
enfim, muitas sdo as demandas. Contudo, o atendimento individualizado do
coordenador pedagolgico ao professor nos planejamentos com eficiéncia e
adequacado é capaz de motivar e provocar mudancas na pratica do professor, por

meio da acéo coletiva. Grinspun (2005) diz:

Hoje, o educador brasileiro enfrenta desafios de toda ordem. Convive com
situagbes imprevisiveis. Diante das novas exigéncias experimenta a
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desconstrucdo de seu saber pedagogico acumulado. Vive muitas vezes a
sensacao de desamparo. A Unica saida possivel e necessaria se configura
na formacdo de uma equipe de trabalho em que a comunicacdo exercida
ofereca apoio profissional em todos os sentidos; desde a expressao dos
afetos e das contradicdes a protecdo e seguranca de estar fazendo junto.
(GRINSPUN, 2005, p.26).

O professor pedagogo que leciona Matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental necessita de suporte em sua pratica, alguém para compartilhar
suas duvidas, acertos e erros, de modo a dar autonomia ao professor e visibilidade

aos objetivos a serem alcancados pela escola. Garrido (2005).

O trabalho do professor-coordenador é fundamentalmente um trabalho de
formagdo continuada em servico. Ao subsidiar e organizar a reflexdo dos
professores sobre as razbes que justificam suas opg¢des pedagdgicas e
sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho, o
professor coordenador estd favorecendo a tomada de consciéncia dos
professores sobre suas acdes e 0 conhecimento sobre o contexto escolar
em que atuam. (GARRIDO, 2005, p.09).

A falta de suporte para auxiliar o professor pedagogo nao tem limitado seu
desempenho, pois, apesar das dificuldades relacionadas a profissdo, esse
profissional tem se destacado ao superar as barreiras geradas pelo préprio sistema.
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3 METODOLOGIA

Os dados empiricos da pesquisa compreendem a investigacao realizada
por meio de questiondrio e entrevista semiestruturada as professoras. Para uma
andlise segura dos dados, adotou-se a pesquisa qualitativa. Neste capitulo, o
didlogo se estrutura em trés fontes: a conversa das professoras, os embasamentos
tedricos encontrados nos autores de referéncia para esta pesquisa, e 0 ensino da
Matemética.

Ludke e André( 1986, p. 52), define esta estrutura de texto como
“triangulacao”, que se conceitua pela “checagem de um dado obtido por meio de
diferentes informantes, em situagdes variadas e em momentos diferentes”, como
mostra a figura a sequir.

Figura 1 — Triangulacdo: Fontes de dados

Referencial Teo6rico

Opinido das professoras Ensino da Matematica

Fonte: Ludke e André (1986)
Conforme a Figura 1, o didlogo que sera estabelecido para o alcance dos

resultados deste capitulo baseia-se nos seguintes eixos: A formac¢édo do pedagogo e
os Desafios do professor pedagogo para lecionar Matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Como sujeitos de investigacdo foram selecionados professores de duas
escolas da Rede Municipal de Sdo Mateus-ES, que lecionam do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. As escolas pesquisadas sao aqui identificadas como Escola
Rosa e Escola Azul. A Escola Rosa funciona em trés turnos, atende 594 alunos do
1° ao 9° Ano (Secretaria Municipal de Educacédo, 2015). Dos 50 professores que
trabalham nessa escola, 30 estdo em designacdo temporéria, e 20 sédo efetivos.
Desse total, 14 foram habilitados a participar da pesquisa por lecionar do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental e, dos 14, 10 se dispuseram a fazer parte da pesquisa.
Ja a Escola Azul, funciona em dois turnos e atende 370 alunos do 1° ao 9° ano do
Ensino Fundamental. Nessa escola, dos 37 professores, 25 estdo em designagao

temporaria e 12 sdo efetivos (Secretaria Municipal de Educacgdo, 215). Desse
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publico, 5 professoras foram habilitadas a participar da pesquisa e, das cinco, duas
ja haviam participado na Escola Rosa, restando somente trés para colaborar com a
pesquisadora.

De acordo com a normativa da Secretaria Municipal de Educacéo de Sao
Mateus — ES, é concedido o direito aos professores efetivos com vinculo de 25h de
estender sua carga horaria em até 50h. Aos de designacado temporaria, somente em
caso de extrema necessidade. Dessa forma, 2 professoras participantes da pesquisa
da Escola Azul, que também trabalhavam na Escola Rosa, se enquadraram nessa
prerrogativa.

Do diagnéstico realizado, 12 (92,31%) das professoras sdo graduadas em
Pedagogia, e 1 (7,69%) € formada no Curso Normal Superior.

O municipio de Sdo Mateus-ES, locus da pesquisa, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, 9394/96, de 20 de dezembro de 1996,
tem como requisito minimo para ministrar aulas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental a graduacdo em Pedagogia, ou curso Normal Superior. Admitindo
ainda como formacdo minima o Magistério em nivel médio, amparado pela lei
Municipal 074/2013, que dispde sobre o Plano de Cargos e Carreiras do Magistério
Publico.

A pesquisa foi realizada com professores que lecionam a grade curricular
do nacleo comum.

Das 13 professoras entrevistadas, 9 possuem vinculo efetivo e 4 estao
em regime de designacao temporaria. A lei Municipal 074/2013, que disp8e sobre o
Plano de Cargos e Carreiras do Magistério Publico, reza em seu artigo 4, inciso |,
qgue a prefeitura municipal de Sdo Mateus, promovera permanente valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes nos termos da lei: ingresso
exclusivamente através de concurso publico de provas e titulos.

No entanto no mesmo municipio a Lei n® 1.324/2013, datada de 23 (vinte
e trés) de dezembro de 2013 autoriza a contratacdo de pessoal por tempo
determinado para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse
publico.

Para Silva (2007), as contratacdes temporarias ocasionam prejuizos a

educacao e afirma que:

No que concerne a caréncia do corpo docente, prioriza-se a contratagdo
precaria (por tempo determinado). A precarizacéo do trabalho docente abala
a base de sustentagdo da instituicao [...], além de favorecer a desarticulagéo
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da categoria docente [...]. Tais arranjos constituem novos problemas por
terem impacto direto sobre a qualidade e as condi¢cdes de trabalho dos
professores [...]. (SILVA, 2007 p.298).

A contratacdo do professor em designacao temporaria torna-se preferivel aos
governos, por proporcionar economia aos cofres publicos. J& que estes profissionais
ndo gozam de gratificacdes, como sdo devidas aos efetivos. Nao possuem vinculo
empregaticio, podendo ser desligados a qualquer momento, conforme cesse a

necessidade do municipio.

Dentre as variaveis de analise indicativas de precarizacdo das condicdes de
trabalho dos docentes temporarios, podemos destacar inUmeras situacdes
comuns a estes profissionais como: atuacdo em area distinta da formacao
profissional; formacdo inadequada ou inconclusa; grande quantidade de
escolas e elevada carga horaria de trabalho; desenvolvimento de
ocupacg6es profissionais extras; distingdo/discriminacdo no local de trabalho;
tempo de contratacdo como temporério; auséncia sindicalizacdo e de
participacdo de organizacdes e lutas de classe; inseguranca; incerteza
guanto ao futuro profissional; instabilidade no emprego; rotatividade;
desvalorizacao profissional e social.( Ferreira, 2013, p.

De acordo com a pesquisa realizada, os professores contratados em
designacéao temporaria possuem mesma formacdo académica que os efetivos.

Um fato de destaque é o universo pesquisado ser totalmente composto
por profissionais do género feminino. Essa prevaléncia de género reflete o inicio da
histéria do magistério que permanece até os dias atuais.

As professoras participantes da pesquisa serdo aqui identificadas por uma
questao ética, como “professora A”, “professora B”, “professora C”, “professora D”,
“professora E”, “professora F”, “professora G”, “professora H”, “professora I”,
“professora J”, “professora K”, “professora L”, “professora M”.

A primeira educadora a ser caracterizada é a professora A: natural do
estado do Espirito Santo tem quarenta anos de idade. Cursou Técnico em
Administracdo em nivel médio e concluiu a graduacdo em Pedagogia em 2002 pela
CEUNES/UFES! e especializacdo em Supervisdo Escolar. Atua como docente ha
guatorze anos, atuou como professora de ciéncias no ensino médio e fundamental,
uma vez que também é graduada e pdOs-graduada em Ciéncias Bioldgicas pela
UNIMES?, 2012, e FERLAGOS?® na Serra em 2012, sucessivamente. Na Escola

1 CEUNES/UFES - extensao da Universidade Federal do Espirito Santo, localizada no municipio de
Sao Mateus-ES. A CEUNES abrigou, inicialmente, cinco cursos de licenciatura: Matematica,
Educacéo Fisica, Letras, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia.

2 UNIMES - Universidade Metropolitana de Santos
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Rosa, leciona para os 5° anos do Ensino Fundamental, matutino e vespertino, com
as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias.
Leciona para o ensino médio e fundamental como professora de ciéncias e biologia
em designacdo temporaria ha 5 anos e, na rede em que atua, ha 9 anos como
professora efetiva, de nacleo comum.

A professora B tem trinta e nove anos, nasceu no Estado do Espirito
Santo. Em nivel médio, cursou Magistério e Administracdo de Empresas, graduou-se
em Pedagogia no ano de 2006 pelo CREAD/UFES* e possui especializacdo em
Gestdo e Supervisdo Escolar pela UNIVENS. E professora ha 20 anos e sempre
atuou com as séries iniciais do ensino fundamental. Na Escola Azul, no periodo
matutino, atende a turma do 5° ano, e na Escola Rosa, no turno vespertino, atende a
turma do 4° ano, possui vinculo efetivo ha 16 anos na rede municipal de ensino de
Sao Mateus-ES.

A professora C tem trinta e trés anos, nasceu no Estado do Espirito
Santo. No ensino médio, cursou Magistério e Administracdo de Empresas, graduou-
se em Pedagogia pela ULBRA® no ano de 2010. Tem especializacdo em Gestéo,
Psicopedagogia, Educacao Infantil e Séries Iniciais pela FASE/SERRA’. Leciona ha
8 anos no Ensino Fundamental, Séries Iniciais e 2 na Educagéo Infantil. A
professora possui vinculo em designagéo temporaria, € na Escola Rosa atende aos
alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, no turno vespertino.

A professora D possui trinta e nove anos, nasceu no Estado do Espirito
Santo. No ensino médio, cursou Magistério e graduou-se em Pedagogia no ano de
2006 pelo CREAD/UFES, em Sao Mateus-ES; especializou-se em Superviséo
Escolar, também em 2006, pela UNIVEN. E docente ha 19 anos. Atua com vinculo
efetivo na Educacdo Infantil no turno matutino e estende sua cadeira no Ensino
Fundamental na Escola Rosa.

A professora E tem trinta e oito anos, nasceu no Estado do Espirito Santo.
Cursou o ensino médio Magistério, graduou-se em Pedagogia pela UNOPAR em
2012, e se especializou em Alfabetizacédo e Séries Iniciais em 2014 pela FANANZ. A

professora possui dezessete anos de trabalho docente, porém como concursada na

8 FERLAGOS - Fundacéo Educacional da Regiéo dos Lagos

4 CREAD/UFES - Centro Regional de Educacao a Distancia. Vinculado a UFES
5 UNIVEN - Faculdade de Ensino de Nova Venécia, hoje denominada MULTIVIX
6 ULBRA - Universidade Luterana do Brasil

7 FASE/Serra - Faculdade Superior de Ensino

8 FANAN - Faculdade de Namuque
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rede municipal somente 8 anos. Trabalhou 7 anos na rede privada de ensino.
Atualmente, trabalha com uma carga horéria de 50h: no turno matutino com a turma
do 4° ano em outra escola da rede municipal, € no turno vespertino com a turma do
1° ano da Escola Rosa.

A professora F, ndo quis revelar a idade. Nasceu no Estado do Espirito
Santo, no ensino médio cursou o Magistério, graduou-se em Pedagogia no ano de
2003 pela UFES, e se especializou em Alfabetizacdo em 2005, no Rio de Janeiro, na
modalidade educacdo a distancia. A professora possui 24 anos de trabalho no
magistério, mas como professora concursada possui 9 anos na rede municipal de
ensino de Sao Mateus-ES. Atualmente, leciona para a turma do 4° ano no matutino
na Escola Azul, e para a turma do 3° ano, vespertino na Escola Rosa.

A professora G possui quarenta e nove anos. Cursou o Magistério no
ensino médio e se graduou em Pedagogia no ano de 2006 pelo CREAD/UFES de
Sdo Mateus-ES. Especializou-se em Séries Iniciais e Educacgdo Infantil, pela
UNIVEN no ano de 2006. Possui 24 anos de trabalho na educacédo, mas se efetivou
ha dezesseis anos no municipio de Sado Mateus-ES. Atende a turma do 2° ano na
Escola Azul e a turma do 3°ano em outra escola do municipio.

A professora H possui trinta e quatro anos de idade, nasceu no Estado do
Espirito Santo. Cursou Administracdo de Empresa no ensino médio e Normal
Superior, pela FVC® de Sdo Mateus-ES em 2005, na graduagéo. Especializou-se em
Gestao Integradora, em Nova Venécia, no ano de 2006. Possui 8 anos de trabalho
como professora, e 7 anos como concursada no municipio de Sao Mateus-ES.
Leciona para a turma do 3° ano na Escola Azul.

A professora | tem quarenta e um anos de idade, nasceu no Estado do
Espirito Santo. Cursou Magistério no ensino médio, graduou-se em Pedagogia pelo
CREAD/UFES, em 2006, fez especializacdo em Gestao e Supervisédo, pela UNIVEN,
no mesmo ano da graduacao. Possui 19 anos de trabalho na Educacéo e dezesseis
anos como efetiva da rede municipal de ensino de Sdo Mateus-ES. Sendo no ano
vigente, regente de classe da turma do 1° ano do Ensino Fundamental.

A professora J tem trinta e um anos de idade, nasceu no Estado do
Espirito Santo. Cursou o ensino meédio regular, sem énfase em qualquer area.

Graduou-se em Pedagogia pela UNIVEN, em 2005, e pds-graduacédo em Supervisao

9 FVC - Faculdade Vale do Cricaré
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Escolar e Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental pela UNIVEN
em 2006 e 2007. A professora trabalhou um ano e dois meses na rede privada.
Atualmente, leciona para a turma do 4° ano do Ensino Fundamental na Escola Rosa.
Trabalha com regime de designacdo temporaria e possui trés anos de experiéncia
na docéncia.

A professora K tem trinta e cinco anos de idade, nasceu no Estado do
Espirito Santo. Estudou o ensino médio com énfase no magistério, graduou-se em
Pedagogia pela UNOPAR de Sao Mateus-ES em 2007 e poés-graduacdo em
Alfabetizacdo e Letramento, pelo PROMINAS'® em 2010. Possui doze de trabalho
como docente com vinculo de designacao temporaria. Leciona na Escola Rosa com
a turma do 1° ano do Ensino Fundamental.

A professora L tem trinta e um anos de idade, nasceu no Espirito Santo.
Cursou o ensino médio regular sem énfase em qualquer area, graduou-se em
Pedagogia pela UNIVEN no ano de 2011 e se pds graduou em Superviséo,
Alfabetizacdo e Séries Iniciais, pela FABRA!! e pela MULTIVIX'?, Possui 4 anos de
experiéncia como docente, trabalha com vinculo de designacéo temporaria. Leciona
para as turmas do 3° ano do Ensino Fundamental na Escola Rosa.

E, finalmente, a professora M, que possui trinta e seis anos, nasceu no
Estado do Espirito Santo. Cursou o ensino médio Magistério, graduou-se em
Pedagogia, no ano de 2008 pela UNOPAR - Sdo Mateus-ES e se p6s graduou em
Supervisdo, Alfabetizacdo e Letramento e Série Iniciais do Ensino Fundamental pela
UNIVEN e Instituicio de S&o Gabriel, nos anos de 2009, 2010 e 2014
sucessivamente. Possui seis anos de experiéncia na docéncia no ensino
fundamental, leciona para a turma do 2° ano como professora em designacéo
temporaria na Escola Rosa.

Resumidamente, o0 Quadro 2 apresenta os dados das professoras

participantes.

Quadro 2 - Dados dos Professores Pedagogos quanto a Experiéncia Profissional.

Tempo
Ano em que .
Nome ; como . ~ Ensino x
leciona no Situacéo 1 Graduacéo e A
. regente ; Idade meédio L Especializagao
Profa. Ensino funcional instituicao
de cursado
Fundamental
classe

10 PROMINAS - Instituto Prominas
11 FABRA — Faculdade Brasileira
12 MULTIVIX- Faculdade Norte Capixaba de Sdo Mateus-ES
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A o o . Magistério | Pedagogia/ Ciencias
5°Beb5°C 14 anos Efetiva 40 Adm. UEES Blologu_:a? e
Supervisdo
B _ Magistério Pedagogia Gestéo_ e
40 e 5° 20 anos Efetiva 39 Adm CREAD/ Supervisado
) UFES Escolar
Gestéo; Psico-
o Magistério Pedagogia | pedagogia; Ed.
c 1 10 anos DT 33 Adm. ULBRA Infantil; Séries
Iniciais.
Pedagogia | Supervisédo
D 20 19 anos Efetiva 39 Magistério CREAD/ Escolar
UFES
o . C Pedagogia | Alfabetizacao-
E 1 17 anos Efetiva 38 Magistério UNOPAR Séries Iniciais
F 0 1o . C Pedagogia/ | Supervisdo
3e4q 24 anos Efetiva ND Magistério UFES Escolar
Pedagogia | Séries Iniciais e
G 2°e 3° 22 anos Efetiva 49 Magistério CREAD/ Educacao
UFES Infantil
Normal Gestéo
H o . Adminis- Superior Integradora
3 8 aos Efetiva 34 tracéo FVC/SAo
Mateus-ES
Pedagogia | Gestao/
' 1° 19 Efetiva 40 | Magistério CREAD/ | Supervisdo
UFES
Supervisdo
o Pedagogia | Escolar;
) 4 03 anos DT 31 | Regular | yiGiTivIX | Educ. Infantil e
Séries Iniciais
K 10 12 anos DT 35 | Magistério | (UNOPAR/ | Alfabetizacdo e
S&o Mateus | Letramento
L Pedagogia Superv_iséo;N
3° 04 anos DT 30 Regular Alfabetizacéo e
UNIVEN - S
Séries Iniciais
. Superviséo;
Pedagogia L
M 20 06 anos DT 37 | Magistério | UNOPAR! pliahetizagao e
S&o Mateus qtrameqtq €
Séries Iniciais.

Fonte: Questionario - Caracterizacdo do professor

Retornando ao inicio desta pesquisa, o presente trabalho situa-se no
campo educacional, com reflexdo sobre a relacdo do professor pedagogo com o
ensino da Matematica, especificamente sobre as dificuldades encontradas pelo
professor pedagogo para lecionar a disciplina da Matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Como sujeitos da investigacdo foram selecionados professores de duas
escolas da Rede Municipal de Sdo Mateus-ES, que lecionam do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental.

As escolas pesquisadas foram aqui identificadas como Escola Rosa e Escola
Azul. A Escola Rosa funciona em trés turnos, e atende 594 alunos do 1° ao 9° ano.
Dos 50 professores que trabalham nessa escola, 30 estdo em designacgao
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temporéaria, 20 sdo efetivos. Desse total, 14 foram habilitados a participar da
pesquisa por lecionar do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e, entre os 14, 10 se
dispuseram a integrar a pesquisa. JA a Escola Azul funciona em dois turnos e
atende 370 alunos do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Nessa escola, dos 37
professores, 25 estdo em designacéo temporaria e 12 sao efetivos. Desse publico,
5 professoras foram habilitadas a participar da pesquisa e das cinco, duas ja
integram a equipe da Escola Rosa, restando apenas trés que colaboraram com a
pesquisadora. Desse modo, obteve-se uma populacdo de 13 professores pedagogos
gue lecionam para as turmas do 1° ao 5° ano nessas duas escolas. Todos 0s

sujeitos participantes da pesquisa sédo do sexo feminino.

Para realizacdo da coleta de dados, adotou-se neste estudo a pesquisa
bibliografica, documental e pesquisa de campo. Quanto a abordagem, utilizou-se da
pesquisa qualitativa, todas com a finalidade de obter eficiéncia e eficacia, Gil ( 2002,
p. 17).

Para a coleta de dados, apds a autorizacéo solicitada aos diretores das
escolas participantes e com permissdo de cada docente, realizou-se a pesquisa de
campo por meio de um questionario aplicado aos professores na prépria escola, com
questdes semiabertas, relacionadas a escolaridade; experiéncia profissional;
formacdo continuada e sistema de acompanhamento e suporte ao professor. Todas
as participantes responderam ao questionario, com entrega imediata. Esta acao
abrangeu um periodo de 4 dias.

Para alcance do objetivo proposto, também se realizou uma entrevista
gravada em audio/video com as 13 professoras, que escolheram a escola como
local para esta tarefa. Duas professoras optaram por responder a entrevista dentro
de suas salas de aula, e 11 responderam no horario do planejamento individual, a
saber, paralelo as aulas do campo especifico de cada série, como: Educacao Fisica,
Inglés e Artes. Cada professor do nucleo comum possui 5 planejamentos de 50
minutos por semana, sendo que duas aulas sao da disciplina de Educacéo Fisica.

Com permissdo da gestdo escolar, primeiramente se realizou uma
conversa informal com os professores apresentando o tema, bem como os objetivos
da pesquisa. Posteriormente, o professor recebeu um questionario para
preenchimento, a fim de identificar quem ¢é esse professor pedagogo. O

questionario, segundo Gil (2002), constitui 0 meio mais rapido e barato de obtencao
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de informacdes, Gil (2002, p. 115). O questionario com questdes semiabertas, segue
0 seguinte roteiro: A escolaridade do docente; Experiéncia profissional, Formacéao
continuada e Sistema de acompanhamento e suporte ao professor.

Na sequéncia, procedeu-se a realizagdo de uma entrevista com a
finalidade de especificar quais os desafios enfrentados pelo professor pedagogo ao
ensinar Matematica. Trivinos (1987) também assinala este instrumento de pesquisa,

ao afirmar que oferece liberdade e espontaneidade ao entrevistado.

A entrevista possui vantagens sobre outras técnicas de pesquisa pelo fato
de possibilitar a captacdo imediata e corrente da informacéo que se busca,
por meio do dialogo possibilitado entre entrevistador e entrevistado,
propiciando uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e
quem responde, e, “[...] ao mesmo tempo em que valoriza a presenga do
entrevistador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias,
enriquecendo a investigagdo.” (TRIVINOS, 1987, p.146).

7

O instrumento entrevista é recomendado também por Gil (2002), por
apresentar maior flexibilidade e pode assumir as mais diversas formas. Gil (2002, p.
117). A entrevista adotada neste estudo foi gravada em audio/video e depois
transcrita fielmente de acordo com a fala das professoras. A entrevista
semiestruturada abordou as seguintes questdes: 1- O que vocé aprendeu no curso
de Pedagogia deu suporte para ensinar Matematica? 2- Quais as dificuldades que
vOoCcé encontra para ensinar Matematica?

No intuito de entender as dificuldades enfrentadas pelo professor
pedagogo para lecionar Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental, a

pesquisa realizou-se por meio de abordagem qualitativo-interpretativa.

Utilizamos a expressédo investigagdo qualitativa como um termo genérico
gue agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham de
determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas e de complexo tratamento estatistico. As
guestdes a investigar [...] sdo formuladas com o objetivo de investigar os
fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p.16)

A investigacdo envolveu aplicacdo de questionarios, entrevista com
professores, transcricdo e analise de dados e, por fim, a escrita da dissertacéo.

No primeiro momento, realizou-se um estudo teorico para identificar e
compreender a formacéo do professor pedagogo, optando-se por um breve histérico
sobre o curso de Pedagogia no Brasil, bem como sua identidade.

Como é objetivo da pesquisa conhecer sobre o ensino da Matematica e o

professor pedagogo, buscou-se fundamentacéo tedrica abordando a Matematica
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tradicional e construtivista nas ideias de Fiorentini (1995).

Para identificar as dificuldades que o professor pedagogo enfrenta para
ensinar Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental, definiu-se como
instrumentos de coleta de dados o questionario, no qual as professoras envolvidas
forneceram seus dados pessoais, e a entrevista semiestruturada com depoimentos
que subsidiaram o entendimento do problema pesquisado.

A analise documental para Ludke e André (1986), se constitui numa

técnica rica de abordagem de dados qualitativos,

Embora pouco explorada ndo sé na area da educacdo como em outras
areas de acdo social, a andlise documental pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema [...] Os documentos [...] ndo sdo apenas uma fonte
de informacéo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto. ( LUDKE & ANDRE,
1986, p. 38-39).

Esse instrumento foi utilizado para identificar os conteddos no ensino da

Matematica de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental por meio de andlise de
conteudos na Matriz de Habilidades, elaborada pelo Circuito Campedo, que
acompanha resultados das escolas municipais de Sdo Mateus-ES. Essa Matriz de
Habilidades, como é chamada, foi extraida dos Direitos de Aprendizagem da
Matematica exigidos pelo MEC (Ministério de Educacao) para cada etapa do ensino
fundamental e adaptada a linguagem de pedagogos, uma vez que o documento
original foi elaborado por professores especialistas. A matriz de habilidades € padrao
para todo o municipio e, em cada escola, € possivel encontra-la com cada professor,
o que facilita a pesquisa documental.

Utilizou-se o questionario para coletar dados dos professores
entrevistados, com énfase na escolaridade, experiéncia profissional, formacgao
continuada, sistematica de acompanhamento e suporte ao professor.

A entrevista semiestruturada foi realizada com as professoras
individualmente, no préprio ambiente de trabalho, a saber, duas escolas municipais,
que, para manter a privacidade, estdo identificadas como: Escola Rosa e Escola
azul, no horéario de planejamento e em sala de aula, conforme a escolha de cada
participante. A entrevista foi gravada em imagem e audio e posteriormente transcrita
pela pesquisadora. A utilizacdo deste instrumento permitiu avaliar 0 processo
formativo do curso de pedagogia e os desafios que o pedagogo enfrenta ao ensinar

Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental.
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Considerou-se que:

Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de
pesquisa em educacdo aproxima-se mais dos esquemas mais livres, menos
estruturados.[...] especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas,
onde ndo ha a imposi¢do de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele detém e
gue no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que
houver um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as informacdes fluirdo
de maneira notavel e auténtica.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. (LUDKE &
ANDRE, 1986, p.33-34).

Por meio desse instrumento pretendeu-se conhecer e registrar o
pensamento das professoras sobre o ensino da Matematica e a relagdo existente
com a mesma. Segundo Franco (2008), as professoras “possuem teorias que
embasam suas praticas e praticas que referendam suas teorias, constituindo-se
essa dinamica numa riqgueza que nao pode ser desprezada por qualquer
pesquisador da educagao” (p.97). Contudo, ao fazer uso da entrevista, a
pesquisadora ressaltou as participantes o anonimato quanto as respostas tabuladas,
a importancia de expor se enfrentam ou nado dificuldades para ensinar Matematica
nas séries iniciais do ensino fundamental e que as respostas somente serao

utilizadas para fins da pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1.1 AVALIACAO DA ESCOLARIDADE DOS PROFESSORES PARA O ENSINO DA MATEMATICA

A pesquisa tem como foco o professor pedagogo, pela responsabilidade
em lecionar as disciplinas de Nucleo Comum, principalmente a Matematica.
Quanto a formacao dos professores € interessante analisar que a maioria

possui formagdo em nivel médio Magistério, como mostra a Figura 2, a seguir:

MAGISTERIO E
OUTRA AREA

OUTRA AREA 23%
8%

REGULAR

15% 'AGISTERIO

54%

Figura 2 - Gréfico Ensino Médio Cursado pelas Professoras
Fonte: Tabela extraida do questionario — Caracterizacéo do professor

O avanco em cursos de nivel superior reflete a exigéncia da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, LDB 9394/96, em que o magistério deixou
de ser a formacdo exigida legalmente para atuar nas seéries iniciais. A nova
exigéncia passou a ser que todos os professores da Educacdo Béasica até 2007
deveriam ter curso superior como condicdo para exercicio do trabalho. Nesse
sentido, para atender a legislacao, o Estado do Espirito Santo e os municipios, em
parceria com a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), criaram os centros

de formacgéo.

Para isso, foi criada uma infraestrutura dentro da prépria universidade, no
ne@ad, bem como 13 cre@ads (Centros Regionais de Educacéo a
distancia), localizados em municipios estratégicos, para atender, também, a
demanda de municipios vizinhos. Os professores foram inscritos através
das secretarias municipais e/ou estaduais, sendo realizado um processo
classificatorio, resultando em trés grupos de entrada no curso; o 1° iniciou o
estudo em novembro de 2001, o 2° em 2002 e o 3°, em 2003. (Cevidanes,
M. E. F. AEDUCACAO A DISTANCIA-uma realidade, 1996)
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Assim, como forma emergencial de cumprimento de uma exigéncia legal,
e, como demonstrado nesta pesquisa, muitos professores encontraram como
solucdo cursar a educacdo a distancia ( EaD), ja que esta permite continuar a
jornada de trabalho ao mesmo tempo em que se estuda, tendo como base o ensino

semipresencial, conforme apresenta a Figura 3:

Presencial
38%

EAD
ducacdo a
Distancia)
62%

Figura 3 - Pedagogia - Modalidade Cursada
Fonte: Questionario - Caracterizacdo do professor

Com a exigéncia da LDB 9394/96 e a normativa municipal, dos
professores pesquisados, 100% cursou Pedagogia, seja em faculdades publicas ou

particulares. Como se observa:

INSTITUICOES
PARTICULARES
54%

INSTITUICOES
PUBLICAS
46%

Figura 4 - Gréafico Ensino Médio Cursado pelas Professoras
Fonte: Tabela extraida do questionario — Caracterizacao do professor

Como o foco da pesquisa é a atuacdo do professor pedagogo para
lecionar a Matematica nas séries iniciais, apesar da observag¢do quanto a instituicao
publica e particular, originadas das falas das professoras, a atencdo se direciona
para o curso de Pedagogia. Pois, de modo geral, segundo as participantes da
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pesquisa, a graduacdo em Pedagogia deixa lacunas para o ensino da Matematica
na pratica profissional futura. Muita teorizagéo, distancia da pratica em sala de aula;
falta de tempo para focar nos conteudos que os professores ensinardo nas séries
iniciais etc. A avaliacdo considerada pelas docentes revela que elas aprenderam a
ensinar os conteudos mais pela experiéncia do que no curso propriamente dito.
Tardif (2004), afirma que nessa perspectiva, 0s saberes experienciais dos
professores de profissdo, longe de ser baseados unicamente no trabalho em sala de
aula, decorreriam em grande parte de preconcepcdes do ensino e da aprendizagem
herdadas da histéria escolar. A fala da professora A reflete essa questdo da
experiéncia: “O suporte que eu tenho para ensinar Matematica é o que eu aprendi
nas séries iniciais e no ensino médio e, principalmente na pratica, que é o que mais
a gente aprende. Vivenciando a cada dia de acordo com a atividade dos alunos”.

A professora B revela em seu depoimento que “O curso de Pedagogia
ndo deu suporte para ensinar a Matematica porque € muita teoria, inclusive,
Matematica € bem pouco”.

A professora C completa a fala da professora B dizendo: “O curso de
Pedagogia €é fraco neste quesito de Mateméatica [...] tem muita teoria,
guestionamento de metodologias. Mas a Matematica na pratica para lecionar nao
[...] o curso de Pedagogia ndo te ensina dar aula, ele ensina como usar a
metodologia e as técnicas [...] Uma coisa € vocé estudar, a outra é vocé estar em
sala de aula para trabalhar”. A professora D diz que o curso de Pedagogia foi muito
bom, que gostou muito de fazé-lo e hoje gosta de trabalhar a Mateméatica com a
adicdo, com o sistema monetario, unidade, dezena, centena. Mas que sente
dificuldade muito grande em trabalhar a geometria “[...] eu trabalho, mas sinto que
poderia trabalhar bem mais”.

Em suas colocagbes, a professora D desabafa dizendo que tem
dificuldade para trabalhar a geometria, parte considerada de extrema necessidade
por estar relacionada aos conteudos da Matematica, segundo os Parametros
Curriculares Nacionais( PCN).

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que Ihe permite compreender,

descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive.
(BRASIL, 2000, p.55)
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Além de reconhecer a importancia da geometria para o aluno, os
Parametros ainda ensinam meios de como trabalhar esse conteddo e que as
instituicbes de ensino deveriam utilizar. Os PCNs apresentam esse conteudo
afirmando que se ele for realizado a partir da exploracdo dos objetos do mundo
fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ele permitira ao
aluno estabelecer conexfes entre a Matematica e outras areas do conhecimento.
(BRASIL, 2000, p.56).

Curi (2004), em relacdo a Pedagogia, afirma que a Unica indicacdo de
assunto relativo a geometria nos cursos pesquisados € o tema “Geometria
experimental e construtiva”, o que pode revelar que esse assunto ndo é considerado
importante pelos formadores para ser ensinado nos anos iniciais do ensino
fundamental, ou que é de pouco dominio por parte dos formadores.

Este aprendizado dos conteidos da Matemética torna-se mais agravante,
guando a professora K, diz: “A gente nem viu esta matéria de Matematica, no curso
de Pedagogia”.

A fala da professora K se justifica pela pouca contribuicdo ou presenca do
ensino da Matemética no curso de Pedagogia, Curi (2004) denuncia essa fragilidade
do curso, no qual se prioriza mais 0s aspectos metodologicos e se da pouca énfase
aos conteudos a serem ensinados.

A professora L fala sobre a dificuldade de relacionar a pratica dos
contetidos no curso de Pedagogia: ...]fiz o curso recentemente, a professora deixou
muito vago e sé cobrava resultado de problemas que ela passava em sala de aula
com 0s seus alunos, mas nunca ressaltou nada para a gente fazer na pratica”.

Gatti e Nunes (2008), em pesquisas que alcancaram 71 cursos de
Pedagogia em todo o Brasil, destacam essa questdo ao afirmar que os cursos de
Pedagogia ndo conseguem explorar teoria e pratica, parecem nao se importar com a
realidade das escolas, principalmente as publicas.

A professora H, contrariando a fala das demais, disse que: “O curso foi
bom, a professora era aplicada, tanto que a minha monografia foi voltada para os
jogos na Matematica. N&s participamos realmente, fomos para sala de aula, primeiro
construimos os jogos depois aplicamos e apresentamos.”

A fala da professora é valida, pois, ao analisar a sua graduacao, observa-

se que € a Unica entre as entrevistadas que cursou o Normal Superior. O curso

Normal Superior era uma licenciatura plena para atuar na educacéo infantil e/ou
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séries iniciais, exclusivamente. Legalizado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), de 20/12/1996, expresso no artigo 63, inciso |, que
instituiu o Normal Superior como curso integrante dos Institutos Superiores de

Educacao. Assim informa o artigo 62 da LDB:

A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formac&do minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

E, no artigo 63, o curso Normal Superior, "destinado a formacéo de
docentes para a educacéo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental”.
O curso Normal Superior ganhou a opg¢éo de se transformar em curso de Pedagogia
e formar também especialistas como supervisor, inspetor, orientador e gestor. Com o
inchaco da grade curricular do curso, sua identidade ficou duvidosa. (LIBANEO,
2002, p.84).

A professora H menciona ainda 0s jogos matematicos construidos no
Curso Normal Superior, demostrando a capacidade da integracao teoria e préatica do
tal curso. Os Parametros Curriculares Nacionais da Matematica (2000, p. 48),

estimulam o trabalho envolvendo jogos:

Além de ser um objeto sociocultural em que a Matematica esta presente, o
jogo é uma atividade natural no desenvolvimento dos processos
psicoldgicos basicos: supdes um “fazer sem obrigacéo externa e imposta”,
embora demande exigéncias, normas e controle. (BRASIL, 2000, p.48)

A professora K, em seu depoimento: “A gente nem viu esta matéria de
Matematica, no curso de Pedagogia”, revela a discrepancia entre a experiéncia da
professora H, que cursou o Normal Superior e a professora K, que fez o curso de
Pedagogia apés a reforma de juncdo entre os dois cursos.

Nos depoimentos das professoras, percebe-se 0 uso da experiéncia
diaria nas dificuldades encontradas em relacdo ao ensino da Matematica. Sobre

esse aspecto, Borges diz que:

O contato com alunos, professores, com 0s demais agente escolares, enfim
a vida profissional, propriamente dita, proporciona muitas aprendizagens,
entre elas a aquisicdo de saberes sobre como agir em diversas situagoes,
trabalhar determinados contetdos, explorar o livro didatico, abordar um
conteldo, extrair do programa os conteldos relativos a aprendizagem dos
alunos, etc. (2004, p. 203)

A experiéncia profissional com o ensino da Matematica fornece ao

professor pedagogo a autonomia de sua acdo, melhorando sua relagcdo com a
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Matematica a ser ensinada, conforme a fala das interlocutoras, sendo apoiadas por
Tardif (2007, p.21).

Nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia é, para o professor, a condigdo para aquisicéo e produgéo
de seus préprios saberes profissionais. (TARDIF, 2007, p.21)

A teorizagdo presente no curso de Pedagogia, como foi destacada na

pesquisa, acontece como mostra Curi( 2004, p.6) em suas pesquisas:

As estratégias de ensino mais frequentemente apontadas nos cursos
analisados foram aulas expositivas, grupos de leitura, discussao de leituras,
seminarios. Os recursos utilizados foram: quadro de giz, exercicios,
materiais didaticos, jogos, material dourado. (CURI, 2004, p. 6)

Curi (2004, p.8) justifica a teorizacdo da Matematica nos cursos de
Pedagogia, pois para ela praticamente ndo existem educadores matematicos
trabalhando na area de Matematica dos cursos de Pedagogia, nem de professores
com algum tipo de formacdo em Matematica, mesmo em cursos que tém em sua
grade curricular a disciplina de Estatistica. Embora muitos formadores tivessem a
titulacdo de Mestre ou Doutor, a area de concentracdo da grande maioria é a
Educacédo. E ainda havia nos cursos pesquisados formadores que eram bacharéis
em Direito, em Economia, em Enfermagem (p.8). Dai, entéo, a fala da professora C
pode ser confirmada quando diz: “O curso de Pedagogia é fraco neste quesito de
Matemética [...].”

As dificuldades encontradas pelo professor pedagogo para lecionar a
disciplina da Matematica, quanto ao dominio de contetdos, sdo reveladas na fala da
professora D, na expressao: “Gosto de trabalhar a Matematica [...], mas sinto muita
dificuldade em trabalhar a Geometria [...].” Curi (2004) afirma,

Houve época em que sequer havia a disciplina de Matematica nos cursos
de formacao de professores (pedagogos) e ainda hoje € possivel afirmar-se
gue os futuros professores (pedagogos) concluem cursos de formacdo sem
conhecimentos de conteddos matematicos com os quais irdo trabalhar,
tanto no que concerne a conceitos quanto aos procedimentos e a proépria
linguagem Matematica que utilizardo em sua pratica docente.

A aprendizagem do aluno fica comprometida, pois a falta de dominio dos
conteudos da Matematica faz com que o professor perca a autonomia em ministrar o

ensino, evitando o contato. Curi (2004) diz que:

[...] guando professores tém pouco conhecimento dos contetidos que devem
ensinar, despontam dificuldades para realizar situacdes didaticas, eles
evitam ensinar temas que ndo dominam, mostram inseguranca e falta de
confianca.(p.162)
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Schulman (1986) considera essencial que o professor tenha os seguintes
conhecimentos:
1) Conhecimento do conteudo; Entender por que um determinado tépico é central de
uma disciplina, enquanto que outro pode ser um pouco periférico.
2) Conhecimento pedagdégico geral, especialmente tendo em conta esses principios
e estratégias de gestdo e organizacao o tipo que ultrapassam ambito do sujeito, ou
seja, conhecimento da dimenséo do assunto para ensino;
3) Conhecimento do curriculo , com um dominio especial de materiais e programas
que servem como " ferramentas do comércio " de ensino;
4) Conhecimento pedagogico do conteldo : amalgama que especial matéria e
pedagogia , que é uma area exclusiva de professores, sua propria forma especial
de entendimento profissional ;
5) Conhecimento dos estudantes e suas caracteristicas ;
6) Conhecimento de contextos educativos , que vao desde a grupo ou classe
operacdo , gestdo e financiamento distritos escolares , para o carater de
comunidades e culturas ;
7) Conhecimento dos objetivos , propésitos e valores da educacdo, e suas
fundacdes filosoficas e histéricas.

4.1.2 AVALIACAO DA FORMACAO CONTINUADA

Para aprimorar a pratica pedagogica, o0s professores precisam
constantemente passar por formagdo continuada, para sua atualizacdo e
progressdo. “A formacdo continuada deve alicercar-se numa reflexdo na pratica e
sobre a pratica”, por meio de dindmicas de investigacdo-acdo e de investigacao-
formacéo, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores. (NOVOA,
1991, p.30).

No questionario aplicado aos professores, havia quatro perguntas a
respeito do tema formagdo continuada, com 0s seguintes questionamentos e
resultados:

1 - A Secretaria de Educacédo ofereceu algum curso de formacéo

continuada para vocé, voltado para o ensino da Matematica?
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Como resposta a esta questdo, 23,08% dos professores disseram que
ndo, pois o curso voltado para o ensino da Matemética foi ofertado aos professores
do 1° ao 3° ano e ndo aos de 4° e 5° ano. Em contrapartida, 76,92 % dos professo-
res disseram que sim, visto que fizeram o curso do PNAIC.'? (Pacto Nacional pela
Alfabetizacé@o na Idade Certa), voltado para o ensino da Matemética.

2 e 3 - Quando foi realizado o curso de formac&o continuada na
Matematica e qual a carga horaria do curso?

As 76,92% professoras afirmaram que o curso aconteceu no ano de 2014,
com a carga horaria de 120h.

4 - Como vocé avalia este curso em sua atuagéo em sala de aula?

Das 76,92% professoras que fizeram o curso de formacdo continuada
oferecida pela prefeitura, apenas 7,69% responderam que nao foi muito bom, ja que
nao preparava para o trabalho com 4° e 5° ano, pois o professor pedagogo leciona
do 1° ao 5° ano. Para esta resposta das professoras quanto ao curso, Tardif (2002)

faz a seguinte colocacéo:

E estranho que os professores tenham a missdo de formar pessoas e que
se reconheca que possuem competéncias para tal, mas que, ao mesmo
tempo, ndo se reconhega que possuem a competéncia para atuar em sua
propria formacao e para controla-la, pelo menos em parte, isto é, ter o poder
e o direito de determinar, com outros atores da educacao, seus conteludos e
formas (TARDIF, 2002, p. 246)

Ao serem interrogadas sobre o que aprenderam na formacgéo continuada,
as participantes habilitadas disseram que o curso foi bom, permitiu ver novas op¢des
para o trabalho com a Matemética, aprenderam como facilitar o aprendizado do
aluno e completaram dizendo que deveria acontecer mais cursos. Libaneo (s/d, p.

227) relata que:

[...] a formacéo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca
nas préaticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das
suas dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las.
De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissdo, é preciso
refletir sobre elas e buscar solucdes, de preferéncia, mediante acbes
coletivas.

A formacao continuada, de acordo com a pesquisa, foi bem avaliada
pelas professoras que participaram. Tanto as professoras iniciantes como as que ja

possuem tempo de servico na docéncia afirmaram ser necessaria a formacao

13 PNAIC- Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa foi um curso assumido pelo governo
federal, tendo como meta a alfabetizagdo das criangas, em Lingua Portuguesa e Matematica, até os
oito anos de idade, no 3° ano do ensino fundamental. ( PORTAL DO MINISTERIO DA EDUCACAO)
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continuada para o aprimoramento da praxis de cada professor. Estudos realizados

pela Fundacgao Victor Civita (2011) justificam a formagao continuada.

Dessa forma, os contelidos disciplinares, as teorias relativas ao processo de
ensino-aprendizagem e a avaliacdo de rendimento dos alunos, os
procedimentos envolvidos na gestéo da sala de aula e, inclusive, os modos
de conduzir a prépria pratica pedagégica precisam receber um tratamento
mais sistematico, mais aprofundado e mais sélido. Tanto professores que
acabaram de se formar quanto os que ja se encontram lecionando precisam
passar por essa modalidade de formagdo profissional. (FUNDACAO
VICTOR CIVITA, 2011, p.18).

Percebeu-se no decorrer desta pesquisa 0 interesse das professoras
pedagogas em superar os desafios relacionados a profissdo ao participar de cursos
de formacéo continuada. Pois, como foi descrito na pesquisa, o perfil de cada
profissional revela que 63,23% das entrevistadas possuem mais de uma
especializacéo, e 30,76% possuem apenas uma especializagcédo, sendo que, quanto

a formacéao continuada, ndo apresentaram rejeicdo.

4.1.3 SISTEMATICA DE ACOMPANHAMENTO E SUPORTE AO PROFESSOR.

Este estudo procurou descobrir se a escola possui sistemética de
acompanhamento e suporte aos professores para auxilia-los em suas dulvidas e
indagacdes. Para isso, 0 questionario aplicado as professoras apresentou
indagacOes referentes ao tema e, como resposta a essa questdo, obteve-se 0s
seguintes resultados:

Item 5 - Sistemética de acompanhamento e suporte ao professor.

a) A escola possui sistematica de acompanhamento dos resultados de
aprendizagem dos alunos?

Das 13 professoras interrogadas, todas responderam que existe
sistematica de acompanhamento dos resultados e que esta é realizada pelo Circuito
Campedo®*, com o auxilio do pedagogo da escola, que realiza a coleta dos
resultados.

Para o préximo gquestionamento, obtiveram-se as seguintes respostas:

14 Circuito Camped&o - E um programa de gerenciamento da aprendizagem nos primeiros cinco anos
do ensino fundamenta por meio de contratos com as prefeituras. O Circuito Campeé&o investe no
desenvolvimento de habilidades em leitura, escrita e matematica, com o objetivo de garantir o
sucesso de todos o0s alunos. INSTITUTO AYRTON SENNA. SISTEMATICA DE
ACOMPANHAMENTO DO PROGRAMA CIRCUITO CAMPEAO. Impresso. S&o Paulo, 2008.
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b) H4 uma intervencdo pedagdgica sobre os resultados de
aprendizagem dos alunos por parte da escola?

ESim ®Nao Parcialmente  m Sim. Mas ndo atende a demanda.

Figura 5 - Intervencéo realizada com os alunos.
Fonte: Questionario: Sistematica de Acompanhamento e Suporte ao professor

Nas respostas obtidas sobre a se had ou ndo ha intervencdo sobre os
resultados de aprendizagem dos alunos, ou se h& parcialmente ou ndo atende a
demanda, as professoras justificaram dizendo que as burocracias do sistema faz
com haja impedimento. Dai infere-se que o acompanhamento deve ser um sistema
de avaliacdo dos resultados para reflexdo e acdo sobre melhorias na pratica do
professor, conforme Luckesi (2005):

Na avaliagdo ndés ndo precisamos julgar, necessitamos isto sim, de
diagnosticar, tendo em vista encontrar solu¢cbes mais adequadas e mais
satisfatorias para os impasses e dificuldades. (LUCKESI, 2005, p. 33).

Uma concepgdo de avaliagdo feita pelos Parédmetros Curriculares
Nacionais (1996) € compreendida como elemento integrador entre a aprendizagem e
0 ensino; conjunto de acBes cujo objetivo € 0 ajuste e a orientacdo da intervencao
pedagdgica para que o aluno aprenda da melhor forma.

As professoras que disseram que existe uma intervengéo na escola sobre
os resultados de aprendizagem dos alunos, foi perguntado de que maneira essa
intervencao acontece? O resultado obtido foi 0 seguinte:

c) De que maneira é realizada a intervengcdo sobre os resultados de

aprendizagem dos alunos.
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Figura 6 — Intervencgédo sobre Resultados de Aprendizagem dos Alunos.
Fonte: Questionario: Sistematica de Acompanhamento e Suporte ao professor

E interessante observar que todas as respostas contém importantes
meios de intervencéo pedagdgica, porém, o professor deve ser o0 eixo central nessa
intervencgdo, ja que lida diretamente com os alunos. O professor ndo pode ser
ignorado mediante os resultados de aprendizagem. Pois os resultados e fracassos

dos alunos refletem também as dificuldades do professor Gatti, (2003).

Avaliar o aluno tem um referente direto: o ensino tal como desenvolvido pelo
seu professor na particular disciplina ou atividade, em uma dada escola.
Pensar um processo de avaliacdo de alunos sem que este se integre no
planejamento e desenvolvimento das atividades de ensino do professor no
contexto da escola, gera algumas avaliacbes que conhecemos
sobejamente: muitas vezes tecnicamente bem feitas, mas vazias de sentido
ou tecnicamente péssimas e ainda mais vazias de sentido (GATTI, 2223, p.
111).

A fim de conhecer mais sobre a cooperacédo relacionada ao trabalho do
professor pedagogo, referente ao ensino da Matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental, foram apresentados as professoras 0s seguintes questionamentos:

d) A escola possui mecanismos de suporte ao professor relacionado ao
ensino, de maneira a auxilid-lo em suas davidas e indagacfées? Se sim, como vocé

avalia o suporte oferecido pela escola?
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B Possui suporte. Mas é insatisfatdrio. B A escola ndo possui este suporte.

Possui suporte e é satisfatorio.

Figura 7 - Grafico da Existéncia de Suporte dado ao Professor Pedagogo.
Fonte: Questionario: Existéncia de Suporte dado ao Professor Pedagogo

Na rede municipal de educacédo de Sao Mateus-ES, todas as escolas de
ensino fundamental possuem um profissional, denominado pedagogo ou
coordenador pedagdgico, que tem o objetivo principal de intermediar o processo
ensino-aprendizagem fornecendo suporte ao professor e orientando o0
desenvolvimento das atividades profissionais. Esse suporte acontece por intermédio
da assessoria técnico-pedagogica e do acompanhamento do rendimento dos alunos,
garantidas na Lei complementar 074/2013 do municipio.

No questionario aplicado, ao dizer que o suporte ao professor é
insatisfatorio, a professora M se justifica dizendo que ...]Jé insatisfatorio devido a
muita exigéncia com o pedagogo pela Secretaria Municipal de Educacdo, nao
deixando o mesmo atuar com o professor/aluno”.

Quanto a esta questao Libaneo (2003), ressalta que:

O pedagogo escolar dever4d ser um agente articulador das acgles
pedagégico- didaticas e curriculares, assegurando que a organizagao
escolar v4 se tornando um ambiente de aprendizagem, um espaco de
formacao continua onde os professores refletem, pensam, analisam, criam
novas préaticas, como sujeitos pensantes e ndo como meros executores de
decisdes burocraticas. (LIBANEO, 2003, p.29).

As exigéncias administrativas em excesso tomam bastante tempo do
pedagogo ou coordenador pedagodgico, de maneira que se torna invisivel aos olhos
dos professores, como apontou a pesquisa, em que 39% das professoras disseram
n&o existir suporte ao professor na escola. E por isso que Souza (2005) faz mencgéo

a essa profissao, outrora chamada de supervisor escolar.
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O supervisor pode trabalhar com olhar para o pedagdgico, numa postura
critica, reflexiva junto a equipe escolar e aos professores, utilizando-se do
administrativo a favor do pedagdgico, negando o carater meramente
burocratico, impositivo, normativo e controlador. O trabalho do supervisor
escolar estaria voltado a um projeto coletivo, em que a colaboracdo, a
confianca, o pensar o fazer junto pode propiciar o desenvolvimento
profissional de todos, com uma formacao de melhor qualidade. (SOUZA,
2005 p. 170).

Ainda que com resultado bem timido, 15% das professoras disseram
receber suporte relacionado as suas duvidas e indagacdes. Isso implica na tarefa do
coordenador pedagdgico em gerir relacionamentos para construir a participacéo
democratica, que envolva todos os personagens da escola e ndo somente poucos

como demonstrado na pesquisa. Libaneo, (1996) faz esta colocacéao:
Quem ocupa cargo de lideranca como diretor ou coordenador pedagdgico
precisa despor-se do posicionamento de predominante autocratico para
possibilitar o desenvolvimento de um clima em que todos contribuam com
ideias, criticas, encaminhamentos, pois a gestdo e participacdo pedagdgica
pressupdem uma educacgdo democrética. ( LibAneo 1996, p.200 ).
A pesquisa demonstra que a sistematica de acompanhamento e suporte
ao professor ainda enfrenta divergéncias quanto a sua existéncia e atuacdo. O
coordenador pedagdgico precisa vencer os desafios administrativos para contemplar
sua real funcdo, qual seja a de oferecer ao professor pedagogo auxilio em suas

davidas e indagacoes.

4.1.4 AVALIACAO DOS DESAFIOS DO PROFESSOR PEDAGOGO PARA LECIONAR A

MATEMATICA NAS SERIES INICIAIS

A pesquisa centrou-se em conhecer quais as dificuldades o professor
pedagogo enfrenta ao ensinar Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental
diante da formacdo no curso de Pedagogia. Como resposta a pesquisa, as
interlocutoras mostraram que enfrentam problemas relacionados ao fazer
pedagogico, ao excesso de conteudos do curriculo, a falta de material ladico, a
insuficiéncia em relagédo ao dominio de conteudo, a falta de suporte do livro didatico,
0 ndo gostar da Matematica por parte dos alunos e, por fim, a aversédo do professor
em relacdo a Matemética, expressada na fala da professora G que, ao ser
guestionada sobre suas dificuldades para ensinar Matematica, ap6s um tempo de

siléncio, respondeu: Ah! Vocé pegou uma matéria muito dificil!
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No entanto, apesar das vérias dificuldades encontradas pelo professor
pedagogo, a pesquisa revela a prontiddao desse profissional em participar de
formacéo continuada, como exposta anteriormente.

Dessa forma, para entender os resultados da pesquisa, estabeleceu-se
aqui um didlogo entre as falas das professoras e a opinido dos autores mencionados
neste estudo, objetivando compreender e direcionar os desafios encontrados pelas
participantes da pesquisa.

A professora A, ao ser questionado sobre a dificuldade que enfrenta ao
ensinar Matematica, respondeu que As pessoas veem a Matematica como bicho de
sete cabecas. A ilusdo de que a Matematica é dificil, acaba tornando a Matematica
dificil. A partir do momento em que vocé vai trazendo a Matematica para realidade
ela se torna facil e também tem que gostar da Matemética.

Nesse depoimento, a professora A evidencia que os alunos tém a ideia de
que a Matematica é dificil. Passos (1995) explica o porqué dessa dificuldade.

No processo ensino-aprendizagem da Matematica nota-se, de um modo
geral, a evidéncia do mito de que a Matematica é para poucos privilegiados,
assim como a ideia de que Matemética é para génio. Tais ideias estdo tao
arraigadas nas pessoas a ponto de contribuir para as representacfes da
Matematica que se expressam ao longo de suas vidas; consequentemente
resultar na sua incompreensao quase generalizada. (Passos, 1995, p.63).

A professora A também afirma que [...] A partir do momento em que vocé
vai trazendo a Matematica para a realidade ela se torna facil [...]. Essa constatacéo
vai ao encontro da orientacao dos Parametros Curriculares Nacionais da Matemética
(2000, p.70) sobre explorar os conhecimentos ja adquiridos pelo aluno nos primeiros
ciclos para que ele desenvolva a confianca na prépria capacidade de aprender
Matematica e explore um bom repertério de problemas, que lhe permitam avancar
no processo de formacao de conceitos. Essa exploracao de conhecimentos prévios
provenientes da cultura do aluno é conhecida como etnomatematica, precedida aqui

no Brasil por Ubiratan D’ Ambrésio, que define o termo como:

A etnomatemaética é o estudo das ideias e praticas Matematicas que foram
desenvolvidas por culturas especificas (etno versus etnia) através da
histéria, com a utilizacdo de técnicas e ideias (tics = técnica) apropriadas
para cada contexto cultural, com o objetivo de aprender lidar com o
ambiente, como por exemplo, trabalhar com medidas célculos, inferéncias,
comparacodes e classificagcbes. Essas culturas especificas desenvolveram a
habilidade de modelar os meios natural e social, de acordo com as proéprias
necessidades, para explicar e entender determinados fendmenos
(mathema) que ocorrem nesses meios (D’ AMBROSIO, APUD, ROSA E
OREY, 2005, p.6).
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Para aplicar a etnomatematica em sala de aula, as dificuldades do
professor pedagogo, relacionados a sua formacao, precisam ser superados no que
se refere ao ensino. Pois, segundo Tardif (2004), “ninguém ensina aquilo que néo
aprendeu’”.

A professora B, menciona que a sua dificuldade em ensinar Matematica
nas seéries iniciais do ensino fundamental decorre da [...] Grande quantidade de
conteldos e com esta grande quantidade de contetdos a crian¢ca ndo consegue
absorver o aprendizado [...].

Para esclarecer, o Quadro 3, proposta por Mandarino (2006, p. 5),
apresenta os conteldos basilares para o aprendizado da Matemética nas séries

iniciais do ensino fundamental, instituidos pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Quadro 3 - Resumo da descri¢cdo dos quatro blocos de conteldos definidos pelos PCN — Matematica
(Brasil, 1998, p.38-39)

Blocos de

> Descricao
conteltdos ¢

Conhecimento dos numeros naturais e nimeros racionais (com representacdes
fracionarias e decimais) como instrumentos eficazes para resolver determinados
problemas e como objetos de estudo, considerando-se suas propriedades,
. relacbes e o modo como se configuram historicamente. O trabalho com as
Numeros e operacdes deve valorizar a compreenséo dos diferentes significados de cada
Operagdes uma delas, as relacdes existentes entre elas e o estudo reflexivo do célculo,
contemplando os tipos: exato e aproximado, mental e escrito.

Os conceitos geométricos desenvolvem um tipo especial de pensamento que
permite ao aluno compreender, descrever e representar, de forma organizada, o
mundo em que vive. O trabalho com nocdes geométricas volta-se para a
observacdo, percepcdo de semelhancas e diferencas e identificacdo de
regularidades, envolvendo a exploragdo dos objetos do mundo fisico, de obras
de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato.

Espaco e
Forma

Este bloco caracteriza-se por sua relevancia social, com evidente carater pratico
e utilitario. As atividades em que as nocdes de grandezas e medidas sdo
exploradas proporcionam melhor compreenséo de conceitos relativos ao espacgo
e as formas e dos significados dos nimeros e das operacdes, e incluem a idéia
de proporcionalidade e escala.

Integram este bloco nogdes de estatistica, de probabilidade e de combinatoria.
N&o se pretende o desenvolvimento de um trabalho baseado na definicdo de
termos ou de férmulas envolvendo tais assuntos. Em estatistica incluem-se os
procedimentos para coletar, organizar, comunicar e interpretar dados, utilizando
tabelas, graficos e representacdes. No campo da combinatoria, inclui-se,
especialmente, o principio multiplicativo da contagem. Os estudos de
probabilidade se destinam a compreensdo de que grande parte dos
acontecimentos do cotidiano é de natureza aleatéria e € possivel identificar
provaveis resultados desses acontecimentos. As noc¢des intuitivas de acaso e
incerteza podem ser exploradas por meio de experimentos e observagdo de
eventos.

Fonte: PCN — Matemética (Brasil, 1998, p.38-39) — ou MANDARINO, 2006, p.5

Grandezas e
Medidas

Tratamento da
Informacéo
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De acordo com o quadro, percebe-se (nas escolas) a opcao pela
guantidade em detrimento da qualidade, pois “[...] prepondera uma visdo
instrumental e utilitaria da Matematica e um modelo de ensino centrado nos

conteudos”. Mandarino (2006, p. 3). A esse respeito ainda esclarece que:

O desafio que se apresenta € o de identificar, dentro de cada um desses
vastos campos, de um lado, quais conhecimentos, competéncias, habitos e
valores sdo socialmente relevantes; de outro, em que medida contribui para
o desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, na construcdo e
coordenacdo do pensamento légico-matematico, da criatividade, da
intuicdo, da capacidade de andlise e de critica, que constituem esquemas
I6gicos de referéncia para interpretar fatos e fenébmenos. (Brasil, op. cit.,
p.38, apud MANDARINO, 2006).

Com uma perspectiva mais abrangente, as escolas da rede municipal de
Sao Mateus-ES, lécus da pesquisa, adotam como curriculo as Matrizes de
Habilidades do Circuito Campedo, que também foram extraidas dos Parametros
Curriculares Nacionais, proposto pelo MEC. Porém, a selecdo de conteldos para
todas as escolas deve perpassar pela instrucdo constante nos Parametros

Curriculares Nacionais sobre a sele¢cdo dos mesmos:

[...] a selecdo de conteudos a serem trabalhados pode se dar uma
perspectiva mais ampla, ao procurar identificar ndo s6 os conceitos mas
também os procedimentos e as atitudes a serem trabalhados em classe, o
gue trara certamente um enriquecimento ao processo de ensino e
aprendizagem.(BRASIL, 2001, p. 54)

Ja a professora C fala que sua dificuldade em lecionar Matematica nas
séries iniciais esta relacionado a falta de material concreto: Falta material concreto.
Esse material ndo seria s6 a questdo do QVL ou material dourado. A turma do 1°
ano, o que interessa a ela? Moeda, nota, dinheiro, ter relégios para poderem brincar.
Isso atrai a crianca e isso a gente ndo tem. Ou a gente produz ou se vira para fazer
[...].

Concordando com a C, a professora F, complementa que é porque as
criancas tem dificuldade para associar [...] o ludico fica muito distante. A gente nao
tem o ludico.

Da fala da professora C e da professora F pode-se inferir que no curso de
Pedagogia a questdo do material concreto €& muito valorizada para o
desenvolvimento da aprendizagem. Um dos pensadores dessa teoria, 0 psicélogo
Jean Piaget (1896-1980), defende que o conhecimento se produz por meio de um
processo de interacdo com o objeto. Porém, Fiorentini (1990) alerta que nem sempre

a aprendizagem acontece, pois muitas vezes:
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O professor nem sempre tem clareza das raz6es fundamentais pelas quais
0S materiais ou jogos sdo importantes para o ensino-aprendizagem da
Matematica e, normalmente, ndo questiona se estes realmente séao
necessarios, e em que momentos devem ser usados. Geralmente costuma-
se justificar a importancia desses elementos apenas pelo seu carater
“motivador” ou pelo fato de se ter “ouvido falar’ que o ensino da Matematica
tem de partir do concreto ou, ainda, porque através deles as aulas ficam
mais alegres e os alunos passam a gostar da Matematica, (lbid, p.1)

A professora D aborda outra situacdo quando diz que a sua dificuldade
em ensinar Matematica € devido a dificuldade relacionada ao conhecimento em
geometria. Fato justificado, segundo GATTI E NUNES (2008), CURI (2004), quando
alegam a fragilidade do curso de Pedagogia relacionada ao ensino da Matematica e
a dificuldade em relacionar teoria e pratica no curso.

A professora E relata que [...] com a turma do 1° ano n&o tenho muita
dificuldade]...]. E a professora | justifica que “Para os pequenos, eles ainda ndo tém
a visdo de que a Matematica € dificil. Ainda € aquela maravilha, porque a gente
comeca com jogos, coisas simples, mas avancando as séries eles sentem mais
dificuldades, principalmente quando chega as operacfes em que eles tém que
decorar uma tabuada, fazer uns trabalhos mais complicados, ai a Matemética acaba
ficando na mente deles como mais dificil.

A professora K, acrescenta ainda que Com o 1° ano até que € mais féacil,
agora se fosse em outras séries, a gente teria que estar buscando, lendo,
aperfeicoando para poder conseguir avangar, mas, no caso do 1° ano estou saindo
bem para poder lecionar.

Os Parametros Curriculares Nacionais (2000, p.66) corroboram com a fala
das professoras ao expor que No primeiro ciclo, as criancas estabelecem relacées
que as aproximam de alguns conceitos, descobrem procedimentos simples e
desenvolvem atitudes perante a Mateméatica.. Também orientam o professor do 1°
ciclo a ndo limitar a aprendizagem da crianga, pois ainda no 1° ano do ensino
fundamental os conhecimentos de todos os campos da Matematica precisardo ser
explorados, como: Numeros e Operacfes; Grandezas e Medidas; Espaco e Forma,;
Tratamento da Informacéo.

A fala das professoras revela o quanto o professor pedagogo necessita de
orientacdo sobre o seu trabalho com a Matematica e as dificuldades relacionadas ao
conhecimento do que ensinar e como ensinar Shulman (2005). Como mostra em

destaque a fala da professora K: [...] se fosse em outras séries, a gente teria que
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estar buscando, lendo aperfeicoando para poder conseguir avancar, mas, no caso
do 1° ano estou saindo bem para poder lecionar.

A professora L, exemplifica as dificuldades encontradas pelo professor
pedagogo para ensinar Matematica dos anos iniciais do ensino fundamental, quando
diz que: As minhas dificuldades sdo os conteddo nos livros. Alguns conteddos sao
retratados superficialmente, ndo ajudando ao professor. Ai o professor tem que
recorrer a outros livros, a outros métodos que vai ficando mais dificil o trabalho,
porque com um livro s6, ndo da suporte.

Embora exista uma critica sobre o livro didatico, Dante (1996) explica a
importancia do livro didatico de Matematica, ao afirmar que:

[...] para professores com formacéo insuficiente em Mateméatica, um livro
didatico correto e com enfoque adequado pode ajudar a suprir essa
deficiéncia [...] DANTE (1996, p.84).

Para Dante (1996), o livro didatico, passou a ser o principal instrumento
de trabalho, muitas vezes o Unico de professores que ndo tém acesso a materiais
instrucionais em quantidade e qualidade suficientes para orientar o trabalho em sala
de aula. No entanto, o professor, como multiplicador de conhecimentos, precisa ir
além de simplesmente repetir o conteddo do livro didatico, precisa se tornar,
transformar em um pesquisador dinamico, com diversas vertentes de aprendizagem

para a pratica pedagogica no dia a dia. Pois, segundo Dante(1996):

Mesmo que o livro didatico de Matematica tenha qualidades suficientes que
o credenciem para o trabalho de sala de aula, o professor € quem conhece
e se relaciona diariamente com seus alunos. Dessa forma, o livro didatico
deve ser um meio e nédo o fim em si mesmo. Com base no conhecimento do
aluno e no contexto social em que esta inserida a escola, o professor
modifica, complementa, insere novos problemas, atividades e exercicios
aqueles do livro didatico. DANTE (1996, p. 90).

Com recursos didaticos ou sem, os professores tém a responsabilidade
de zelar pela aprendizagem do aluno, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei n°® 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, no inciso
lll, do artigo 13. Dessa forma, ciente desse processo a professora H afirma que:
“‘Daquilo tudo aprendido (na Pedagogia), ao por em pratica na sala de aula ja se
torna bem diferente, a correria do dia a dia, os materiais muitas vezes a gente néo
tem acesso. Entdo, ela (a Matematica) se torna mais dificil, até porque as criancas
parecem ter mais dificuldade com a disciplina da Matemética, mas a gente vai
levando... cada dia vai criando algo novo, tentando melhorar. Mas a disciplina da

Matematica requer mais atengdo mesmo”.
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A fala da professora G expde o maior problema enfrentado pelo professor
relacionado a Matematica, pois, ao ser questionada sobre as dificuldades
enfrentadas para lecionar Matematica nas seéries iniciais, ap0s um periodo de
siléncio, respondeu: Ah! Vocé pegou uma matéria muito dificil.

A resposta da professora remete a ideia de que ndo gosta da Matematica
ou tem dificuldade com a mesma. E esse ndo gostar sugere vacuos na experiéncia
vivida e na formacéo profissional Tardif (2004). Cury (2004, p. 162) afirma que um
professor evita explorar um contetdo quando ndo tem dominio do mesmo. Fiorentinl
(2005) diz que:

A falta de preparo dos professores pode gerar dificuldades relacionadas as
adocdes de posturas tedrico-metodolégicas ou insuficientes, seja porque a
organizacdo desses ndo estd bem sequenciada, ou ndo se proporcionam
elementos de motivacdo suficientes; seja porque os conteldos ndo se
ajustam as necessidades e ao nivel de desenvolvimento do aluno, ou néo
estdo adequados ao nivel de abstrac@o, ou ndo se treinam as habilidades
prévias; seja porque a metodologia € muito pouco motivadora e muito pouco
eficaz (SANCHES, 2004, apud FIORENTINI, 2005).

Sinteticamente, pode-se definir a fala das professoras no quadro abaixo,
guando interrogadas sobre qual dificuldade encontram para lecionar Matemética nas
seéries iniciais.

Quadro 4 - Desafios do professor pedagogo em lecionar Matematica nas séries iniciais do ensino

fundamental.
Quais as dificuldades o professor pedagogo
enfrenta ao lecionar a Matemética nas séries Areas das dificuldades
Professora S
iniciais?
A As pessoas veem a Matemética como bicho de sete | Pré-conceito em relagdo a

cabecas. A ilusdo de que a Matemética é dificil, | Matematica.
acaba tornando a Matemética dificil [...].
B [...] Grande quantidade de contelidos e com esta | Curriculo Escolar
grande quantidade de conteddos a crianga nao
consegue absorver o aprendizado [...].

C Falta material concreto. [...] Falta de material ludico
D [...] dificuldade para trabalhar a geometria [...]. Insuficiéncia Matematica  na
formacéo.
E [...Jecom a turma do 1° ano ndo tenho muito | Visdo restrita do ensino da
desafiol...]. Matematica.
F O desafio € por que as criancas tem dificuldade | A abstracdo da Matematica.

para associar [...] o ludico fica muito distante. A
gente ndo tem o ludico

G Ah! Vocé pegou uma matéria muito dificil. Insuficiéncia Matematica na
formacéo
H Daquilo tudo aprendido ao por em pratica na sala | Trabalhar a  abstracdo da
de aula j& se torna bem diferente [...] as criangas | Matematica;

parecem ter mais dificuldade com a disciplina da | Pré-conceito em relacdo a
Matemétical...] Matematica
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Para os pequenos eles ainda ndo tem a visdo de | Insuficiéncia Matematica  na
que a Matemética é dificil. Ainda é aquela maravilha | formacéo;
[..] mas avancando as séries eles sentem mais | Trabalhar a  abstracdo da
dificuldades, principalmente quando chega as | Matematica,
operagBes em que eles tém que decorar uma
tabuada [...].

K Com o0 1° ano até que é mais facil, agora se fosse
em outras séries a gente teria que estar buscando, | Visdo restrita do ensino da
lendo, aperfeicoando para poder conseguir avancar | Matematica.
[...].

L Os meus desafios sdo os contetdo nos livros. | Fragilidade do livro didatico;
Alguns conteldos sdo retratados superficialmente, | Insuficiéncia Matematica na
néo ajudando ao professor [...] formacao.

M A Matematica em si 0 aluno tem gostar [...]. Pré-conceito em relagdo a

Matematica.

Fonte: Entrevista gravada das professoras pedagogas.

A investigacdo realizada aponta que a relacdo do professor pedagogo
com o ensino da Matemética nas séries iniciais € ainda insatisfatéria no quesito
lecionar a Matematica. Isso porque na formagcdo em Pedagogia ndo houve suporte
necessario em nivel de teoria e pratica para o dominio do que ensinar e como
ensinar os conteudos de Matematica, originando dificuldades ao professor pela falta
de conhecimento de conteudos de Matematica. Além dessa problemética, h& outros
fatores dificultantes no trabalho do professor pedagogo como, por exemplo, a falta
de material ladico nas escolas, a falta de consonancia entre o livro didatico e o
curriculo escolar, o pré-conceito dos alunos de que a Matematica é dificil, e o
excesso de contetdos a serem trabalhados. Essas problematicas se acentuam mais
ainda a medida que os professores ndo podem contar com um suporte para auxiliar
em suas duvidas e indagacoes.

Contudo, apesar de todas as dificuldades acima citadas, o professor
pedagogo, com responsabilidade, determinacdo e senso pesquisador, tem
conseguido supera-las em sua atuacdo ao aprimorar a pratica na formacédo
continuada. O aperfeicoamento da pratica produz reflexos significativos nos

resultados de cada escola participante deste estudo, como se pode observar na
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Figura 8:
Figura 1 - IDEB - Resultados e Metas

Resultado: UF:
Municipio ES
Municipio: Rede de ensino:
SAO MATEUS Municipal
Série / Ano:

42 série / 5° ano
- |deb Observado Metas Projetadas

Wunicipic 2005 |, 2007 2009 2010 2013 |, 2007 2009 | A1 2013 005 |, 2007 | 2019

OHRVU

MATEU 39 42 45 51 54 39 43 47 49 52 55 58

n

Fonte: Portal do INEP(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira)

Ao analisar o resultado do IDEB ( indice de Desenvolvimento da
Educacéo Béasica) de 5° ano do Ensino Fundamental do municipio de Sdo Mateus-
ES, percebe-se 0 avan¢o do municipio, relacionado as metas projetadas. O IDEB
acontece a cada 2 anos, sendo calculado com base em dois componentes: taxa de
rendimento escolar (aprovacao) e média de desempenho nos exames padronizados
aplicados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) Os indices de aprovacdo sao obtidos do Censo Escolar, realizado
anualmente pelo INEP (INEP, 2011).

O resultado alcancado retrata o trabalho do professor pedagogo, e mostra
que, apesar da deficiéncia na formacéao inicial, ele tem procurado por alternativas
que reforcem a sua formacdo académica de maneira a valorizar cada vez mais o

trabalho desenvolvido junto ao corpo docente e no ambiente escolar.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa assumiu como objetivo problematizar as dificuldades que o
professor pedagogo enfrenta para lecionar a Matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Para tal, a andlise apoiou-se em um conjunto de varidveis que revelam a
realidade dos professores das séries iniciais referentes ao ensino da Matematica.

Efetuou-se primeiramente uma revisdo de literatura, com 0s autores
estudados apontando para uma insuficiéncia no ensino da Matemética nos cursos
de Pedagogia; identificaram-se posteriormente os saberes apresentados pelos
professores pedagogos em Matematica com a formacao inicial, a importancia da
formacdo continuada para os professores e a fragilidade do acompanhamento e do
suporte ao professor no que se refere as suas duvidas e indagacoes.

Os dados coletados detectaram a insuficiéncia matematica na formacgéao
das professoras no curso de Pedagogia, que geram dificuldades no exercicio da
docéncia. Contudo, elas estdo sendo preenchidas pela experiéncia diaria e 0s
saberes adquiridos ao longo da vida ou no ensino regular, agora transformados em
suporte no trabalho exercido pelas professoras no dia a dia. Assim, as dificuldades
enfrentadas para ensinar Matematica envolvem desde o pré-conceito em relacdo a
disciplina as questdes pedagdgicas.

O trabalho empirico contemplou a investigacdo realizada por meio de
questionario e entrevista com as professoras com o propésito de alcancar os
objetivos da pesquisa. Em primeiro lugar, verificou-se que o professor pedagogo nao
adquiriu base no curso de Pedagogia para ensinar Matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental, e que o ensino da Matematica se faz mais pela experiéncia
vivida do que pela formacgéo no curso de Pedagogia.

Verificou-se também que as escolas possuem suporte para atendimento
aos professores, representado pela pessoa do coordenador pedagdgico, porém
devido as demandas burocréticas inerentes a essa funcdo, o professor, muitas
vezes nao recebe 0 apoio e suporte necessarios.

Pelo exposto neste estudo, infere-se que as lacunas relacionadas ao
conhecimento matematico se mantém como consequéncias da formacéo inicial.
Contudo, os professores pedagogos buscam superar a defasagem do conhecimento

por meio da formac&do continuada, do ser pesquisador, da determinacdo e da
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responsabilidade no exercicio da profissdo E essas a¢les se refletem nas metas
alcancadas no IDEB das escolas municipais de Sao Mateus-ES.

A pesquisa confirmou que os professores pedagogos enfrentam
dificuldades para lecionar a Matematica em sala de aula nas séries iniciais direta ou
indiretamente ligado a sua formacdo em Pedagogia, com aspectos relacionados as
seguintes situacdes: A aplicacdo do curriculo; Estratégias para vencer a abstracao
da Matematica; Livro didatico como unico recurso; O pré-conceito por parte dos
alunos de que a Matematica € dificil; A falta de material lidico e a visédo restrita
sobre o ensino da Matematica a ser trabalhado em cada série.

A investigagao apresenta resultados que podem conduzir mudancas para
as secretarias de educacédo, no que se refere a capacitacdes, dando autonomia ao
professor de discutir coletivamente a criacdo de cursos que supra as deficiéncias da
formacado inicial. Neste estudo, constatou-se que as professoras apresentam
dificuldades no ensino da Matematica, mas mobilizam essas dificuldades por meio
da formacdo continuada e de suas experiéncias. Portanto, € preciso levar em
consideracdo esta dificuldade apresentada pelo professor, principalmente quando
forem criados cursos de capacitacdo e durante a andlise de resultados do
desempenho dos alunos, que pode refletir o trabalho do professor.

Se a causa é a reclamacao dos docentes em relacdo ao ensino, o ideal €
oferecer um suporte valido aos professores, com acompanhamento direcionado a
superacao de seus desafios.

Esta pesquisa apresenta limitacbes ao nivel de amostra que foi ndo
probabilistica, limitando a possibilidade de extrapolacdo para a totalidade de
professores pedagogos que lecionam a Mateméatica nas séries iniciais do ensino
fundamental no municipio de Sdo Mateus-ES. A pequena abrangéncia demogréafica
constitui-se nesta limitagcdo. A amostra foi realizada por conveniéncia, focando
apenas em 13 professoras da regido estudada. Outra limitacdo baseia-se no fato da
pesquisadora ndo ter assistido as aulas das professoras entrevistadas para
identificar e especificar os desafios surgidos nas aulas de Matemética.

Contudo, ainda que observada estas limitacbes ou outras que possam ser
apontadas, a investigacao permitiu problematizar as dificuldades enfrentadas pelos
professores pedagogos para ensinar Matematica nas séries iniciais do ensino

fundamental.
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Futuros pesquisadores podem explorar o tema apresentado com uma
populacdo mais abrangente e também buscar descobrir o desafio dos professores
especialistas do 6° ao 9° ano, para obter dados e conclusées mais direcionadas a
respeito do tema com esse grupo especifico, bem como realizar compara¢cdes dos
desafios enfrentados pelo professor de cada segmento.

No entanto, este estudo é um simples contributo a comunidade cientifica.
Diante das dificuldades enfrentadas pelo professor pedagogo para ensinar
Matematica nas séries iniciais, faz-se necessaria uma vasta investigacdo dada a
importancia do tema para a melhoria e o aperfeicoamento da préatica docente e do

ensino nas redes municipais de educacao.
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(Recomendado pela CAPES na 132° Reuniao do CTC/CAPES/MEC,

de 12 a 16 de dezembro 2011

Anexo 1 - Questionario: Caracterizacdo do professor

1. Dados Pessoais:

Nome: Sexo: () Masc. () Fem.
Data de nascimento: __/ /  Natural de:

E-mail: Tel:

2. Escolaridade:

Ensino Médio:

( ) Magistério ( ) Regular, sem énfase em qualquer area

( ) Outros:
Formacao Curso/ Ano/ Inicio e Instituicdo/ Titulo de
Académica Habilitacéo Término Cidade/ Estado monografia
Graduacéo

Especializacéo

Mestrado

3. Experiéncia profissional:

a) Quanto ano de trabalho na area de educacdo como professor vocé possui?

b) H& quanto tempo como professor de Matematica?

c) Pra qual série vocé esta lecionando neste ano?
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d) Vinculo na escola: ( )efetivo ( ) municipalizado ( ) permutado de outro
municipio () DT

e) Turno de trabalho nesta escola:

f) Qual a sua carga horaria de trabalho semanal?

g) Vocé trabalha em outra escola? ( )sim () nao
h) Exerce outra profissdo além de professor? ( )sim ( ) néo

Qual? Em que lugar?

i) Quantos anos de estabilidade vocé possui neste municipio?

j) Jatrabalhou na rede privada? ( ) sim ( ) néo
k) Ha quantos anos?

[) Quantos alunos vocé tem em média por turma?

4. Formacao Continuada

m) A Secretaria de Educacdo oferece ou ofereceu algum curso de formagéo

continuada para vocé, voltado para o ensino da Matematica? Quais?

n) Se sim. Quando foi realizado este curso?

0) Qual a carga horéria oferecida?

p) Como vocé avalia este curso em sua atuacdo em sala de aula?

5. Sistemética de acompanhamento e suporte ao professor

a) A escola possui alguma sistematica de acompanhamento dos resultados de

aprendizagem do aluno?

15 DT- Professores em Regime de Designacao Temporaria
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b) Quem realiza a coleta desses resultados?

c) Ha& uma intervencédo sobre estes resultados por parte da escola?

d) De que maneira é realizada esta intervengao?

e) A escola possui mecanismos de suporte ao professor, relacionado ao ensino, de

maneira a ajuda-lo em suas duvidas e indagacfes?

f) Se sim. Como vocé avalia este suporte oferecido pela escola?
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APENDICE B
1- O que vocé aprendeu no curso de Pedagogia, deu suporte para ensinar
Matematica?

2- Quais as dificuldades que vocé encontra para ensinar Matematica?



