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RESUMO

Este trabalho através de um levantamento bibliografico visa discutir como a formacdo inicial
de professores das séries iniciais do ensino fundamental pode contribuir para uma educacao
matematica de qualidade. Para tanto, foi estruturado em 5 sec¢des. Na primeira é analisado o
percurso historico do curso de Pedagogia no cenario educacional. Apds situar o curso de
pedagogia no contexto atual é discutido como acontece a aprendizagem docente nos cursos
de formacdo, fazendo uma analise reflexiva sobre os saberes docentes que sdo apontados
como essenciais por alguns autores que pesquisam neste campo de atuagdo. Depois é
analisado o que dizem os documentos oficiais que regulamentam e norteiam a pratica de
ensino e sua formacgdo, os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia. Na quinta e ultima secdo é discutida a realidade do
ensino da matematica em séries iniciais, onde foi aplicado um questionario como
instrumento de coleta de dado respondido por cinco professoras que atuam como
professoras de matematica egressas do curso de Pedagogia. Os resultados obtidos revelaram
que a formagao inicial deve ser seguida por uma formagdo continuada, ambas tragando um
paralelo reflexivo entre teoria e pratica. .

Palavras — Chave: Formagdo de professores. Educagdo matematica. Aprendizagem.
Matematica. Educagao.
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1- INTRODUCAO

Vivemos em uma sociedade marcada por um continuo processo de mudanca, por
avangos cientificos tecnoldgicos, pela valorizagao do conhecimento, das competéncias e da
autonomia. Estas mudancgas tém gerado aos profissionais uma necessidade crescente de
uma formagdo inicial de qualidade que alie a teoria a pratica, e um aperfeicoamento
continuo em busca de uma melhor formagao.

Para o professor ndo é diferente, pois sdo muitos os saberes inerentes a profissdo
docente, oriundos de diversas fontes, espagos, tempos e experiéncias que, conjuntamente,
configuram a base do trabalho do professor.

Assumindo que tais saberes sdao construidos ao longo da vida, comegando, portanto,
antes mesmo da formacdo inicial, passando por ela e acompanhando toda a formacdo
continuada, englobam-se teorias e crengas vindas da vivéncia particular de cada um, ao
longo da vida pessoal e escolar, e que, posteriormente, vdo sofrendo influéncias
diversificadas, que sdao consolidadas e revalidadas na pratica docente.

O objetivo deste trabalho é conhecer o estado da arte sobre como a matematica é
apresentada na formac3o inicial do curso de pedagogia, tomando como referéncia o curso
ministrado pela Universidade Federal da Bahia. O estudo parte da pesquisa bibliografica de
alguns autores que falam sobre a formacao inicial do professor pedagogo e como esta
formacdo pode preparar o professor das séries iniciais do ensino fundamental para lecionar
a matéria matematica.

Durante a minha formagdo académica, hoje em final de curso, senti a necessidade de
uma maior articulacdo entre teoria e pratica porque muitos discursos pareciam sem objetivo
pratico, real. Logo depois quando passei a lecionar a criangas do 1° ano do ensino
fundamental, me confrontei com acbes proprias do fazer pedagodgico que para mim eram
entdo desconhecidas.

As etapas da pratica de um professor, ou seja, o uso real das metodologias e teorias
gue conheci na faculdade era completamente desconhecido para mim. De fato a sensacdo
de fazer uma graduagao e ao mesmo tempo nado saber “ praticamente” nada sobre como

ensinar em uma sala de aula é desapontador.



O depoimento de Martin (1998, p.62 apud. Reali e Mizukami) vem em encontro com
a minha propria experiéncia:

A primeira vez que entrei em classe tinha pela frente a possibilidade
de transformar minha aula, de mudar o que tao duramente havia criticado
na escola tradicional, e s6 pude fazer o que sempre havia visto fazer. De
alguma forma pesavam mais, naquele momento, os rituais que eu mesmo
havia vivido como aluno ao longo dos meus anos de escolaridade do que as
idéias inovadoras com as quais havia preenchido os meus alforjes. (...) tinha
que ensinar, a ler, a escrever, a fazer operagdes, a pensar, a participar... e
nao sabia organizar os conteudos e as tarefas para que meus alunos fossem
mais autébnomos, mais capazes, € minha aula um lugar de crescimento
pessoal. Querer ser e ndo saber se converteu em meu primeiro conflito
como professor.

Realmente ensinar ndo é uma tarefa facil. Onde acontece de fato a nossa formacao,
na graduagao, nas trocas com os colegas, na educagao continuada, na experiéncia como
docente? Uma das matérias que mais me inquietam no modo de mediar o conhecimento e
o educando é a matematica.

A matematica segundo a minha experiéncia é a matéria que mais sofre interferéncia
negativa por parte dos familiares. O estigma de dificil, muitas vezes é trazido pelos pais a
crianca. Das atividades que vdo para casa € a que mais vem com a resposta praticamente
“dada” pelos pais. “Os macetes” comegam ser ensinados em casa geralmente porque os
pais acham a matematica complicada, entdo preferem facilitar a resposta do filho,
impedindo sem perceber o desenvolvimento do raciocinio légico da crianca.

De fato ensinar matematica é um desafio, e neste trabalho busco respostas de como
a formacdo inicial do pedagogo pode e deve contribuir para o professor chegar mais bem
preparado a sala de aula, levando em consideragdo os demais saberes que compde a
formacao de um docente.

O trabalho é pautado na revisdao de literatura de autores que tratam do tema
Formacdao de Professores e especificidades proprias de professores de matematica. Além
disso, trago o depoimento de 5 professoras pedagogas do ensino fundamental que falam
sobre como a sua formacado inicial apoiou a sua pratica no ensino de matematica. Desta
forma pretendo discutir sobre o que a educagdo basica contribui para o papel do professor e

mais propriamente na educa¢cdo matematica no ensino fundamental.



Para isso tomo como base os curriculos da Universidade Federal da Bahia e os
documentos oficiais que tragam o perfil do pedagogo e a sua responsabilidade sobre os
conteudos matematicos atribuidos para as séries iniciais a que lecionamos.

O primeiro capitulo situa o contexto histérico do curso de Pedagogia, visando
entender as principais transformacdes do curriculo do curso e seu reflexo na formacdo de
professores pedagogos. O objetivo é que se possam entender as questdes relacionadas a
este tema a partir do seu processo histdrico.

O segundo capitulo discute o que os documentos oficiais como PCNs, e Diretrizes
Curriculares do curso trazem com respeito a padronizacdo e peculiaridades da formacao do
pedagogo, tracando o perfil do profissional de acordo com as demandas da sociedade em
que vivemos.

O terceiro capitulo traz a discussdo sobre o papel da formacdo basica na
aprendizagem profissional da docéncia de uma forma geral em relagdao aos saberes
necessarios para uma pratica eficiente e transformadora.

O quarto capitulo trata sobre os saberes proprios do professor de matematica das
séries inicias do ensino fundamental, objetivando entender como a formacdo inicial pode
preparar melhor o professor para lecionar esta matéria.

Em seguida trataremos das consideracées finais e referéncias bibliograficas usadas

neste trabalho.

2- CONTEXTO HISTORICO DA FORMAGAO DE PEDAGOGOS

E importante registrar que a identificacdo do curso de Pedagogia com a formac3o de
professores, decorre de circunstancias histéricas ja que o curso foi criado no Brasil como
conseqliéncia da preocupacdo com o preparo de docentes para a escola secundaria. Surgiu
junto com as licenciaturas, instituidas ao ser organizada a antiga Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil, pelo Decreto-Lei 1190 de 1939.

Essa faculdade visava a dupla funcdo de formar bacharéis e licenciados para varias
areas, entre elas, a area pedagogica, seguindo a formula conhecida como "3+1", em que as
disciplinas de natureza pedagodgica, cuja duracdo prevista era de um ano, estavam

justapostas as disciplinas de conteudo, com duragao de trés anos. Formava-se entdao o
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bacharel nos primeiros trés anos do curso e, posteriormente, depois de concluido o curso de
didatica, lhe conferia o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que compunham o
curso de bacharelado.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educagao, do
Ministério de Educacdo, campo profissional muito vago quanto as suas fun¢des. Como
licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo nao exclusivo dos
pedagogos, uma vez que, pela Lei Organica do Ensino Normal, para lecionar nesse curso era
suficiente o diploma de ensino superior.

Apesar de alguns retoques feitos na sua estrutura em 1962, esse quadro do curso de
pedagogia perdurou até 1969, quando este foi reorganizado, sendo entdo abolida a distingado
entre bacharelado e licenciatura, e criadas as "habilitagdes", cumprindo o que acabava de
determinar a lei no 5540/68. A concepc¢do dicotdmica presente no modelo anterior
permaneceu na nova estrutura, assumindo apenas uma feicao diversa: o curso foi dividido
em dois blocos distintos e autébnomos, desta feita, colocando de um lado as disciplinas dos
chamados fundamentos da educagao e, de outro, as disciplinas das habilitagdes especificas.

O curso de pedagogia passou entdo a ser predominantemente formador dos
denominados "especialistas" em educag¢do (supervisor escolar, orientador educacional,
administrador escolar, inspetor escolar, etc.), continuando a ofertar, agora na forma de
habilitagao, a licenciatura "Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais",
com possibilidade ainda de uma formacdao alternativa para a docéncia nos primeiros anos do
ensino fundamental.

Em 1999 o Decreto Presidencial n? 3.276, de 6/12/99, Ignorando a realidade do
cotidiano dos professores e seus saberes, prescreve, entre outras coisas, que "a formacao
em nivel superior de professores para atuagao multidisciplinar, destinada ao magistério na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, far-se-a exclusivamente em
cursos normais superiores" (art. 30, § 20).

Esta decisdo suscitou uma polémica de grandes propor¢Ges nos meios académicos
educacionais, até que em agosto de 2000, através de outro decreto, substituiu-se o
exclusivamente pelo preferencialmente. Assim da-se o primeiro passo no sentido de
transformar o curso de pedagogia no locus da formacdo docente.

Este processo que veio a ser concluido em maio quando foram aprovadas pelo

Conselho Nacional de Educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
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Pedagogia, decisdo que representou a hegemonia das teses defendidas pela comunidade
universitaria: as DCN aprovadas determinaram a extingdo do Curso Normal Superior,
atribuindo ao curso de Pedagogia a missdo de formar os professores dos primeiros anos de
escolarizagdo. Essas Diretrizes renovam a formagao do pedagogo, ao fundamenta-la na
docéncia da Educacdo Infantil - El e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental - SIEF e exigem
que todos os cursos de Pedagogia no pais adéqiiem seu projeto pedagdgico ao modelo /
perfil que elas prescrevem.

As discussdes a cerca da formagao dos professores sao inumeras, mostrando que é
preciso repensar essa formacdo, sobretudo dotando-a de maior articulagdo com a pratica
cotidiana.

As demandas da reforma da formacgao de professores colocam em primeiro plano a
formac3o inicial, enquanto preparacdo profissional. E imprescindivel, portanto que a
formacao inicial permita aos professores a apropriagdo de conhecimentos, competéncias e
habilidades para atuar no novo cendrio social.

As novas demandas sociais apontam para uma formagao inicial de professores que
integrem os problemas sociais, culturais e pedagdgicos, exigindo um patamar de qualificacdo
intelectual com conhecimentos sdlidos por area ou disciplina que capacitem o professor a
exercer o seu papel de mediador com competéncia.

Para que isso ocorra a formacgao inicial e continuada precisam contemplar uma
reflexdo critica da acdo pedagdgica. Ao refletir sobre a sua pratica docente, os professores
reformulam o seu modo de agir e de ser, refletindo sobre a sua acdo ele cresce
profissionalmente ja que a verdadeira formacdo acontece na experiéncia continuada e

permanente.

3- FORMAGAO INICIAL E APRENDIZAGEM DOCENTE

A aprendizagem profissional da docéncia é identificada de diferentes maneiras,
segundo Saviani ( 1991, p.26): saber ensinar implica ter o dominio do saber e do saber fazer,
do saber sistematizado e do saber escolar.

Para Libaneo ( 1991, p.71 ), é identificada pelos conhecimentos teodricos e

metodoldgicos e dos modos de fazer docente. Ou para usar a denominagao adotada pela
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comissdo de especialistas do Curso de pedagogia, ( “ Diretrizes Curriculares para a Formagao
de Professores da Educacdo Basica. MEC, 2000 ), o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e o dominio de conteudos bdsicos capazes de credenciar o pedagogo ao
exercicio de sua profissao.

A preocupacdo com a aprendizagem profissional da docéncia se insere no ambito das
preocupagdes com a melhoria da qualidade da educagdao, visto que a formagao de
professores é apontada como elemento fundamental para a sua ocorréncia.

Neste caso no que contribui o curso de formagdo inicial ao professor? Segundo
Garcia ( 1999, p.81 ), a influéncia mais importante do curso de formacdo de professores é
estimular a capacidade para aprender e o desejo de exercer esse conhecimento.

No entanto é importante salientar que os estudantes tanto mais terdao oportunidade
de conhecer, refletir, examinar, entender de forma mais significativa as leituras e discussées
académicas quanto mais os conhecimentos estiverem articulados a realidade da escola e da

sala de aula. De outro modo podera acontecer o que traz ( Garcia, 1999, p.99-100 ):

(...) Os professores em formagdo tem um conhecimento inicial acerca do
ensino, na medida em que tiveram experiéncias com criancas, ou ainda
devido a milhares de horas em que foram estudantes. Este conhecimento
pode influenciar os alunos em praticas, proporcionando-lhes imagens,
modelos e praticas que ndo sdao mais adequados ao ensino...A formacao
inicial deve facilitar a tomada de consciéncia das concepc¢des e modelos
pessoais, e em alguns casos , provocar a dissonancia cognitiva nos
professores em formagao.

Segundo Tardif, Lessard & Lahaye ( 1991, p.221 ), o saber docente é um saber plural,
formados de saberes vindos da formagao profissional, dos saberes das disciplinas, dos

curriculos e da experiéncia.

Em suma, o professor padrdo é alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, que deve possuir certos
conhecimentos da ciéncia da educacdo e da pedagogia, sem deixar de
desenvolver um saber pratico fundado em sua experiéncia cotidiana com os
alunos.
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Para Reali e Mizukami ( 2002, p. 105 ):

Os saberes profissionais construidos pela experiéncia ndo se
limitam apenas a sala de aula. Necessitam ser analisados a partir de uma
perspectiva profissional mais ampla que permita o estabelecimento de
relagdes entre a formagdo docente e os diversos tipos de interferéncias as
quais os professores estdo sujeitos, tais como: as da escolarizagdo, as
leituras sobre pesquisas em educacdo em geral e sobre ensino
aprendizagem em especial. Sob tal perspectiva, esse saber é existencial,
pois esta ligado ndo somente a experiéncia do trabalho, mas também a
histéria da vida do professor, incorporando-se a sua identidade, ao seu
modo de ser e suas agdes.

De fato essas concepg¢Ges dos autores acima citados nos fazem entender que a
formacdo de professores esta imersa em uma pratica de natureza complexa, marcado pela
pratica cotidiana e por valores pessoais, onde as informagdes, vivéncias, experiéncias,
praticas, conhecimentos se misturam a teoria veiculadas pelo curso de formacdo que por
sua vez se convertem em aprendizagem quando articuladas com as experiéncias cotidianas

de sala de aula.

Shulman (1986, 1987), estudando o que sabem os professores sobre os conteudos
gue ensinam, onde e quando adquiriram tais conteldos, como e porque oS mesmos se
transformam durante a formacdo de professores e como devem ser utilizados no ensino
concreto na sala de aula, destaca alguns tipos de conhecimentos que compde a base de

conhecimento para a docéncia.

1. O conhecimento dos conteudos das disciplinas curriculares —
Conhecimentos da matéria —Implica o dominio, por parte do professor, dos conceitos
fundamentais de uma determinada drea de conhecimento e da histdria da construgdo
de tais conceitos. O dominio de tal tipo de conhecimento é imprescindivel para que o
professor possa, de fato, constituir-se em mediador entre os conhecimentos
historicamente produzidos e os conhecimentos escolares de um determinado nivel de
ensino, de forma a oferecer condigbes para que os alunos possam de apropriar dele.

2. Conhecimento pedagdgico geral — Inclui conhecimentos sobre
processos de ensino e aprendizagem, procedimentos diddticos, motivacéo, propostas

e teorias de desenvolvimento, estilos d aprendizagem etc.,necessdrios a
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transformagdo do conteudo as ser ensinado em conteudo a ser aprendido. Tais
conhecimentos contemplam principios e estratégias de manejo de classe e de
organizacdo que transcendem o contetdo da matéria em si.

3. Conhecimento curricular — refere-se ao conhecimento das disciplinas
que compdem o curriculo de um determinado nivel/modalidade de ensino, com
énfase no dominio conceitual da disciplina especifica pela qual é responsdvel. Implica
considerar, pois, tanto o curriculo especifico das disciplinas que ensina quanto
compreender as relagbes das mesmas com a organizagdo e estruturacGo dos
conhecimentos escolares. Compreende principalmente, os materiais e programas que
servem como ferramentas de trabalho para os professores.

4. Conhecimento dos fins e metas da educagdo e dos contextos
educacionais — Consiste em conhecimentos dos fins educacionais, propdsitos e valores
e suas bases historicas. Envolve conhecimentos sobre contextos educacionais, sobre
os trabalhos do grupo ou da classe, gestdo e financiamento da educag¢do/do ensino,
sobre as caracteristicas e especificidades das comunidades e culturas, sobre politicas
publicas educacionais, dentre outros.

5. Conhecimento dos alunos — Conhecimento dos processos / estilos de
aprendizagens especificos de seus alunos. Envolve conhecimento dos alunos em sua

dimensdo cognitiva, emocional, motora, social, interacional.

Para Shulman ( 1986, 1987 ) o conhecimento que ganha maior peso — é o
conhecimento pedagdgico do conteudo. Isso porque este conhecimento é construido pelos
professores a partir de SUS atuacGes em situagGes concretas de ensino aprendizagem. Este
ndo se resume ao conhecimento do conteudo especifico tdo pouco ao do pedagdgico, mas
implica a construcdo de um tipo novo de conhecimento que segundo ele pode ser
denominado de conhecimento sobre o ensino de algo.

Tal conhecimento ndo é oferecido em um curso de graduacdo, mas sim é fruto da
interagao de diferentes tipos de conhecimentos que se fundem em um novo conhecimento,

a partir do dia-a-dia do ensino de uma disciplina especifica.

Salientando como se constréi o conhecimento didatico do professor, Marcelo ( 1992,

p. 53) diz:
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O conhecimento didatico do conteldo constréi-se a partir do conhecimento
do conteudo que o professor possui, assim como do conhecimento
pedagdgico geral e do conhecimento dos alunos, e também é conseqiiéncia
da prépria biografia pessoal e profissional do professor.

Fica muito claro que os autores apontam intensamente que os processos da

formacdo docente acontecem por meio da valorizacdo da pratica como elemento de analise
e reflexdo do professor, sendo para Garcia ( 1992, p. 55 ), a formagdo inicial como um
primeiro nivel de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional,
havendo necessidade de existir uma forte interconexéo entre o curriculo da formagdo inicial
de professores e o curriculo da formagdo permanente de professores.

E importante lembrar, porém que é esperada a partir do egresso do professor da
graduagdo uma preparagdo minima para atuar na profissio docente. Portanto essa
interligacdo tedrico/pratica deveria acontecer ainda na faculdade, e depois se estender num
processo de retroalimentagao durante toda a sua carreira.

Mas que perfil é esperado do profissional em pedagogia que sai da universidade, ja
habilitado legalmente para exercer a sua profissao? A formagado inicial tem os apoiado dando

conhecimentos basicos sobre os contelddos a que deverdo ensinar?

3.1- COMO E APRESENTADO O OBJETO DE ENSINO DENTRO DA
FORMAGCAO BASICA?

Ao profissional de pedagogia segundo Conselho Nacional de Educagdo, resolugdo
CNE/CP N9 1, de 15 de maio de 2006, artigo 5, p. 2, é esperado: O egresso do curso de
Pedagogia deverad estar apto a: ensinar Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Historia,
Geogrdfia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases
do desenvolvimento Humano.

O artigo citado se refere a formacdo inicial do educador. Sendo assim devemos
esperar que ja no curso de graduagao tivéssemos contato com alguns conteudos da matéria
de forma a analisar, investigar e relacionar com as mais adequadas concepgdes
pedagogicas de ensino?

E observado que o aspirante ao magistério que ingressa no ensino superior nio raro
tem a opgdo clara de ensinar, a sua maioria com pouca ou nenhuma experiéncia. A esses

sao oferecidas investigagdes sobre a pratica de ensino, porém pouco sobre a sua substancia.
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E ja que aprender os contelddos ou objetos de ensino na sua formagao inicial é pequena, a
possibilidade de apropriagdo do mesmo, também se torna minima.

Segundo Guiomar Nano de Melo, Diretora Executiva da Fundacdo Victor Civita, e
Membro do Conselho Nacional de Educacdo, falando a revista ( Sdo Paulo
Perspectiva vol.14 n°.1 S3o Paulo Jan./Mar. 2000 p.3 ) sobre a problematica da formacdo do
professor da educagao basica, diz:

Os demais cursos ingressam no ensino superior de formacao de
professores com a expectativa de serem bidlogos, gedgrafos, matematicos,
lingliistas, historiadores ou literatos, dificilmente professores de biologia,
de geografia, de linguas ou de literatura. Os cursos de graduacdo sdo
ministrados num contexto institucional distante da preocupacdo com a
educacdo basica, que ndo facilita nem mesmo a convivéncia com pessoas e
instituicdes que conhecem a problematica desta ultima.

E observado que os professores formadores como matematicos, bidlogos, gedgrafos,

lingliistas e outros estdo mais preocupados com as suas investigacdes do que com o ensino
geral e muito menos interessados na da educacgdo basica.

Inclusive durante a minha prépria formacgao inicial, na Universidade Federal da
Bahia, observei que alunos das mais diversas licenciaturas cursam algumas das disciplinas
curriculares do curso de pedagogia na prépria Faculdade de Educagao, porém a maioria das
vezes ndo é oferecida turmas mistas, ou seja, alunos de pedagogia junto a alunos de
licenciaturas.

Por que esse tipo de organizacdo? Sera que ndo tirariamos proveito dessa relagdo
mais estreita descobrindo ainda na formagdo o que ha em comum entre as nossas praticas?
Esses ndo seriam bons momentos para uma aprendizagem interdisciplinar com promogoes
de seminarios que envolveriam o objeto de conhecimento especifico junto com a reflexdao de
propostas pedagogicas mais adequadas?

Temos uma real responsabilidade a ndo cometer equivocos sobre os conteudos por
nos lecionados. E o conhecimento que usamos sobre como ensina-los reflete
profundamente na qualidade da educacdo que damos a nossas criancas. Referindo-s aos
contetidos matematicos Os Parametros Curriculares Nacionais: Matematica / Secretaria de
Educacdo Fundamental. — ( Brasilia : MEC/SEF, 1997. Ensino de primeira a quarta série, p. 22)
diz:

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica esta relacionada
ao processo de formagdo do magistério, tanto em relagdo a formacdo inicial
como a formacdo continuada(...). A implanta¢do de propostas inovadoras,
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por sua vez, esbarra na falta de uma formacgao profissional qualificada, na
existéncia de concepgdes pedagdgicas inadequadas...

Se, portanto o ensino da matematica tem como uma das causas de deficiéncia a
formagdo do professor do magistério, onde estda o problema? Como a universidade tem
preparado esse profissional a fim de garantir uma formagao inicial capaz de: proporcionar
uma aprendizagem com compreensdo, apreensao do significado, relacdbes com objetos e
acontecimentos, estabelecendo conexdes entre as multiplas disciplinas?

De fato o que é considerado relevante no curriculo de pedagogia? Que competéncias
prioritarias precisam ser desenvolvidas?

As Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia definem a sua estrutura
respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, como sendo:

( RESOLUCAO CNE/CP N2 1, DE 15 DE MAIO DE 2006, p.3)

I - um nucleo de estudos bdsicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e agdes criticas,
articulara:

(...) estudo da Diddtica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de
organizag¢éo do trabalho docente;

(...) decodificagdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por
crian¢as, além do trabalho diddtico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Historia e Geogrdfia,
Artes, Educagdo Fisica;

Observa-se que os conteldos presentes nas matérias que compdem os primeiros
anos do ensino fundamental fazem parte do objeto de estudo do pedagogo. Nao
significando que a docéncia é o Unico eixo norteador do curso, que segundo a mesma
organizam-se em torno de trés conceitos, quais sejam: docéncia, gestdo e conhecimento. A
docéncia, porém ocupa posicao hegemdnica, ndo apenas por ser a sua base, mas por
apresentar uma nova concepc¢ao de pedagogo.

Para a contemplagdo de uma situagao concreta, cito a Universidade Federal da Bahia,

Faculdade de Educacdo onde me encontro no final do curso de Pedagogia. Temos neste
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momento dois curriculos vigentes para o curso. O primeiro é aplicado a alunos ingressantes

de 1999.2 a2 2008.2, e o outro se aplica a alunos ingressantes a partir de 2009.1.

CURRICULUM 1999.2/2008.2

1. Iniciagdo ao Trabalho Académico 16. Educagdo e Tecnologias
2. Histdria da Educagdo 1 Contempordneas
3. Historia da Educagdo 2 17. Pesquisa em Educacdo
4. Filosofia da Educagéo 1 18. Estatistica Educacional
5. Filosofia da Educagdo 2 19. Introdugdo a Gestdo da Educagdo
6. Sociologia da Educagdo 1 20. Introdugdo a SupervisGo
7. Sociologia da Educagéo 2 Educacional
8. Psicologia da Educagdo 1 21. Introdu¢do a Orientagdo
9. Psicologia da Educagéo 2 Educacional
10. Antropologia da Educagéo 22. Organiza¢cdo da Educagdo
11. Trabalho e Educagdo Brasileira 1
12. Curriculo 23. Educacgdo Infantil
13. Diddtica 24. Educagdo de Jovens e Adultos

14. Avaliagdo da Aprendizagem 25. Introdugdo a Educagdo Especial

15. Alfabetizagéo



DISTRIBUICAO SEMESTRAL DOS COMPONENTES CURRICULARES

| SEMESTRE Il SEMESTRE Il SEMESTRE
EDC-ELZE%T:Z:&ZOACAO EDC...LINGUA"GEM E LET...LINGUA portuguesa
EDUCACAO no ensino fundamental
BRASILEIRA
68 h 68 h 68 h
MAT-202
EDC-280 PSICOLOGIA DA EDC-281 - PSICOLOGIA FUNDAMENTOS DE

EDUCACAO 1 DA EDUCACAOD 2 Matematica ELEMENTAR
1
68 h 68 h 102 h
EDC... FILOSOFIA DA EDC-284 - DIDATICA NA'IFI?:;;SCII\TS(:I,\IQSSINO
EDUCACAO
FUNDAMENTAL
68 h 68 h 68 h
EDC... SOCIOLOGIA DA EDC-283 - CURRICULO FCH 187 — HISTORIA DA
EDUCACAO CIVILIZACAO BRASILEIRA
68 h 68 h

68 h

EDCAOS - HISTORIA DA
EDUCAGAO BRASILEIRA

EDC-286 AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

GEO... GEOGRAFIA NO
ENSINO FUNDAMENTO

68 h 68 h 68h
EDC-271 INICIA(;I'-EO AO EDC'“EJ";JE:E&%F'S'CA EDC...SEMINARIO
TRABALHO ACADEMICO INTERDISCIPLINAR |

FUNDAMENTAL
68 h 68h 20h
EDC...ATIVIDADES EDC...ATIVIDADES .
COMPLEMENTARES * COMPLEMENTARES * EDC... ESTAGIO 1
TOTAL: 408 hs TOTAL: 408 hs 75h
EDC...ATIVIDADES
COMPLEMENTARES *
TOTAL: 469 h
V SEMESTRE VI SEMESTRE VIl SEMESTRE
EDC....EDUCACAO DE EDC...POJETO DE
PESSOAS COM EDC...GESTAO TRABALHO DE
NECESSIDADES EDUCACIONAL CONCLUSAO DE CURSO -
EDUCATIVAS ESPECIAIS TCC
68 h 68h 68h
EDCAODG —
EDC-291 EDUCACAQ DE ORGANIZACAOE
JOVENS E ADULTOS GESTAO DO TRABALHO OPTATIVA 3
PEDAGOGICO
68 h 68h 68h
EDC...EDUCACAO EDCTZE?:LEIE?;?E: °F OPTATIVA 4
PROFISSIONAL -
CONTEMPORANEAS
68 h 68h 68 h
EDC-290 EDUCACAOD EDC 287 — PESQUISA EM OPTATIVA 5
68 h 68 h 68 h
EDC...ALFABETIZACAOE OPTATIVA 1 OPTATIVA 6
68h 68 h 68h
EDC ... SEMINARIO OPTATIVA 2 EDC...SEMINARIO
20h 68 h 20h
EDC... ESTAGIO 3 EDC...ESTAGIO 4 OPTATIVA 7
75 h 75 h 68 h
ATIVIDADES EDC...ATIVIDADES EDC...ATIVIDADES
COMPLEMENTARES * COMPLEMENTARES * COMPLEMENTARES
TOTAL: 435 h TOTAL: 483 h TOTAL:428 h

IV SEMESTRE
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EDC... METODOLOGIA
DO ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA

68 h

EDC... METODOLOGIA
ENSINO DA
MATEMATICA

68 h

EDC...METODOLOGIA DO
ENSINO DE CIENCIAS

68 h

EDC... METODOLOGIA
DO ENSINO DE HISTORIA

68 h

EDC... METODOLOGIA
DO ENSINO DA
GEOGRAFIA
68 h

EDC... ARTE EDUCACAOQ

68 h

EDC...ESTAGIO 2

75h
EDC...ATIVIDADES
COMPLEMENTARES *
TOTAL:483 h

VIl SEMESTRE

EDC...TRABALHO DE
CONCLUSAO DE CURSO

102 h

EDC...ATIVIDADES
COMPLEMENTARES

100 h ao longo dos
semestres

TOTAL: 202 h

* A carga horéria do
componente curricular
Atvidades Complementares
sera computada
acumulativamente durante
os semestres, devendo ser
totalizada no alimo
semestre.
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Notamos uma mudanga significativa na composi¢ao do novo curriculo, encontramos
no site da Faculdade de educacdo a fundamentacdo tedrica para escolha do novo curriculo
(2009.1) oferecido para os alunos recém ingressos:

Determinaram a extingdo do Curso Normal Superior, atribuindo ao curso de
Pedagogia a missdo de formar os professores dos primeiros anos de
escolarizagdo em conformidade com as novas DCN, o Colegiado foi instado
a fazer uma intervencgdo no curriculo atual, mudando o centro de gravidade
do curso para a formagéo de professores da Educagéo Infantil (creche e pré-
escola) e do primeiro ciclo do Ensino Fundamental(...)

A dindmica curricular proposta fundamenta-se em quatro principios
basicos: flexibilidade, autonomia, integracao e atualizagdo. Flexibilidade em
oposicdo a rigidez do conceito de curriculo adotado anteriormente,
expressa principalmente nas "grades" curriculares estdticas e com
possibilidades restritas de formacgdes especializadas.

Por que esses quatro principios sdo essenciais na formacdo do professor pedagogo?
De fato para atuarmos numa realidade imprevisivel, um dos requisitos basicos é a
autonomia do sujeito no seu processo de formacgdo. E essencial reconhecer a nossa
responsabilidade pessoal na busca e produgao de conhecimentos.

O novo curriculo traz uma estrutura voltada a a¢cdo docente com uma abordagem
gue viabiliza a contemplacdo da pratica e a reflexdo sobre a mesma.

Sobre o processo de formacdo inicial do professor a APASE ( revista do Sindicato de
Supervisores do magistério do Estado de Sdo Paulo V. 01 p. 3 ) relata:

... € preciso repensar o processo de formacao inicial do professor da escola
basica e as formas de articulacdo entre conteldo, pedagogia e pratica
docente, a partir do papel fundamental da formagao especifica. Ja é tempo
de se alterar a direcdo do eixo que vem norteando a licenciatura, fazendo-o
centrar-se claramente no lado das areas especificas. (...)Deve-se partir do
conteudo especifico, para trabalhar-se a dimensdo pedagdgica em intima
relacdo com ele.

O professor de formacdo basica é responsavel por apresentar conteudos que fardo
parte da vida dos seus alunos por muito tempo. O seu papel é estratégico, pois pode definir
a relacdo que a crianga tera dali para frente com aquele conhecimento. Portanto a sua
formagdo tedrica/pratica e profissionalizante deve levar em consonancia com as demandas
desse professor. Desta forma o professor evitard equivocos que podem causar longos danos

em alunos que estiverem sob a sua regéncia.
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Contudo quais sdo estes conteudos que estao sob a sua responsabilidade? Tomando
como base os conteidos matematicos os PCNs de Matematica relacionam da seguinte forma

os conteldos para os primeiros anos do ensino fundamental:

CONTEUDOS CONCEITUAIS E PROCEDIMENTAIS

Numeros Naturais e Sistema de Numeragdo Decimal

® Reconhecimento de nimeros no contexto didrio.

e Utilizagcdo de diferentes estratégias para quantificar elementos de uma colegdo:
contagem, pareamento, estimativa e correspondéncia de agrupamentos.

e Utilizagdo de diferentes estratégias para identificar numeros em situacbes que
envolvem contagens e medidas.

e Comparagdo e ordenagdo de colegbes pela quantidade de elementos e ordenagdo
de grandezas pelo aspecto da medida.

e Formulagéo de hipoteses sobre a grandeza numérica, pela identificacéo da
quantidade de algarismos e da posi¢do ocupada por eles na escrita numérica.

e Leitura, escrita, comparagdo e ordenagdo de numeros familiares ou freqlientes.

e Observagdo de critérios que definem uma classificagdo de numeros (maior que,
menor que, estar entre) e de regras usadas em seria¢des (mais 1, mais 2, dobro, metade).

e Contagem em escalas ascendentes e descendentes de um em um, de dois em dois,
de cinco em cinco, de dez em dez, etc., a partir de qualquer numero dado.

e [dentificagGo de regularidades na série numérica para nomear, ler e escrever
numeros menos freqiientes.

e Utilizagdo de calculadora para produzir e comparar escritas numéricas.

e Organizagdo em agrupamentos para facilitar a contagem e a comparagdo entre
grandes colec¢oes.

e leitura, escrita, comparagdo e ordenagdo de notagbes numéricas pela compreensdo
das caracteristicas do sistema de numeragdo decimal (base, valor posicional).

e Andlise, interpretacdGo, resolugcdo e formulacdo de situacées-problema,
compreendendo alguns dos significados das operacbes, em especial da adicGo e da

subtragdo.
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® Reconhecimento de que diferentes situagbes-problema podem ser resolvidas por
uma unica operagdo e de que diferentes operagdes podem resolver um mesmo problema.

e Utilizagdo de sinais convencionais (+, -, X, :, =) na escrita das operagdes.

e Construgdo dos fatos bdsicos das operagbes a partir de situagdes problema, para
constituicdo de um repertorio a ser utilizado no cdlculo.

* Organizagdo dos fatos bdsicos das operagdes pela identificagdo de regularidades e
propriedades.

e Utilizagdo da decomposicdo das escritas numéricas para a realizagéo do cdlculo
mental exato e aproximado.

e Cdlculos de adigdo e subtragéo, por meio de estratégias pessoais e algumas técnicas
convencionais.

e Cdlculos de multiplicac¢do e divisGo por meio de estratégias pessoais.

e Utilizagdo de estimativas para avaliar a adequagdo de um resultado e uso de
calculadora para desenvolvimento de estratégias de verificagdo e controle de cdlculos.

Espaco e Forma

* Localizagdo de pessoas ou objetos no espago, com base em diferentes pontos de
referéncia e algumas indicagbes de posigdo.

* Movimentag¢do de pessoas ou objetos no espagco, com base em diferentes pontos de
referéncia e algumas indicagbes de diregdo e sentido.

e Descrigcdo da localizagdo e movimentagdo de pessoas ou objetos no espaco, usando
sua propria terminologia.

* Dimensionamento de espagos, percebendo relagbes de tamanho e forma.

e Interpretacdo e representacdo de posicdo e de movimentagdo no espaco a partir da
andlise de maquetes, esbo¢os, croquis e itinerdrios.

e Observacdo de formas geométricas presentes em elementos naturais e nos objetos
criados pelo homem e de suas caracteristicas: arredondadas ou néo, simétricas ou ndo, etc.

e FEstabelecimento de comparacbes entre objetos do espaco fisico e objetos
geométricos — esféricos, cilindricos, cbnicos, cubicos, piramidais, prismdticos — sem uso
obrigatdrio de nomenclatura.

» Percepcdio de semelhangas e diferencas entre cubos e quadrados, paralelepipedos e
reténgulos, pirGmides e triGngulos, esferas e circulos.

e Construgdo e representacdo de formas geométricas. 52 Grandezas e Medidas
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e Comparagdo de grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias pessoais e
uso de instrumentos de medida conhecidos — fita métrica, balanga, recipientes de um litro,
etc.

e |dentificacdo de unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre, ano
— e utilizagdo de calenddrios.

® Relacdo entre unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre, ano.

® Reconhecimento de cédulas e moedas que circulam no Brasil e de possiveis trocas
entre cédulas e moedas em fungéo de seus valores.

* |dentificacdo dos elementos necessdrios para comunicar o resultado de uma
medigdo e produgdo de escritas que representem essa medigdo.

e Leitura de horas, comparando reldgios digitais e de ponteiros.

Tratamento da Informagdo

e Leitura e interpretagdo de informagdes contidas em imagens.

e Coleta e organizacdo de informacgoes.

e Criagdo de registros pessoais para comunicagdo das informagdes coletadas.

e Explora¢do da fungdo do numero como cddigo na organiza¢do de informagdes
(linhas de 6nibus, telefones, placas de carros, registros de identidade, bibliotecas, roupas,
calgados).

e Interpretagdo e elaboragdo de listas, tabelas simples, de dupla entrada e grdficos de
barra para comunicar a informagdo obtida.

* Producgdo de textos escritos a partir da interpretacdo de grdficos e tabelas.

Confrontados com a demanda dos conteudos utilizados pelo professor do ensino
fundamental, e tendo em vista o desafio de além de conhecer, articular estes contetdos
com propostas pedagdgicas eficientes, é importante reconhecer o importante passo que a
Faculdade de Educagdao da Universidade Federal da Bahia deu ao mudar o seu curriculo e

torna-lo um instrumento melhor como formador da profissdo docente.
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4- O PAPEL DA FORMAGAO INICIAL NO ENSINO DA MATEMATICA

4.1- BREVE CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO MATEMATICA

Segundo ( Brittar- 2005 ) Somente a partir dos meados do século XIX é que tem inicio
a estruturagdo do ensino de matematica no Brasil com grades curriculares, programas e
livros textos. A partir dai surgem algumas publicacbes nacionais de livros didaticos de
matematica, de modo geral inspirados em autores europeus, principalmente nos classicos
franceses. No inicio da década de 30, sob o governo de Vargas, foi promovida uma reforma
educacional. Segundo ( Brittar — 2005, p. 42 ) Dentre os objetivos temos:

“Observa-se a inten¢do de transformar uma educag¢dao muito
elitista e atingir uma classe média que se tornava cada vez mais
numerosa. Essa reforma ocorreu no contexto do Movimento da
Escola Nova e foi idealizado pelo professor Euclides Roxo, que tomou
como base as reformas que estavam sendo implantado no colégio
Pedro Il. “

A partir de meados da década e 60, ocorreu, através do chamado Movimento da

Matematica Moderna, uma reforma de impacto para o ensino da matematica. Nesta época,
a pesquisa na area da didatica da matematica se intensificou, pois os formuladores dos
curriculos insistiam na necessidade de uma reforma pedagégica, incluindo a pesquisa de
novos materiais e métodos de ensino renovados, exigindo maior énfase para a linguagem
simbalica ( Brittar- 2005 ) . A Matematica era vista como uma via de acesso privilegiada para
o pensamento cientifico e tecnolégico (PCN, 1997) e o ensino passou entdo a ter
preocupacdes excessivas com abstracdes internas a propria Matematica, mais voltadas a
teoria do que a pratica, exagerando no formalismo. Mas, ao aproximar a Matematica escolar
da ciéncia Matematica pura, esta reforma pedagoégica ndo considerou um ponto basico: o
gue se propunha estava fora do alcance dos alunos, em especial dagueles dos anos iniciais
do ensino fundamental.

Com o refluxo desse movimento, a resolucdo de problemas passou a ser o foco do
ensino da Matematica nos anos 80 e foram dados novos rumos as discussdes curriculares,
que passaram a tratar da compreensdo da relevancia de aspectos sociais, antropolégicos e

linguisticos na aprendizagem da Matematica.
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A partir da década seguinte, com a constatacdao desse problema em torno do ensino-
aprendizagem de Matemadtica nas escolas de todo o pais, varias reformas vém sendo
propostas e discutidas para a sua superacao.

Ancorando essas propostas de mudangas da pratica pedagdgica em relagdao aos conteudos
matematicos, os Parametros Curriculares Nacionais (1997) enfatizam a importancia de que o
ensino dessa disciplina deve considerar que, tanto a selegdo como a organizagdo dos
conteudos ndo deve ter como critério Unico a ldgica interna da Matematica, mas é
fundamental levar em conta sua relevancia social e a contribui¢cao para o desenvolvimento

intelectual do aluno por se tratar de um processo permanente de construcdo.

5- A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA DAS SERIES INICIAIS

Segundo Tardif ( 2006, p. 49 ), a constituicdo coletiva do saber docente serd
influenciada pelos mitos e crengas que envolvem cada disciplina, o carater mais ou menos
técnico da mesma, sua histéria como conteldo escolar e como ciéncia, seu papel social /
escolar, ou seja, toda a carga social e cultural que permeia a existéncia da disciplina e a agao
de seus professores.

Diante do exposto, os saberes docentes necessarios ao professor de Matematica
podem ser descritos como: saber relativo aos conteidos matematicos, saber didatico
pedagdgico para o ensino da Matematica, saber da experiéncia que desenvolvem como
professores de matematica, e saber curricular.

O que se verifica é que a visdo da Matematica como componente curricular ainda
hoje é marcada pelo Movimento da Matematica Moderna e pela Tendéncia Pedagdgica
Tecnicista (FIORENTINI, 1995). O primeiro se caracterizou pelo formalismo estrutural,
enquanto a segunda preconizava o mecanicismo, a repeticao.

Enfatizadas nessas concepg¢Oes da educagdo, essas caracteristicas fizeram que a
Matematica, trabalhada nas escolas, ndo admitisse alteracbes na forma e muito menos no
conteuldo. De acordo com D’Ambrdsio (1993, p.35) “o conteudo é fixo e seu estado pronto e
acabado. E uma disciplina fria, sem espaco para a criatividade.”

Nessa perspectiva, o conteldo matematico afasta-se da Ciéncia, na medida em que

ndo permite investigacdo, inovacdo, questionamentos. Deve ser ensinado, ou melhor,
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dizendo, transferido ao educando como um conjunto de regras e conceitos prontos, corretos
e imutaveis.

Essa é, talvez, uma das razbes para a rigidez que observamos na acdo de grande parte
dos professores de Matematica, exemplificada quando verificamos no professor a exigéncia
de um rigor indiscriminado nas demonstracbes, a persisténcia na apresentacdo dos
conteudos numa sequéncia logica pré-definida e a dificuldade em agregar componentes
histdricos ou culturais aos conteudos.

Pais ( 2002, p.40 ) afirma que:

No que se refere a epistemologia do professor de matematica, acreditamos
gue ocorre um certo tipo de contagio do saber cientifico na pratica
pedagdgica. A natureza do conhecimento matematico acaba influenciando
nas concepcoes pessoais do professor quanto a sua visdo educacional. Por

N

exemplo, por ter a matematica um carater de rigor intrinseco a sua
natureza, o professor de matematica normalmente é rigoroso em suas
relacBes pedagdgicas. Isso ocorre ndo somente com o aspecto do rigor, mas
também em relagdo a outras caracteristicas do pensamento matematico.
Essa crenga de que a Matematica esta pronta e acabada engessa a ambos, conteudo

e professor.

As questBes que envolvem o processo ensino-aprendizagem da Matematica, Smole
(2000) declara que se ha o desejo de alguma alteragdo na metodologia, é preciso também
fortalecer o conhecimento especifico, é essencial se repensar a Matematica e seu ensino nos
cursos que habilitam o professor a trabalhar essa disciplina nas séries iniciais. Para a autora,
a organizacdo do trabalho com a disciplina de Metodologia/Didatica da Matematica deve
abordar os discursos sobre Matematica e educagao, sobre a realidade da sala de aula e fazer
pontes entre o contelddo matematico, sua forma de desenvolvimento e a realidade
educacional.

No entanto, a partir dessa realidade, o que percebemos é a ocorréncia de praticas
formadoras esvaziadas de uma fundamentagdo tedrica sélida que ofereca subsidios
consistentes para uma analise da realidade cotidiana das salas de aula, das tarefas, dos
materiais usados e dos conhecimentos dos professores que estdo trabalhando nas escolas
com a crianga, o ensino e a aprendizagem, relacionada a Matematica.

Se considerarmos ainda a forte influéncia de concepg¢des negativas entre os alunos
do curso de Pedagogia em relagdo a essa disciplina, torna-se ainda mais urgente a
necessidade de se discutir, de forma fundamentada, a realidade especifica da escola em

torno do ensino de Matemadtica. A esse respeito, em sua tese de doutorado, Curi (2004)
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defende que para ensinar Matematica, o futuro professor precisa ser capaz de conversar
sobre Matematica e ndo apenas de descrever procedimentos, ser capaz de explicar por que,
de relacionar procedimentos matematicos, inclusive com outras areas do conhecimento.

Para fazer uma pequena andlise de como professores egressos dos diversos cursos de
Pedagogia da cidade de Salvador sentem-se em relacdo a sua prepara¢do para docéncia em
matematica, preparei o seguinte formuldrio que contou com 4 perguntas subjetivas,
ministradas a 5 professoras que atuam numa escola de ensino fundamental como docentes
em matematica.

As quatro perguntas trouxeram de forma objetiva afirmagdes que visava reconhecer
a satisfagao dos professores quanto a abordagem e o tratamento da matematica no curso
de Pedagogia e relaciona-los ao seu uso prdtico como atuantes nesta matéria. Os
professores assinalaram com a marca “x” a afirmacdo que apoiavam.

As perguntas seguintes foram usadas no questiondrio e respondidas por 5

professoras pedagogas.

Para voceé os contetidos da matematica do curso de pedagogia:

1-Foi satisfatorio, pois contemplou ensino e metodologias de acordo com os parametros

curriculares nacionais para alunos de 12 a 42 série.

2- Foi satisfatério, pois apresentou propostas e metodologias de ensino que aplicadas em

sala de aula contribuem para uma aprendizagem matematica significativa.

3- Foram insatisfatérios, porque ndo apresentou os contelddos discutidos nos PCNs —

Matematica de forma relevante para as séries que leciono ou poderei lecionar.

4- Foram insatisfatorios, os contetdos abordados ndo foram relacionados com as atividades
praticas nem com metodologias que promovam uma aprendizagem significativa para os

alunos.
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O resultado estd demonstrado no grafico a seguir:

Grafico do Questionario
5
4
3
2
1 -
outras; 0

0

22 42 outras

LEGENDA:

22 - Foi satisfatdrio, pois apresentou propostas e metodologias de ensino que

aplicadas em sala de aula contribuem para uma aprendizagem matematica significativa.
- 49 - Foram insatisfatérios, os conteudos abordados nao foram relacionados com
as atividades praticas nem com metodologias que promovam uma aprendizagem

significativa para os alunos.

Podemos observar que 80% os professores entrevistados egressos do curso de
pedagogia, julgam insatisfatérios os conteldos abordados por causa da sua pouca relacao
com a pratica. J& para 20% dos professores pesquisados, os conteudos matematicos
abordados foram satisfatérios porque apresentou propostas e metodologias que quando
aplicadas contribuem para uma aprendizagem significativa.

A andlise dos dados coletados revelou que a formagdo desenvolvida nas
universidades para o trabalho que envolve o processo ensino-aprendizagem de Matematica
nas séries iniciais apresenta uma preocupacdo excessiva no discurso de praticas inovadoras
sem, porém conecta-los com a pratica vivida em sala de aula. Observou-se que, os
professores demonstram acreditar na importancia de realizar um trabalho que fosse

significativo para a crianca, considerando a necessidade de discussdo e reflexdo sobre a
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pratica para que os recursos didaticos se mostrem capazes de possibilitar a aprendizagem
das criancas.

Para Montalvdo e Mizukami (2002, p.123), ha uma necessidade e urgéncia de se
repensar os cursos de formacao inicial de professores. Segundo essas autoras:

Considerar a pratica docente como eixo norteador e acionador de um
processo reflexivo poderia ser uma estratégia para favorecer o processo de
desenvolvimento profissional no qual a formacdo inicial é apenas um dos
passos, mas 0 mais importante.

Enfim, utilizando ainda do pensamento de Pimenta (2002) sobre a importancia da

anadlise e da reflexao da pratica docente ja na formagao. Essa autora também defende a idéia
de que na formacdo pedagdgica é necessario que se possa refletir sobre o que se faz e ndo
sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer.

Com isso, acreditamos que serd a partir da analise e reflexdo critica do discurso dos
formadores em comparagao com a visdao dos demais sujeitos inseridos através de um olhar
atento sobre a pratica no processo de formacdo, que poderemos apostar na mudanca da
postura do professor formador e, conseqlientemente, na superagao do fracasso que
assombra o ensino de Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental.

O resultado da pesquisa também desencadeia a problematica da deficiéncia na
fundamentagdao tedrica ja que 80% das respostas apontaram para um conteudo
insatisfatério abordado sobre a matéria.

Observada a formagao curricular que vem sendo oferecida aos professores que irdao
trabalhar com o ensino de Matemadtica nas séries iniciais, e tendo em vista a explicita
preocupacdo demonstrada pela maioria dos professores pesquisados sobre uma melhor
fundamentacdo tedrica para que tenham possibilidade de proporcionar discussdes mais
solidas acerca das inumeras contribuicdes de autores que lidam com pesquisas sobre o
conhecimento matematico na educacgdo elementar, ajudando assim, a subsidiar suas aulas,
concluimos que a formagao necessaria deve ser acompanhada de um esforgo sistematico
gue ajude a repensar a Matematica e seu ensino nos cursos de Pedagogia, permitindo o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica significativa para a crianca e que venha, assim,
superar os problemas que permeiam o processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina
na escola.

Estamos conscientes que algumas questdes ou hipdteses ainda estao em aberto, ou

ao menos, pouco definidas, como, por exemplo, de que forma a escola e a academia
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poderdo dialogar sobre o que ja esta sendo feito buscando assim respostas para o
aprimoramento da pratica? O ponto de partida para uma reflexdo em busca de respostas
para tantas questfes, ao mesmo tempo em que finaliza este estudo, constitui também
novos problemas para futuras investigagdes sobre a formagao docente para o ensino de
Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental, de modo que seus resultados

contribuam para tornar a aprendizagem matematica mais significativa.

6- CONSIDERACOES FINAIS

Professores de quaisquer séries apresentam ( p.17 ) caracteristicas comuns, pois
geram e sdo gerados em um contexto histérico e cultural préprio, tornando assim a
formacdo de professores uma pratica de natureza complexa, marcada pela vida cotidiana e
por valores pessoais, onde as informacdes, vivéncias, experiéncias, praticas, conhecimentos
se misturam a teoria veiculadas pelo curso de formagao que por sua vez se convertem em
aprendizagem quando articuladas com as experiéncias da sala de aula.

Todo esse entrelace de conhecimentos proporciona uma relagdo sobre a pratica
pedagodgica uma relagdao muito individualizada trazendo a tona uma saber personalizados.

As questbes que envolvem o processo ensino-aprendizagem da matematica ( p.36 )
permeiam a necessidade do fortalecimento do conhecimento especifico, apresentados nos
cursos que habilitam o professor a trabalhar essa disciplina nas séries iniciais. Para tanto se
faz necessario que a disciplina de metodologia / didatica da matemdtica aborde conteudos
sobre matematica, educacdo, e sobre a realidade da sala de aula fazendo pontes entre o
conteldo matematico, sua forma de desenvolvimento e a realidade educacional.

Sendo assim ( p.41 ) a formacdo necessaria deve ser acompanhada de um esforgo
sistematico que ajude a repensar a matematica e seu ensino nos cursos de Pedagogia, isto
inclui a pratica da reflexao sobre o sujeito que estd sendo estudado a seu entorno social a
sua estrutura psicoldgica em paralelo com o conhecimento cientifico e académico. Somente
desta forma sera possivel o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica significativa para a
crianga que venha, assim, superar os problemas que permeiam o processo de ensino e

aprendizagem dessa disciplina na escola.
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