—

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
MODALIDADE PROFISSIONAL — MP

DZETA INVESTIGACOES EM EDUCACAO MATEMATICA — DIEM

JANE APARECIDA MATOS FERREIRA

A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: UMA EXPERIENCIAPOR MEIO
DE OFICINAS PEDAGOGICAS DE MATEMATICA

BRASILIA — DF
2020



JANE APARECIDA MATOS FERREIRA

A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: UMA EXPERIENCIA POR
MEIO DE OFICINAS PEDAGOGICAS DE MATEMATICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pés-Graduacgéao em Educacéo
(Modalidade Profissional) da Faculdade de
Educacdo — FE da Universidade de
Brasilia — UnB, como requisito para a
obtencao do titulo de Mestra em Educacao.

Area de concentracdo: Desenvolvimento
Profissional e Educagéo.

Campo de pesquisa: Processos
Formativos e Profissionalidades.

Orientador: Prof. Dr. Geraldo Eustaquio
Moreira.

Brasilia—DF
2020



Ficha catalografica elaborada automaticamente,
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

MJI33e

Matos Ferreira, Jane Aparecida

L ESCOLAR COMO LOCUS DE FORMRCAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DOS ANOS INICIAIS: UMAR EXFERIENCIA POR MEIO DE OFICINAS
PEDAGOGICAS DE MATEMATICA / Jane Aparecida Matos Ferreira;
orientador Geraldo Eustagquio Moreira. -- Brasilia, 2020.

179 p.

Dizzertacdoc (Mestrado - Mestrado Profissional em Educacdo)
-- Universidade de Brasilia, 2020.

1. Formacdo continuada. 2. Pratica pedagéogica. 3. Educacid
Matematica. 4. Espaco escolar. 5. RAnes iniciais. I.
Eustaquioc Moreira, Geraldo, orient. II. Titulo.




JANE APARECIDA MATOS FERREIRA

A ESCOLA COMO LOCUS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: UMA EXPERIENCIA POR
MEIO DE OFICINAS PEDAGOGICAS DE MATEMATICA

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Geraldo Eustaquio Moreira
Presidente/Orientador
Universidade de Brasilia — UnB
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacédo — PPGE
Dzeta Investigacdes em Educacdo Matematica — DIEM

Prof. Dr. Francisco Thiago Silva
Universidade de Brasilia (UnB)
Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao — PPGE
Modalidade Profissional — MP

Prof.2 Dr.2 Lygianne Batista Vieira
Departamento de Métodos e Técnicas — MTC
Universidade de Brasilia (UnB)

Dzeta Investigacdes em Educacdo Matematica — DIEM

Prof.2 Dr.2 Liliane Campos Machado
Universidade de Brasilia (UnB)
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo — PPGE

Brasilia — DF
Setembro de 2020



Sobre a autora

Jane Aparecida Matos Ferreira

E Mestra em Educacdo pelo Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (Modalidade Profissional)
da Universidade de Brasilia— PPGE-MP/UnB (2020);
Especialista em Educacdo e Psicandlise, pela
Faculdade Central de Cristalina - GO (2008) e
Licenciada em Pedagogia Para Professores em
Exercicio no Inicio de Escolarizacdo — PIE, pela
Universidade de Brasilia — UnB (2005). E professora
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal (SEEDF), lotada na Subsecretaria de Gestao
de Pessoas - SUGEP, atuando como Chefe do Nucleo
de Apoio ao Servidor — NUAPS. Interessa-se pela
formacao inicial e continuada de professores em
Educacdo Matematica e politicas publicas voltadas
para a formacado de professores. Atua no Grupo de
Pesquisa "Dzeta Investigagdes em Educagao
Matematica - DIEM".

Sobre o Orientador

Geraldo Eustaguio Moreira

E “P3e” do Victor Hugo e da Maria Victéria. E Pds-
Doutor em Educagdao pela UERJ; Doutor em
Educacdao Matematica pela PUCSP, com Estagio
Doutoral na Universidade do Minho/Portugal;
Mestre em Educacdo pela UCB; Especialista em
Ensino de Matematica pela UNICLAR; Licenciado
em Ciéncias pela UEG, em Matematica pela
UNOESTE/SP e em Pedagogia pelo Instituto
Superior Fatima/DF. E Professor Adjunto da
Universidade de Brasilia— UnB/FE e Pesquisador da
Pds-Graduacdo, niveis Mestrado e Doutorado, dos
Programas de Educacdo (PPGE — Académico e
Profissional), onde desenvolve pesquisas
relacionadas a Educacdo Matemadtica; a
Matematica e a Educacdo. Focaliza, de forma
complementar e associada as questdes de
identidade e saberes, na formacdo para a docéncia
assentada nos pressupostos da  Educacdo
Matematica, sobretudo no plano das didaticas
especificas de Educacdo Matematica, Matematica e
Educacdo Matemadtica Inclusiva. E lider do grupo de
pesquisa "Dzeta Investigacbes em Educacdo
Matematica - DIEM".




Dedico esse trabalho

Aos meus queridos pais, Antbnio e Maria, por
seu amor incondicional,

As minhas estimadas irmas, companheiras
de todas as horas,

Aos meus amados filhos, Kelvin Dean e Laura
Jane, pela compreenséo,

Ao meu querido amigo e Orientador Dr.
Geraldo Eustaquio Moreira por todo apoio,
paciéncia, aprendizado e por me incentivar
em todos 0os momentos!



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus pelo dom da vida, por sua infinita misericérdia e amor, por ter
me sustentado nessa caminhada e por me conceder a dadiva de conhecer pessoas
tdo especiais, com as quais muito aprendi.

Especialmente, agradeco ao meu querido amigo e Orientador Dr. Geraldo
Eustaquio Moreira por todo o ensinamento, pelo acolhimento humanizado, por suas
preciosas orientacdes, por acreditar em meu potencial, pelas palavras de apoio e
incentivo, pela sabedoria em nos direcionar com firmeza e docilidade. Sobretudo,
agradeco-lhe pela paciéncia ao longo dessa jornada.

Aos membros da Banca, Prof. Dr. Geraldo Eustaquio Moreira, Prof. Dr.
Francisco Thiago Silva, Prof.2 Dr.2 Lygianne Batista Vieira e Prof.2 Dr.2 Liliane Campos
Machado por aceitarem participar deste momento e por suas valiosas intervencgdes.

Aos colegas por suas contribuicdes, trocas de experiéncias e pelo prazer da
convivéncia.

Aos amigos Karla e Thiago pelo apoio, carinho, incentivo e ajuda durante o
percurso.

Ao meu querido amigo Weberson Campos por seu precioso auxilio, carinho e
cada palavra de incentivo e parceria em todos 0s momentos.

A amiga Joeanne Neves pela leitura atenta e cuidadosa e auxilio.

Aos professores participantes da pesquisa, pela disposicao, envolvimento e
reflexdes no construto do trabalho.

A equipe da Escola Classe 09, por acolher a pesquisa e possibilitar sua
concretizacao.

As minhas irmas lvanete, Vania e Patricia pelas alegrias nos encontros,
companheirismo e cumplicidade ao longo da caminhada.

Aos meus pais, Antdnio e Maria, meus exemplos de vida, amor, dedicacao,
honestidade, por ndo medirem esforgos para fazerem sempre o melhor por suas filhas.

Aos meus amados filhos, Laura Jane e Kelvin Dean, minhas preciosidades: os
amores de minha vida.

Aos amigos e familiares que, de alguma forma, contribuiram na constru¢éo do

meu trabalho.



Aos colegas do Grupo de Pesquisas Dzeta Investigacbes em Educacao
Matematica — DIEM que, prontamente, contribuiram com a investigacao, aplicando as
oficinas pedagogicas de Matemética.

A Fundac&o de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal- FAP/DF, financiadora do
Projeto de Pesquisa “Formagao do Professor de Matematica na Perspectiva da
Educacdo do Campo: formacdo e pratica docente, didaticas especificas de
Matematica e acompanhamento da aprendizagem do aluno”.

Ao grupo de pesquisas Dzeta Investigacbes em Educacao Matemética — DIEM
pelo apoio, auxilio e oportunidade.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal- SEEDF, pelo
afastamento remunerado que me permitiu cursar as disciplinas com mais tranquilidade.

Ao Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo -PPGE/UnB, pelas
aprendizagens.

A todos que, de forma direta ou indireta, contribuiram para a realizacdo e

conclusao da pesquisa.



A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo da busca.
E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire



RESUMO

Este estudo investiga os limites e as possibilidades do espaco escolar como l6écus da
formacao continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental por
meio de oficinas pedagodgicas de Matematica. Buscou responder: € o espaco escolar
um loécus vidvel para a formacdo continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, por meio de oficinas pedagdgicas de Matematica? O contexto
da pesquisa esta inserido em uma escola publica, localizada em uma Regido
Administrativa do Distrito Federal (DF). O grupo dos sujeitos envolvidos no estudo
compde-se de oito professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Com vistas
a alcancar tal objetivo, caracterizou-se historicamente como tem se constituido a
formacao de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em especial, no
gue se refere ao ensino de Matematica; foi verificada a viabilidade da realizacédo de
formacao continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
ambiente escolar, com foco no ensino de Matematica em uma escola da rede publica
de ensino do DF, e, ao final, o estudo apresentou uma experiéncia de préatica de
formacdo continuada em Educacdo Matematica realizada na escola investigada. A
pratica de estudos foi promovida em quatro encontros presenciais, no total de 12h de
formacdo, entre os meses de outubro e novembro e foi aplicada por mestrandos e
doutorandos da UnB que compdem o Grupo de Pesquisa de Dzeta Investigagdes em
Educacdo Matemaética - DIEM. A dissertacdo esta estruturada no formato multipaper,
que correlaciona trés artigos. A metodologia de pesquisa escolhida para o estudo foi
a abordagem qualitativa, com a pesquisa-acdo como estratégia de investigacdo. Para
a coleta de dados foi utilizado o questionario, complementado com os registros das
observacdes e registro por fotografias. Os resultados e analises dos dados da
investigacdo revelaram que a formacgdo continuada € primordial para a melhoria da
pratica docente, todavia 0 acesso a formacé&o continua, no que concerne a Educacao
Matematica, € insuficiente. A escola desponta com forte potencial como espaco para
a organizacdo e promocdo da formacao continuada e as oficinas pedagogicas em
Educacédo, como recurso valoroso a ser utilizado como estratégia de ensino e
aprendizagem, dentro da formacdo permanente do professor. Ao final pode-se inferir
que este estudo é relevante pela possibilidade de pensar espacos que facilitem o
acesso do professor a formacdo continuada, levando em consideracdo as
necessidades pontuais, considerando seu contexto de atuacao.

Palavras-chave: Formacéo continuada. Pratica pedagodgica. Educacdo Matematica.
Espaco escolar. Anos Iniciais.



ABSTRACT

This study investigates the limits and possibilities of the school space as the locus of
the continuing education of teachers in the early years of elementary school through
pedagogical workshops on mathematics. He sought to answer: is the school space a
viable locus for the continuing education of teachers in the early years of elementary
school, through pedagogical workshops on mathematics? The research context is
inserted in a public school, located in an Administrative Region of the Federal District
(DF). The group investigated in the study consists of eight teachers from the early
years of elementary school. In order to achieve this goal, we sought to characterize,
historically, how the formation of teachers in the early years of elementary education
has been constituted, especially with regard to the teaching of Mathematics; the
feasibility of carrying out continuing education in the school environment, for teachers
in the early years of elementary school was verified, with a focus on teaching
mathematics in a public school in the Federal District; and, at the end, the study
presented an experience of continuing education practice in Mathematics Education
held in a public school in DF, and, at the end, the study presented an experience of
continuing education practice in Mathematics Education held in the investigated school.
The practice of studies was promoted in four face-to-face meetings, totaling 12 hours
of training, between the months of October and November and was applied by master's
and doctoral students from UnB who make up the Research Group of Dzeta Research
in Mathematics Education - DIEM. The dissertation is structured in a multipaper format,
which correlates three papers. The research methodology chosen for the study was
qualitative, with action research method as an investigation strategy. For the data
collection an questionnaire was used, complemented with the written records of the
observations in a logbook and photographic records. The analysis of the research data
revealed that continuing formation is essential for improving teaching practice,
however, the access to continuing formation in Mathematics Education is insufficient.
The school emerges with strong potential as a space for the organization and
promotion of continuing formation and pedagogical workshops as a valuable resource
to be used as a teaching and learning strategy in the permanent formation of teachers.
In the end, it can be inferred that this study is relevant due to the possibility of assisting
in reflections on spaces that facilitate the teacher's access to continuing formation,
taking into account specific needs and their work context.

Keywords: Continuing formation. Pedagogical practice. Mathematics Education.
School space. Early grades.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

A educacao é um ato de amor, por isso, um ato de
coragem. Nao pode temer o debate. A analise da
realidade. Nao pode fugir a discussao criadora, sob
pena de ser uma farsa.

Paulo Freire

1.1 Recortes da histéria de uma Mestranda

Minha histéria de vida é tecida a partir do encontro de duas pessoas que um
dia se olharam, se apaixonaram e decidiram se unir, seguindo juntos, partilhando
da mesma caminhada, dividindo alegrias, dificuldades, vencendo os desafios de
uma nova jornada.

Assim foi com Antdnio e Maria. No interior de Goias, um dia se enamoraram
e dessa unido nasceram quatro meninas, entre as quais eu sou a primogénita, filha
de pais goianos e neta de avos mineiros, nascida na Cidade do Gama, Distrito
Federal. Trazendo, como segundo nome, Aparecida, por ter nascido no dia da
Padroeira do Brasil, Nossa Senhora Aparecida, e por meus pais serem catélicos.

Na companhia de minhas irmés Vania e lvanete, cresci em uma vila préxima
a cidade do Pedregal em Goids, em uma ceramica de producdo de tijolos. As
dificuldades eram enormes, mas incomparaveis ao imenso amor de nossos pais
por nés. Antbnio, meu pai, trabalhava na queima de tijolos alimentando fornos com
a lenha que mantinha o fogo acesso, ndo importava se fosse durante uma
madrugada fria ou se chovia. Eram tempos muitos dificeis, o salario era muito baixo
e minha mée, Maria, estava sempre doente. Em muitos momentos, apesar da
pouca idade, em torno dos seis anos, ajudava meu pai a fazer a comida no fogao
a lenha, improvisado no chéo, por ndo haver gas e nem dinheiro para comprar.

Dessa época, guardo entre as boas lembrancgas as visitas a casa da minha
avo Preta, mde de minha méae, onde encontravamos 0s primos, tomavamos banho
de cérrego e comiamos aquela comidinha simples e gostosa que somente as avos

sabem preparar. Recordo-me das missas aos domingos onde patrdes e
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empregados compartilhavam o mesmo espaco, n0s com roupas muito simples e
meio envergonhados.

Em 1979, aos seis anos de idade, ingressei na escola da qual o nome nao
me recordo. As aulas eram ministradas na mesma igreja onde eram celebradas as
missas dominicais. Usavamos os bancos do local como carteiras. A professora nao
tinha formacéo para exercer o magistério e levava o marido para auxilia-la. Ele nos
ensinava a tragar a letra “E” cursiva de uma maneira muito estranha demonstrando
gue tinha dificuldades em escrever.

Mesmo ndo sendo alfabetizados lembro-me dos cadernos de caligrafia e
nossas mochilas eram saquinhos de arroz ou acgucar. Meus primos usavam umas
“capangas’” feitas de tecido por minha tia. A fileira de criangas de castigo de joelho
em tampinhas de garrafas e carocos de milho eram frequentes, ndo conseguia
entender por que eram castigados, se faziam algo que a professora considerava
transgresséo de regras ou simplesmente por terem errado as tarefas propostas.
Sentia pavor s6 de imaginar que poderia enfrentar tal castigo, por isso evitava falar
qualquer coisa nas aulas e ficava sempre muito quietinha.

No ano de 1980 surgiu a oportunidade de um novo emprego para meus pais
no qual minha mae também poderia trabalhar. Uma esperanca de melhorar um
pouquinho a renda da familia. No final do més de outubro desse mesmo ano, nos
mudamos para uma nova comunidade, localizada na Zona Rural de Planaltina,
Distrito Federal. Uma granja de nome Cia. Avicola e Pecuéaria de Brasilia —
Coperbras, onde meus tios moraram. As casas se situavam em uma propriedade
rural em meio a mata e proximas aos galpdes que abrigavam as galinhas para a
producdo de ovos, que eram coletados, classificados e embalados pelos
trabalhadores.

Assim que chegamos, fui matriculada na Escola Classe Coperbras,
localizada na Sede da Empresa. Nela havia turmas da primeira a quarta série do
antigo Ensino Fundamental — EF. Trago poucas lembrancas desses dois meses de
escola, ficou na memoria os cartazes com familias silabicas e gravuras e um
doloroso acontecimento, a minha primeira e Unica reprovacdo. A professora,
também diretora da escola, informou a minha mée que eu tinha condi¢bes de ser
aprovada, porém estava muito “fraca” e que recomendava que eu fosse retida. Esse

fato me marcou profundamente. Andavamos muito para chegar até a escola, muitas
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vezes debaixo de chuva, sol escaldante e um ano perdido em minha vida escolar
gue se iniciava trouxe uma sensacéao de fracasso.

No ano seguinte, cursei a primeira série novamente com 0S mMesmMos
cartazes e familias sildbicas, repeti o ano literalmente. Para Freire e Horton (2003,
p.125) repetir o ano é:

A luta hoje tdo atual contra os alarmantes indices de reprovacao
gue gera a expulséo de escandaloso numero de crian¢as de nossas
escolas, fenbmeno que a ingenuidade ou a malicia de muitos
educadores e educadoras chama de evasdo escolar, dentro do
capitulo do ndo menos ingénuo ou malicioso conceito de fracasso
escolar. No fundo, esses conceitos todos sdo expressdes da
ideologia dominante que leva a instancias de poder, antes mesmo
de certificar-se das verdadeiras causas do chamado “fracasso
escolar’, a imputar a culpa aos educandos. Eles é que sao
responsaveis por sua deficiéncia de aprendizagem. O sistema,

nunca. E sempre assim, 0s pobres e miseraveis sao os culpados
por seu estado precario. S&0 pregui¢osos, incapazes.

A cartilha Caminho Suave era presenca constante em nossas aulas trazendo
histérias de uma familia branca com uma empregada negra. Ainda me lembro do
nome de alguns dos personagens: Fabio, Didi e Zaza. Até o nome dos personagens,
muitas vezes sem sentido, foram escolhidos para privilegiar o trabalho com as tais
familias silabicas. Sobre isso Frade (2005, p. 27), afirma que:

No desenvolvimento do método, geralmente é escolhida uma
ordem de apresentacao, feita segundo principios calcados na ideia
‘do mais facil para o mais dificil’, ou seja, das silabas ‘simples’ para
as ‘complexas’. Sao apresentadas palavras-chave, utilizadas

apenas para indicar as silabas, que sao destacadas das palavras e
estudadas sistematicamente em familias silabicas.

A cada ano conhecia novos colegas, fazia novos amigos na escola. Na
terceira série do Ensino Fundamental conheci meu Orientador, Geraldo Eustaquio
Moreira, por quem tenho um imenso carinho, com o qual compartilhei muitos
momentos de alegria, tristeza, aprendizado, até o término do Curso de Magistério?,

quando, a partir de entdo, cada um seguiu um novo caminho.

1 O Ensino Normal atravessou a Republica e chegou aos anos 1940/50, como instituicdo publica
fundamental no papel de formadora dos quadros docentes para 0 ensino priméario em todo o pais.
Com alLei de Diretrizes e Bases da Educacdo(LDB) de 1971, ocorre a substituicdo das Escolas
Normais pela habilitagcdo especifica de Magistério. Com a LDB de 1996, a formacao de educadores
passa a ocorrer em nivel superior, em cursos de graduacgao plena: surgem os Institutos Superiores
de Educacéo e as Escolas Normais Superiores.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lei_de_Diretrizes_e_Bases_da_Educa%C3%A7%C3%A3o
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Em 1984, nasceu minha terceira irm&, Patricia, momento de grande alegria
para nos irmas e meus pais. Nesse periodo de permanéncia na Escola Classe
Coperbras, alguns fatos se tornaram memoraveis. Uma sapateira com livros para
empréstimo ao fundo da sala me enchia os olhos, provocando um encantamento.
O meu maior desejo era ler um livro chamado Bolsa Amarela, o seu tamanho e
espessura chamava a atencdo de todos os alunos e despertava curiosidade.
Demorei uma eternidade para conseguir realizar meu desejo, pois o livro era muito
disputado.

A leitura me fascinava, fiquei extremamente feliz quando, em comemoracgao
ao Dia da Crianca, fui contemplada em um sorteio, com um livio chamado Trem
dos Bichinhos. Era grande e muito colorido. Guardei-o até pouco tempo. Outros
momentos deixaram marcas, porém ndo foram de alegria e tampouco fazem brotar
um sorriso espontaneo no rosto quando vém a memoria. O dia destinado a tomar
a tabuada era aguardado com ansiedade, preocupac¢éo e muito medo por parte dos
alunos, e comigo néo era diferente. Sentdvamos em fileiras e a tabuada tinha que
estar na ponta da lingua, pois ndo era permitido errar e tinhamos que decorar de
acordo com a orientacao da professora.

As situacdes-problema que eram passadas no quadro ou em folhas
mimeografadas tinham que ser resolvidas tal qual o modelo apresentado: sentenca
Matematica, operacao, resposta. A resposta devia ser iniciada exatamente da
forma que a professora determinava, caso contrario era considerada errada, nao
havia qualquer questionamento sobre a forma como os alunos haviam pensado a
resolucdo e tampouco a resposta. Também era proibido contar os dedos para
ajudar na resolucao, logo o faziamos escondido embaixo da carteira para fugir do
castigo. Nao me recordo de nhenhum momento lidico ou uso de material concreto
nas aulas de Matematica. Freire (1980, p.52) cita que:

O que se pretende é a problematizagdo do proprio conhecimento
em sua indiscutivel reacdo com a realidade concreta na qual se
gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la,
transforma-la. Se 4x4 sdo 16 (...) ndo ha de ser por isto que o
educando deve simplesmente memorizar que sao 16. (...) 4x4, sem
uma relagdo com a realidade no aprendizado, sobretudo de uma
crianca seria uma falsa abstragdo. Uma coisa é 4x4 na tabuada que

deve ser memorizada, outra coisa € 4x4 traduzidos na experiéncia
concreta: fazer quatro tijolos quatro vezes. Em lugar de
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memorizacdo mecéanica de 4x4 impde-se descobrir sua relacédo
com um fazer humano.

O retorno das férias escolares era uma tristeza, pois tinhamos que escrever
uma redacgdo contando como foram as férias... ja havia até o titulo. Era um momento
nada prazeroso, pois a imaginacao e criatividade deviam fluir para inventar tantas
viagens, passeios a lugares que nunca havia visitado, preenchendo uma folha em
branco que continha apenas um titulo que ndo me motivava em nada.

O lugar mais visitado por mim era a casa da minha saudosa avé materna na
fazenda em que ela morava, um lugar simples que se transformava em minha
escrita, pois descrevia coisas gque la ndo existiam e atividades e brincadeiras que
aconteciam apenas na imaginacao e que eu escrevia apenas para cumprir com a
tarefa da redacdo. As horas civicas eram realizadas uma vez por més, causavam
certa inquietacao e apreensao, pois exigia que os estudantes decorassem poesias
ou textos para serem apresentados para toda escola, ndo considerando se eles se
sentiam a vontade ou ndo para fazé-lo.

Poesias, jograis e dramatizacbes, eram memorizados para serem
apresentados nesse dia. Lembro-me de uma dramatizacdo de um texto que uma
frase ecoa ainda hoje em meu pensamento: “amarelao, saco de osso, fantasma da
fome”, que se referia a um garoto que nédo comia legumes e verduras e era
chamado assim por seus colegas. Esse episédio me incomodou muito e causou
uma vergonha, pois na época eu era vitima de muitas brincadeiras e piadinhas em
virtude de minha magreza, fatos que afetaram minha autoestima, me causaram
medos e inseguranca, reforcando minha timidez.

Ao final da quarta série do ensino fundamental fui transferida para o Centro
de Ensino Fundamental Rio Preto, distante alguns quildmetros da comunidade em
gue eu morava. Houve um choque de realidade a principio, havia apenas uma
turma de quinta série?, composta por um nimero muito grande de alunos oriundos
das chacaras e comunidades proximas. A escola atendia alunos da primeira a
oitava série do ensino fundamental. Os moradores dos arredores eram atendidos

no unico posto de saude existente, onde formavam filas as quartas-feiras, dia em

2 0 ensino estruturado em 1° e 2° graus. Para as séries iniciais do ensino de 1° grau (12 a 42 séries),
nas séries finais do 1° grau (52 a 82 séries). No 2° grau (1° ao 3° ano).
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gque os médicos se deslocavam para a comunidade rural. Havia também uma
Emater, um Centro Comunitario e um pequeno mercado para atender a populagcéo
daquele lugarejo e os moradores das proximidades.

A turma da quinta série era formada por mais de 35 alunos, entre os quais
apenas 17 nao evadiram, e 18 concluiram a oitava série. Nesses quatro anos no
Centro de Ensino Fundamental Rio Preto, me recordo das otimas aulas de Historia
e Geografia ministradas pela professora Rilda Rodrigues, que se tornou uma amiga
e esteve presente em todos 0s momentos importantes da minha vida. A figura séria
e exigente do professor Angelo, que dava aulas de Portugués, trazendo um misto
de medo e momentos de risos.

As aulas de Matemética (ah... as aulas de Matemética!) me marcaram por
dois acontecimentos: o primeiro, quando o professor pedia que eu passasse as
atividades no quadro enquanto ele saia para fumar. O segundo foi no altimo ano na
escola, na oitava série, quando houve uma greve longa e a maioria dos estudantes
tinha muitas dificuldades em relagcédo a aprendizagem de Matemética. Na prova final,
que foi aplicada no més de janeiro, na reposicao dos dias de greve, o professor deu
nota até no cabecalho da prova de alguns alunos, se estivesse completo e
preenchido corretamente... esse acontecimento seria hilario se ndo fosse quase
tragico.

Os jogos de vblei eram nossa diversdo, porém sempre terminavam em
confusdo. As meninas eram excluidas por ndo sabermos jogar bem. Eu conseguia
jogar quando era torneio, pois era parte da regra ter pelo menos uma menina no
time, e eu era considerada por eles a menos ruim. Momentos de muitas
brincadeiras, descontracao, passeios, aulas de respeito ao proximo, acolhimento,
marcaram essa epoca com o professor Domingos, nas aulas praticas e tedricas de
Praticas Agricolas Escolares — PAE.

Ao final da oitava série do antigo 1° grau decidi participar do processo
seletivo para o curso de magistério, embora naquele momento, a profissdo de
professora ndo fosse a que eu gostaria de exercer. Fiz a prova no Centro
Educacional 01 de Planaltina e passei em 26° lugar para ocupar umas das 100
vagas oferecidas para o curso.

Um periodo de grandes e dolorosas mudancgas. A grade horéaria do curso

preenchia o dia; as aulas comecavam as 8h e terminavam as 18h; havia apenas
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um periodo livre no vespertino, as sextas-feiras. Era impossivel ir, todos os dias, da
comunidade rural em que eu morava para a cidade, pois o 6nibus que fazia o
itinerario ndo garantia chegar nos horarios que comecavam as aulas. Em funcéo
dessa incompatibilidade de horarios tive que mudar para Planaltina com minha irma,
para a casa de uma tia, com quem dividimos o aluguel e todas as despesas do més.

Foi um periodo muito complicado, eu chorava todos os dias pela saudade
gue sentia de meus pais e irmas, e pelas humilhacdes sofridas na casa de meus
tios. Na escola também néo era facil, as colegas ostentavam roupas e mochilas de
marcas, 0s mais humildes, mais pobres ficavam a margem, ndo tinham voz e nem
vez em muitos momentos. Bastante complicado, pois as condi¢des financeiras dos
meus pais permitiram apenas que minha mae comprasse um tecido para
confeccionar as saias que usamos durante os trés anos, 0s Nossos calcados eram
as congas, pois eram mais baratas, apesar de os colegas olharem com certo
desdém, eu era muito grata aos meus pais pelo que podiam nos proporcionar, pois
sabia que mantendo os estudos estavam nos dando algo para a vida.

Durante o curso de magistério eu sempre procurava uma forma de ganhar
um dinheirinho para comprar alguma coisa para mim, aliviando os gastos dos meus
pais. Confeccionava as pastas de estagio das colegas usando fitas e outros
materiais, substituia meus tios no trabalho nos fins de semana, quando eu voltava
para casa e assim, fui conciliando.

Apesar de todas as dificuldades enfrentadas foi um momento de ricas
aprendizagens, tanto com professores, como na troca de experiéncia com alguns
colegas. As aulas de Fisica e Biologia aterrorizam a maioria dos alunos no segundo
e terceiros anos, as provas elaboradas pelos professores dessas disciplinas eram
dificilimas. As aulas de Matematica causavam pesadelos, segundo o relato de
alguns colegas de turma, como “as bolas cheias e vazias” que o professor usava
para ilustrar suas aulas. A maioria dos alunos tinha muita dificuldade para entender
e aprender as matérias. As aulas de portugués eram riquissimas, contextualizadas
e muito prazerosas.

No terceiro ano comecgou 0 Estagio Supervisionado, em que no primeiro
momento nossa participacao era apenas observacdo, passando na etapa seguinte
para a regéncia de classe. Eramos acompanhados por um professor coordenador

do estagio, as aulas eram planejadas e executadas sob sua supervisao, a avaliacao
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da aula ministrada era feita pelo professor regente da turma. Para Felicio e Oliveira
(2008, p.221):
Compreender o estagio curricular como um tempo destinado a um
processo de ensino e de aprendizagem € reconhecer que, apesar
da formacao oferecida em sala de aula ser fundamental, sé ela ndo
é suficiente para formar e preparar os alunos para o pleno exercicio
de sua profissdo. Faz-se necesséria a insercao na realidade do

cotidiano escolar para aprender com a pratica dos profissionais da
docéncia.

Esse foi um momento bastante delicado a principio, minha primeira aula foi
em uma turma em que a professora regente era extremamente exigente e rigida,
apontou muitas falhas na avaliacdo, o que me entristeceu muito, porém foi
importante esse incOmodo inicial para impulsionar uma mudanga, um crescimento
e a superacao. As minhas aulas seguintes foram muito bem avaliadas e me senti
muito segura, o desafio me proporcionou uma oportunidade Unica de buscar
aperfeicoar minha prética e oferecer o melhor aos alunos, naquele momento de
construcdo de aprendizagens também para mim.

Depois de uma longa greve de professores no fim de 1992, conclui o curso
de magistério em janeiro de 1993, na reposicdo das aulas. Decidi ndo prestar
vestibular naquela época devido a necessidade de trabalhar, pois naquele
momento meus pais nao tinham dinheiro nem para pagar o vestibular e também
nao tinham como manter uma faculdade, mesmo que fosse s6 o transporte.

Trabalhei durante trés anos e meio como tesoureira na empresa Coperbras,
na comunidade em que cresci. Em agosto de 1994, me casei com Simdo. No ano
de 1995, em agosto, gravida do meu primeiro filho, Kelvin, passei no concurso para
professora da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal- SEEDF.
Curiosamente, meu filho nasceu em 15 de outubro desse mesmo ano. Em 27 de
fevereiro de 1997, tomei posse como professora da Secretaria de Educacédo do
Distrito Federal — SEDF, hoje Secretaria de Estado de Educagé&o Distrito Federal —
SEEDF, na qual estou ha 23 anos. Fui trabalhar na escola em que fui alfabetizada
e cursei 0s quatro primeiros anos do ensino fundamental. A entdo diretora da
Escola Classe Coperbras, tinha sido minha alfabetizadora.

Quando me apresentei na escola juntamente com uma colega, a diretora em
uma primeira conversa nos orientou para que a alfabetizacao ocorresse com 0 uUso

do método silabico, inclusive com os cartazes que ela desenhava e pintava, pois
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tinha muita habilidade com a pintura. Os cartazes me lembravam, e muito, os que
foram usados em minha alfabetizacdo, demonstrando que o ensino naquela escola
permanecia parado no tempo. Quanto a esse aspecto, Moreira (2012, p.71) destaca
que,

[...] ao contréario, esse novo tempo desafia o professor ao estudo,
ao trabalho e a pesquisa para renovar e, principalmente, a aprender
a ensinar de uma forma diferente daquela que Ihe foi passada, de
uma forma que torne o sujeito construtor de sua autoria.

O autor ressalta a importancia de buscar novas formas de ensinar e aprender.
E aquela situacdo me inquietava, ndo conseguia aceitar alfabetizar da mesma
forma que eu havia sido alfabetizada, ha mais de 15 anos. Comecei a procurar a
formacdo continuada, por meio dos cursos ofertados pela SEEDF. Novas
possibilidades foram surgindo, além dos cursos, procurava aprender com as
colegas de profissdo, seja nos momentos de coordenacdo coletiva ou mesmo
guando estavam em sala de aula, observando como trabalhavam determinados
conteudos. Aprendia com uma professora que, em suas aulas de Matematica,
trabalhava de forma ludica. Eu adaptava e aplicava esse método com minha turma.
Porém, sentia que ndo havia abertura por parte da diretora, ela demonstrava temor
gue meu objetivo fosse me tornar diretora da escola e logo apresentava resisténcia
a novas propostas e ideias.

Em 1998 vivi uma experiéncia como coordenadora itinerante e atendia trés
escolas da Zona Rural. Participava dos planejamentos coletivos na Coordenacéo
Regional de Ensino de Planaltina, com outros coordenadores, levando as
sugestbes de projetos e atividades para o planejamento coletivo com o0s
professores da escola. Contudo, ndo havia envolvimento dos mesmos e, tdo pouco,
da direcdo da escola. Passei a maior parte do tempo em sala de aula substituindo
professores.

No ano de 2000, em virtude da gravidez de minha filha Laura Jane e
desgastes que ocasionaram problemas de saude, pedi remanejamento, que foi
autorizado por junta médica. A partir de entdo, trabalhei por quatro anos no Centro
de Ensino Fundamental do Arapoanga. Participei de varios cursos para
aprimoramento de minha pratica docente, fiz varias observacdes na sala de aula
de uma amiga, com a qual muito aprendi, tanto no ensino de Matematica como na

alfabetizacdo, pois trabalhava de uma forma ludica e contextualizada. Nesse
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espaco vivenciei a coordenacéo coletiva de fato, como um momento importante e
rico para o planejamento com os pares, troca de experiéncias, construcdo de novos
saberes.

Em 2005, ingressei no Curso de Pedagogia para professores em inicio de
escolarizacdo — PIE, um convénio entre a Secretaria de Estado de Educacédo do
Distrito Federal e a Universidade de Brasilia — UnB. Durante o curso tive
oportunidade de estudar modulos com teméticas de diversas é&reas do
conhecimento que traziam varias discussoes, reflexdes e propostas de ensino.
Entre esses modulos, o de Educacdo Matematica, em que um dos escritores foi 0
professor Cristiano Alberto Muniz, despertou minha atencédo e me deixou encantada,
pois trazia uma abordagem do ensino de Matematica de forma contextualizada, de
forma ludica.

Desejei absorver todo aguele conhecimento, ao qual tive acesso também
nas palestras ministradas pelo professor Cristiano, aplicando com meus alunos,
compartilhando com meus colegas de profissdo, fazendo a diferenca, rompendo
com o tradicionalismo e a inseguranca que nos professores demonstravamos
gquanto ao ensino de Matematica. Na minha pratica docente essas novas
aprendizagens fizeram muita diferencga, trouxeram muitas reflexdes, mudanca de
postura, mas nao encontrei muita abertura por parte dos colegas para experimentar
novas formas de ensinar.

De 2004 a 2005, trabalhei no Centro de Ensino Fundamental Nossa Senhora
de Fatima. Nesse periodo fiquei afastada, por problemas na voz, por seis meses.
Aprendi muito com os colegas, em nossas coordenacfes coletivas por segmento,
a troca de experiéncias era intensa. Apos esse periodo, trabalhei por dois anos em
um anexo da Escola Classe 06 de Planaltina, apesar da precariedade das
instalacbes da escola, o grupo de professores era muito comprometido, as
coordenacdes coletivas por segmentos funcionavam muito bem, com propostas de
atividades e projetos.

Com a inauguracéo da Escola Classe 01 do Arapoanga, em 2008, situada
no Bairro Arapoanga, em Planaltina/DF, onde moro ha mais de 20 anos, fui
remanejada para l4, onde atuei até agosto de 2018.

Ao longo de 10 anos trabalhando nessa escola, muitas mudangas ocorreram

na minha vida profissional que, de certa forma, afetaram minha vida em um todo.
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Em 2012, depois de algum tempo trabalhando com disfonia, saindo ao final da
jornada de trabalho esgotada, com uma sensacao de impoténcia, apds cinco horas
em regéncia em sala de aula, decidi procurar um médico otorrinolaringologista.
Figuei afastada por trés meses, retornei ao trabalho com restricdo temporaria de
funcao, impedida de exercer regéncia de classe ou qualquer atividade que exigisse
uso abusivo da voz e permaneci nessa condi¢cao por seis meses.

A impossibilidade de estar em sala de aula fez com que uma equipe gestora,
dotada de pouca sensibilidade, me deixasse a margem das atividades
desenvolvidas na escola, por mais que eu tentasse interagir e ajudar em outras
tarefas. Sentia-me sem vez e sem voz, literalmente. Esse processo doloroso fazia
sentir-me excluida em todos os lugares. As pessoas ndo conseguem ouvir quem
fala baixo, vivemos em um mundo barulhento no qual quem fala baixo nédo se faz
ouvir.

Eu ficava cada vez mais calada nas reunifes, nas coordenacdes coletivas,
processo muito dificil para quem estava acostumado a manifestar suas opinides,
expressar suas ideias. Sentia que para poder falar eu incomodava as pessoas que
precisavam fazer um siléncio absoluto para me ouvir, pois a voz era extremamente
baixa. Era como se eu tivesse perdido todas as minhas outras habilidades, tudo foi
anulado com a perda do potencial vocal.

Por um ano alimentei a esperanca de acordar pela manha e ter recuperado
minha voz. Foram muitos exames, consultas a muitos especialistas e, ao final do
ano de 2012, fui encaminhada para o programa de readaptacao funcional.

Readaptada em marco de 2013, temporariamente por um periodo de dois
anos, passei a atuar no apoio pedagogico e administrativo. Em marco de 2015,
como ndo houve mudancgas no quadro da minha voz, fui readaptada definitivamente.
Fiquei mais um ano exercendo a mesma funcéo do inicio de 2013. No ano de 2016,
fui convidada a assumir a funcéo de vice-diretora da escola, sendo referendada
pelo conselho escolar. Passei pelo processo eleitoral para direcdo de escolas em
2017 e continuei ocupando o cargo de vice-diretora até agosto de 2018.

Desde 2013, por estar fora de sala de aula e mais proxima do grupo de
professores, presenciei varios momentos de discussdo sobre o ensino de
Matematica nas coordenacdes coletivas, que era necessario promover oficinas

praticas para os professores de como abordar determinados conteudos de forma
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ludica e interessante aos alunos, propiciar momentos de estudos sobre essa
tematica, porém isso nunca aconteceu de fato na pratica. Tudo ficava nas
discussbes, que eram retomadas frequentemente, mas sem avancos. Fato que
provocava em mim uma inquietacdo, no sentido de tentar entender por que as
discussbes nao evoluiam para a pratica.

As propostas de estudos ndo eram concretizadas, ndo conseguiamos
pessoas para promover tais discussoes e reflexdes sobre o ensino de Matematica
no espacgo das coordenagdes coletivas. Quando o tema era alfabetizagdo, ndo
faltavam profissionais capacitados que se dispunham a ministrar os estudos,
promover oficinas, esses momentos eram realizados sem nenhuma dificuldade.
Passei a me perguntar por que o0 mesmo nao acontecia quando se tratava de
Educacdo Matematica.

Com muita dificuldade, e certa resisténcia por parte inclusive da supervisora
pedagdgica da escola, alegando que daria muito trabalho, conseguimos realizar a
“Trilha Matemética” proposta pelo pedagogo da escola, que consistia em uma trilha
construida com cores diferentes, sendo uma cor para cada turma. Os alunos
jogavam o dado e, de acordo com a casa em que este caia, respondiam a um
desafio matematico e avancavam. Ganhava a turma que chegasse ao final primeiro.
Inicialmente o trabalho foi feito com as turmas de 4° e 5°anos, momento de rico
aprendizado, os alunos se envolveram e ficaram muito empolgados com a proposta
e, mais ainda, durante sua realizacdo. Os professores perceberam o quanto foi
frutifera a proposta, que seria estendida para primeiro, segundo e terceiro anos a
partir dos anos seguintes, passando a fazer parte do Projeto Politico Pedagdgico -
PPP da escola.

Essa atividade me motivou bastante, pois percebi que podia ser um comego
para que os professores repensassem suas praticas e buscassem no coletivo
formas de superar o ensino fragmentado, repetitivo e descontextualizado de
Matematica, rompendo com a forma com a qual foram ensinados e que os fazia
sentirem-se incapazes de aprender e ensinar Matematica. Todavia, nao foi possivel
perceber outras mudancas além dessa.

Raros eram o0s cursos oferecidos em Educacdo Matemética para 0s
professores dos anos iniciais e quando eram ofertados havia pouca adesao por

parte dos professores. Nao conseguia entender por que na adeséo ao Pacto pela
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Alfabetizacdo na Idade Certa— PNAIC Portugués, que foi oferecido pela Secretaria
de Educacéo, houve uma disputa acirrada por uma vaga no curso, por parte dos
professores na escola em que eu trabalhava, e muitos ficaram descontentes por
ndo poderem fazer a formacéo, porque nédo preenchiam algum critério.

Quando o curso foi ofertado em Educacdo Matematica, a adesdo foi muito
menor e muitos que fizeram o de Portugués ndo aderiram ao de Matematica. Fato
gue levanta alguns questionamentos, uma vez que os professores reclamam dessa
falta de formacao. Observa-se que ha uma énfase muito grande na alfabetizacéo,
ficando o ensino de Matematica em segundo plano. Em 2017, ingressei no curso
Consolidando os Saberes. Por ndo haver adesdo por parte dos professores, as
vagas remanescentes foram ofertadas aos coordenadores e a equipe gestora. A
participagcdo nesse curso despertou minha atencao para trés pontos: o primeiro foi
a falta de interesse dos professores das séries iniciais pela formacdo continuada
em Educacdo Matematica, o segundo foi a énfase dada a alfabetizacdo e
linguagem com amplas discussdes, exemplos, propostas de atividades.

O terceiro ponto diz respeito a abordagem superficial em Educacao
Matematica, em que as tutoras do curso demonstravam pouco conhecimento e
certa inseguranca. O professor que fez a demonstracéo pratica de como trabalhar
determinados conteudos atuava em séries finais do EF e ndo conseguiu atender as
expectativas e necessidades dos professores do curso que atuam nos anos iniciais,
causando certa confusdo na abordagem do contelddo e exploracdo do material
concreto. Fico me perguntando se na SEEDF nao temos professores habilitados a
trabalhar essa tematica com os professores dos anos iniciais e se isso seria um
fator determinante para a abdicacéo desses cursos por parte dos docentes.

Diante de tais inquietacdes decidi que gostaria de pesquisar sobre essa
teméatica e desenvolvi um pré-projeto com o intuito de investigar a formacao
continuada em Educagdo Matemética nos anos iniciais no espago escolar.
Participei do processo seletivo para o mestrado profissional para o segundo
semestre de 2018, e fui admitida pelo Professor Doutor Geraldo Eustaquio Moreira
como orientanda. Pedi exoneragdo do cargo de vice-diretora no més de agosto
desse mesmo ano.

Agora, como aluna do Mestrado em Educacédo da UnB, sob orientacédo do

Professor Doutor Geraldo Eustaquio Moreira, minha expectativa é construir novas
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aprendizagens, trocar experiéncias e poder, ao fim do curso, trazer contribuicdes
para melhorar o ensino de Matematica nas escolas da rede publica de ensino do

Distrito Federal.

1.2 Problema de Pesquisa

O contexto atual em que vivemos € dindmico e as transformacdes
acontecem a cada momento. Diante dessa realidade é notéria a necessidade de os
professores buscarem aperfeicoar suas praticas constantemente, com o intuito de
promover um ensino contextualizado e significativo aos estudantes, considerando
a realidade na qual estéo inseridos e privilegiando os conhecimentos prévios que
eles trazem a respeito do assunto abordado. Nesse sentido, Freire e Horton (2003,
p. 79) salientam:

Para mim é impossivel compreender o ensino sem o aprendizado
e ambos sem o conhecimento. No processo de ensinar ha o ato de
saber por parte do professor. O professor tem que conhecer o
contetdo daquilo que ensina. Entdo para que ele ou ela possa
ensinar, ele ou ela tem primeiro que saber e, simultaneamente com
0 processo de ensinar, continuar a saber por que o aluno, ao ser
convidado a aprender aquilo que o professor ensina, realmente

aprende quando é capaz de saber o conteldo daquilo que Ihe foi
ensinado.

A formacéao inicial dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental ndo consegue dar conta das exigéncias que surgem no decorrer do
exercicio da profissdo. Muitas séo as dificuldades encontradas, sobretudo, no que
diz respeito ao ensino de Matematica, como apontam Sandes e Moreira (2018).

Diante de tal cenério, a formacédo continuada para professores constitui um
instrumento relevante para esse aperfeicoamento continuo, propiciando momentos
de estudos, pesquisas, discussoes, reflexdo e acao.

A necessidade de formacdo constante dos professores ndo deve ser
ignorada, uma vez que se por um lado, a formacao inicial € fragilizada, por outro
lado, a carreira do docente exige constante aprimoramento e aperfeicoamento
(MOREIRA, 2012; 2014; 2020).

O ensino de Matematica € tema constante nas conversas e encontros de

professores na escola. Sdo muitos os obstaculos encontrados pelos docentes dos
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anos iniciais em sala de aula para ensinar Matematica. Eles se sentem limitados,
pois muitas vezes acreditam que o estudante encontrara dificuldades em aprender
Matematica, por se tratar, na sua visdo, de uma matéria dificil de ser aprendida. E
necessario que o professor reflita sobre sua pratica, faca uma avaliagdo constante,
buscando o aprimoramento, a fim de promover um ensino significativo ao estudante.
Os obstaculos encontrados nao tiram do professor a responsabilidade de ser
competente no exercicio da profissdo, logo, suscitam o seguinte questionamento:
quais estratégias podem ser buscadas visando solucionar essa problematica que
se estabelece no ensino de modo geral e, particularmente, no que diz respeito ao
ensino de Mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental — EF. Para
Maranh&o (2008, p. 37):
Essa é uma das razdes pelas quais defendo a formacéo continuada
de professores das séries/anos iniciais em Educag¢do Matematica,
entendendo essa expressao como uma formacdo Matematica
predominantemente contextualizada na atividade profissional do

professor. Por isso, é relevante a instituicdo de ensino basico prover
condi¢cOes para essa formacgéo.

A formacdo continuada para professores € apontada como um instrumento
importante, que possibilita ao professor estabelecer uma rotina de estudos e
pesquisas, com aporte tedérico, que subsidiara as reflexdes e discussoes,
possibilitando o repensar da pratica pedagogica, buscando novos caminhos e
estratégias de ensino.

“Todos os docentes tém direito a realizar a formacao continuada e discutir
com os seus pares diferentes experiéncias” (MOREIRA, 2012, p. 171). Em face da
relevancia da formacédo continuada para a construcdo de novos conhecimentos e
melhoria da pratica docente e da escola, enquanto espaco privilegiado de troca
entre os pares, faz-se necessario pensar formas, espacos e tempos para promover
tal formacéo.

Perante 0 exposto, este estudo buscou responder o0 seguinte
questionamento: é 0 espaco escolar um lécus viavel para a formacdo continuada
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de oficinas
pedagogicas de Matematica? Assim, respondemos essa inquietacdo no intuito de
buscar novas possibilidades, para que a formacdo continuada em Educacao

Matematica seja de facil acesso e atenda aos anseios e necessidades dos
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professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, visando melhorar a

qualidade do ensino.

1.3 Objetivos

A formacgédo continuada transforma-se em recurso estratégico para que as
‘inovagdes” sejam materializadas nas salas de aula. Em outra légica, a dindmica
da formacdo continuada consiste em um caminho para a reapropriacdo da
experiéncia adquirida, tendo em vista adequa-la com as novas situacdes vividas
pelos docentes na atualidade (FREITAS, 2007, p. 44).

Assim sendo, a formacao continuada para professores favorece a reflexao
sobre sua forma de ensinar, possibilitando ao professor buscar novas técnicas de
ensino, novas acfes, aprimorando seus métodos de ensino e somando novos
conhecimentos aos ja adquiridos em sua formacéo inicial e em sua experiéncia
profissional.

O professor dos anos iniciais encontra no exercicio diario da docéncia muitos
desafios e barreiras no ensino de Matematica, uma vez que nao se sente preparado
de fato e ndo domina conteddos e metodologias de ensino que garantam ao
estudante um ensino contextualizado possibilitando que ele faca reflexdes e
estabeleca conexdes com as situacdes reais do contexto social no qual esta
inserido.

O acesso a formacédo continuada € um direito do professor, assim sendo,
promover esses momentos de formacédo, proporcionando 0 acesso ao maior
namero possivel de profissionais, torna-se um desafio atualmente. Logo, faz-se
necessario pensar tempos e espacos que possibilitem esse acesso de forma
eficiente.

Nessa perspectiva, essa pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica
do Distrito Federal, na cidade de Planaltina/DF, com 0 objetivo geral e os objetivos

especificos apresentados a seqguir:

1.3.1 Objetivo Geral
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Investigar quais sdo os limites e as possibilidades do espaco escolar como
l6cus da formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental por meio de oficinas pedagdgicas de Matematica.

1.3.2 Objetivos Especificos

= Caracterizar historicamente a formagédo continuada para professores dos
anos iniciais do ensino fundamental para o ensino de Matematica e as

politicas publicas que tratam dessa formacéo;

= Verificar a viabilidade da realizacéo de formacao continuada de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no ambiente escolar, com foco no
ensino de Matematica, em uma escola da rede publica de ensino do Distrito

Federal, e,

= Apresentar uma experiéncia de pratica de formacdo continuada em
Educacdo Matematica realizada em uma escola da rede publica de ensino

do Distrito Federal

Os objetivos da pesquisa convergem na perspectiva de analisar e apresentar
os limites, as possibilidades e as contribuicbes da formacdo continuada, a ser
concretizada no espaco escolar, por meio de oficinas pedagdgicas ofertadas pelos
mestrandos e doutorandos do grupo de pesquisas Dzeta Investigacbes em
Educacdo Matematica — DIEM.

1.4 Relevancia do Estudo

O ensino de Matemética é permeado por questbes que vao além de
conteudos e conceitos a serem ensinados. A formacdo docente é uma dessas
questdes a serem analisadas, bem como sua influéncia positiva ou negativa na
pratica em sala de aula. Percebe-se que a formacao recebida no curso técnico em
magistério e nos cursos de pedagogia ndo é suficiente para promover um ensino

significativo e instigante de Matematica aos alunos. Para D’Ambrésio (2007, p.83):
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A educacdao enfrenta em geral grandes problemas. O que considero
mais grave, e que afeta particularmente a educacdo Matematica de
hoje, € a maneira deficiente como se forma o professor. Ha
inlmeros pontos criticos na atuacao do professor, que se prendem
a deficiéncias na sua formacgéo. Esses pontos sdo essencialmente
concentrados em dois setores: falta de capacitacdo para conhecer
o0 aluno e obsolescéncia dos contetidos adquiridos nas licenciaturas.

Uma vez que sdo apontadas fragilidades na formag&o inicial, muitos estudos
mostram que o professor deve estar em processo de formacdo permanente para
preencher essas lacunas deixadas por sua formacdo primeira. Assim sendo a
formacdo continuada para professores desponta como meio para fomentar reflexao
e para um novo olhar sobre a pratica pedagogica, oferecendo possibilidades de
romper com a inseguranca, sobretudo no ensino de Matemética.

Sob esse prisma, essa pesquisa foi realizada em uma escola publica do DF,
a respeito da formacéao continuada em Matematica de professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, lancando um olhar especifico para a realizacdo da
formacao continuada no espaco/locus escolar, através de uma experiéncia pratica
com oficinas pedagdgicas de Matematica, como uma possibilidade e suas possiveis
contribuicBes para a pratica pedagogica, uma vez que é conhecido que a formacao
continuada é direito do professor e deve ser providenciada pelo Estado ou
Instituicdo de Ensino. “A formacé&o centrada na escola pretende desenvolver um
paradigma colaborativo entre os professores” (IMBERNOM, 2000, p. 80).

Héa muitos empecilhos que dificultam o acesso do professor a essa formacéo
continua, entre eles estd a pouca oferta de cursos de formagdo na area de
Matematica voltado para professores dos anos iniciais e o numero reduzido de
vagas disponibilizadas quando os cursos séo oferecidos. Esses fatores, aliados ao
tempo escasso do professor para se dedicara diferentes formacdes revelam como
€ essencial pensar no espago escolar como uma alternativa para promover
momentos de formacgéo, por meio de pesquisas, estudos, troca de experiéncias,
experimentos e confecgdo de materiais didaticos. Lauxen e Del Pino (2017, p. 556)
corroboram essa ideia ao afirmarem que:

Portanto, defende-se que espacgos/tempos intrainstitucionais séo
determinantes para uma proposicdo coletiva, gestada
reflexivamente, de cursos de formacéo de professores voltados a
um novo entendimento, com base na racionalidade prética, e

comprometida com as exigéncias da constituicdo de um profissional
pesquisador da sua pratica.
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Frente ao desafio de criar estratégias e novos caminhos para viabilizar o
acesso a essa formagédo permanente do professor, as pesquisas nesse campo
apresentam novas possibilidades que podem ser experienciadas e implantadas. No
processo de ensino e aprendizagem o professor precisa estudar, se apropriar do
conhecimento, testar hipoteses, para que tenha seguranca em sala de aula ao
trabalhar os conteddos com os alunos. Como afirma Lorenzato (2012, p. 10):

Se lembrarmos que mais importante que ter acesso aos materiais
€ saber utilizd-los corretamente, entdo ndo ha argumento que
justifiqgue a auséncia do laboratério de ensino de Matematica nas
instituicdes responsaveis pela formacdo de professores, pois é
nelas que os professores devem aprender a utilizar os materiais de

ensino; é inconcebivel um bom curso de formacao de professores
de Matematica sem o laboratério de ensino de Matematica.

Ao investigar as acdes de formacdo continuada para professores em
Matematica em uma escola do DF, podem-se ampliar as opcfes de ofertas de
formacdo, facilitando o acesso do professor, favorecendo discussédo, estudos e
pesquisas que contemplem a resolugédo da problematica local, de acordo com o
contexto social no qual o estudante esta inserido. Nesse sentido esse estudo
apresentou como proposta a aplicacédo de oficinas de Educacdo Matematica por
mestrandos e doutorandos do grupo de pesquisas Dzeta Investigacbes em
Educacdo Matemética - DIEM, com a apresentacdo de teoria e pratica, com
sugestdo de jogos a serem aplicados pelo professor em sala de aula com os
estudantes, podendo aprimorar e adequar a realidade de cada turma de acordo
com suas necessidades.

As oficinas podem constituir instrumento de grande contribuicdo para a
formacao inicial e continua dos professores, Anastasiou e Alves (2004, p.95)
corroboram:

A oficina se caracteriza como uma estratégia do fazer pedagoégico
onde o espaco de construcdo e reconstrucéo do conhecimento sao
as principais énfases. E lugar de pensar, descobrir, reinventar, criar
e recriar, favorecido pela forma horizontal na qual a relagdo humana
se da. Pode-se lancar mao de musicas, textos, observacodes diretas,
videos, pesquisas de campo, experiéncias praticas, enfim vivenciar

ideias, sentimentos, experiéncias, num movimento de reconstrugéo
individual e coletiva.

Assim, as oficinas sdo, a nosso ver “[...] instrumentos mobilizadores de

retomada pelo gosto da Matematica, degelando as ag¢bes frias, puramente
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centradas na mera transmissdo de conteudos matematicos”, que pouco sentido

fazem para nossos professores que ensinam Matematica (MOREIRA, 2020, p. 15).

1.5 Estrutura da Dissertacédo e Caminho Metodoldgico

A pesquisa apresentada tem abordagem qualitativa, pois possibilita
interpretar de forma ampla o fenbmeno estudado dentro do seu contexto
considerando suas especificidades. De acordo com Trivifios (1987), a abordagem
de cunho qualitativo trabalha os dados buscando seu significado, tendo como base
a percepcéao do fendmeno dentro do seu contexto. O uso da descricdo qualitativa
procura captar ndo s6 a aparéncia do fenbmeno como também suas esséncias,
procurando explicar sua origem, relacbes e mudancas, e tentando intuir as
consequéncias.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram utilizadas metodologias distintas,
de acordo com os objetivos propostos. A pesquisa é do tipo exploratéria.

Referindo-se a pesquisa exploratéria, Gil (2008, p. 41) esclarece que:

Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito
ou a construir hipéteses [...]. Na maioria dos casos, essas
pesquisas envolvem: (a) levantamento bibliografico; (b) entrevistas
com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema

pesquisado; e (c) analise de exemplos que estimulem a
compreensao.

Os procedimentos utilizados foram a pesquisa bibliografica e documental,

feita a partir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas e publicadas, e

fontes diversas sem tratamento analitico, respectivamente. Em relacao a pesquisa
bibliografica, Lakatos e Marconi (2001, p. 183) colocam que:

[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relacéo ao tema

estudado, desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas,

livros, pesquisas, monografias, teses, materiais cartograficos etc.

[...] e sua finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com
tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto

[.].
Segundo Gil (2008), a pesquisa documental € muito semelhante a pesquisa
bibliografica. A diferenca essencial entre ambas esta na natureza das fontes:

enquanto a bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribuiges de diversos
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autores, a documental vale-se de materiais que ndo receberam, ainda, um

tratamento analitico, podendo ser reelaboradas de acordo com os objetos da

pesquisa.

Foi utilizada, também, a pesquisa-acdo em uma escola publica de

Planaltina/DF, visando conhecer com profundidade o fendmeno estudado nessa

localidade, a fim de identificar e apontar possiveis formas para solucionar um

problema coletivo. Para Thiollent (2011, p. 11), com a pesquisa-acdo objetiva-se

assim, “[...] dar aos pesquisadores e grupos de participantes os meios de se

tornarem capazes de responder com maior eficiéncia aos problemas da situacéo

em que vivem, em particular sob forma de diretrizes de acéo transformadora”.

7

Pesquisa-acdo é uma forma de investigacdo baseada em uma
autorreflexdo coletiva empreendida pelos participantes de um
grupo social de maneira a melhorar a racionalidade e a justica de
suas proéprias praticas sociais e educacionais, como também o seu
entendimento dessas praticas e de situa¢des onde essas praticas
acontecem. A abordagem é de uma pesquisa-acdo apenas quando
ela é colaborativa [...] (ELIA; SAMPAIO, 2001, p. 248).

Para a coleta de dados foi utilizado o questionario, dividido em duas sessdes.

A primeira sesséao foi usada no Artigo Il e inclui os dados s6cios demograficos e

seis questdes. A segunda sesséao foi discutida no Artigo Ill, composto por outras

duas questdes. Segundo Gil (2008, p. 121), o questionario pode ser definido como:

[...] técnica de investigacdo composta por um conjunto de questfes
que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter
informagbes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos,
interesses, valores, interesses, expectativas, aspiracoes, temores,
comportamento presente ou passado etc.

Foram aplicadas oficinas pedagdgicas de estudo e jogos por mestrandos e

doutorandos da UnB que compdem o grupo de estudos Dzeta como instrumento

de formacao continuada na escola pesquisada. Para Anastasiou e Alves (2004,

p.95):

A oficina se caracteriza como uma estratégia do fazer pedagoégico
onde o espaco de construcao e reconstru¢do do conhecimento sdo
as principais énfases. E lugar de pensar, descobrir, reinventar, criar
e recriar, favorecido pela forma horizontal na qual a relagdo humana
se d&. Pode-se lancar mao de musicas, textos, observagdes diretas,
videos, pesquisas de campo, experiéncias praticas, enfim vivenciar
ideias, sentimentos, experiéncias, num movimento de reconstrugdo
individual e coletiva.
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A andlise dos dados coletados durante a pesquisa foi feita por meio da

analise de conteldo, que permite ao pesquisador uma analise dupla, no sentido de

entender o sentido da comunicagéo e um olhar buscando outras significacdes e

leituras possiveis, a partir da primeira mensagem. Para Bardin (2011, p. 47):

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica do Distrito Federal,

localizada na cidade de Planaltina/DF.

A organizacéo textual desta dissertacao foi construida no formato chamado

multipaper, que € uma compilacdo de artigos independentes, mas que estao

interligados pela questédo central de investigacdo. O multipaper € composto por um

capitulo introdutdrio, que apresenta como a pesquisa esta estruturada e o0s

capitulos seguintes sdo apresentados em forma de artigos. Frank e Yukihara (2013,

p. 1) explicam:

A principal caracteristica da tese em formato de artigos é que cada
artigo tem suas proéprias caracteristicas de individualidade. Isto
significa que cada artigo terd seu proprio objetivo, revisdo da
literatura, método de pesquisa, resultados, discussbes e
conclusdes, de maneira que ele possa ser submetido e aprovado
em um periédico académico independentemente dos demais
artigos, ou baseado nos resultados parciais obtidos no artigo
anterior.

Esse formato possibilita que, ao final da pesquisa, o pesquisador ja tenha

material pronto para ser publicado, favorecendo que mais pessoas tenham acesso

aos resultados do estudo desenvolvido.

Entdo, Garnica (2011, p. 8) aponta que nesse tipo de trabalho:

Os textos dialogam, e muitas vezes revisitam momentos e temas ja
visitados: algo como que uma independéncia que complementa e,
complementando, talvez organize informagdes de modo a permitir,
sempre, reconfiguracdes e, é claro, ressignificagfes. Uma ousadia
timida. Ousadia, pois pretende impor-se numa regido — a academia
— na qual tais inovagfes ndo sdo usuais. Timida por sentirmos
ainda a necessidade de explicacbes e sondagens cautelosas e
prévias (uma estratégia dentre as quais se inscreve essa nossa
“Apresentacdo”, que tenta anunciar uma perspectiva e que é
“nossa”, mas assinada pelo orientador).
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Para Moreira (2020), pesquisador da Educacdo Matematica, o formato
multipaper possibilita, entre outras qualidades, a concatenacéo dos artigos, que ja
saem encaminhados para o0 processo de submissdo em periddicos qualificados,
devendo passar por pequenos ajustes, apds as contribuicdes dos avaliadores.

Nossa dissertacdo foi desenvolvida em quatro capitulos. O primeiro capitulo
apresenta a introducédo, que é composta pelo recorte das memaorias da mestranda,
que descreve um pouco de sua trajetoria de formacéo pessoal e profissional; o
problema de pesquisa; os objetivos propostos para a investigacao; a relevancia do
estudo; a estrutura da dissertacéo e o caminho metodoldgico da pesquisa proposta.

O segundo capitulo apresenta o Artigo |, tendo como titulo: Formacgéo de
professores dos anos iniciais e 0 ensino de Matemética: um breve historico, que
teve como objetivo caracterizar historicamente como tem se constituido a formacéo
de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em especial, no que se
refere a formacao para o ensino de Matematica. Como metodologia, foi utilizada a
pesquisa bibliografica e a pesquisa documental sendo, portanto, uma pesquisa do
tipo exploratdria.

No terceiro capitulo da dissertacéo € apresentado o Artigo Il que tem como
titulo: A escola como lécus de formacédo continuada em educacdo Matematica: a
visdo de professores dos anos iniciais de uma escola publica do Distrito Federal,
objetivando verificar a viabilidade da realizacdo de formacgdo continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no ambiente escolar, com
foco no ensino de Matematica em escolas publicas do DF. Como instrumento de
coleta de dados, foi utilizado um questionario, onde utilizamos a analise situacional.

Na sequéncia, no quarto capitulo, encontramos o Artigo Il intitulado: Uma
proposta de formacéo continuada em Educacao Matematica desenvolvida em uma
escola publica de anos iniciais do Distrito Federal, cujo objetivo foi apresentar uma
experiéncia de pratica de formacéo continuada em Educacdo Matematica realizada
em uma escola da rede publica de ensino do Distrito Federal. Foi utilizada como
metodologia a pesquisa-acdo, com aplicacdo de oficinas pedagodgicas de
Matematica de estudos e jogos, pesquisa do tipo exploratoria.

Logo a seguir é apresentado o quadro do mapa metodoldgico, conforme os
objetivos propostos para a pesquisa descrevendo de forma resumida o método e

0s instrumentos utilizados.
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Quadro 1 — Mapa Metodoldgico

Titulo: A escola como lécus de formacao continuada de professores dos anos iniciais:
uma experiéncia por meio oficinas pedagdgicas de Matemética

Questao de Pesquisa:

Quais os limites e as possibilidades do espaco escolar como l6cus da formacao
continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental por meio de oficinas
pedagdgicas de Matematica?

Objetivo Geral:

Investigar os limites e as possibilidades do espaco escolar como lécus da formacéo
continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental por meio de
oficinas pedagogicas de Matematica

Objetivos Especificos:

= Caracterizar historicamente como tem se constituido a formacdo de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental, em especial, no que se refere ao ensino
de Matematica;

= Verificar a viabilidade da realizacdo de formacgéo continuada de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, no ambiente escolar, com foco no ensino de
Mateméatica em escolas publicas do DF;e,

= Apresentar uma experiéncia de pratica de formacgéo continuada em Educacéo
Matematica realizada em uma escola da rede publica de ensino do Distrito Federal.

Titulo: Formacéo de professores dos Metodologia: Qualitativa
anos iniciais e o0 ensino de
Matematica: um breve histérico Quanto aos Objetivos:

Tipo exploratoria

Objetivo Geral: _
: L Quanto aos procedimentos:
Caracterizar historicamente como Pesquisa  bibliografica e

tem se constituido a forma_ggo de documental
professores dos anos iniciais do

ensino fundamental, em especial, no Artigo | Quanto aos Instrumentos de
que se refere a formagao para o coleta de dados: base de
ensino de Matematica. dados, documentos, artigos,
livros.

Objetivos Especificos:

1) Descrever as mudancgas ocorridas o . _
ao longo do século XX e inicio do Tecnica de analise dos dados:
século XXI quanto as politicas Analise de conteudo

educacionais de formacdo de
professores dos anos iniciais; e,
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2) Descrever o0 contexto do
surgimento e afirmacdo da Educacéo
Matematica como campo de
pesquisa no Brasil.

Titulo: A escola como l6cus de
formagdo continuada em educagao
Matematica: a visdo de professores
dos anos iniciais de uma escola
publica no Distrito Federal

Objetivo Geral:

Verificar a viabilidade da realizacéo
de formacdo continuada de
professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, no ambiente

Metodologia: Qualitativa

Quanto aos objetivos:

Tipo exploratéria

Quanto aos procedimentos:

Pesquisa-Acéao

Quanto aos Instrumentos de
coleta de dados: Questionario
e observacao

escolar, com foco no ensino de Artigo Il
Matematica em escolas publicas do
DF
Objetivos Especificos: o .
Técnica de andlise dos dados:
1) Descrever a organizacdo do . o .
espaco/tempo  da  coordenagéo A_nalls_e de gréficos e analise
pedagégica nas escolas do Distrito situacional
Federal, em particular no que se
refere a formagé&o continuada; e,
2) ldentificar os principais desafios
enfrentados pelos professores no
ensino de Matematica.
Titulo: Uma proposta de formagéo Metodologia: Qualitativa
continuada em Educagéo Matemética
desenvolvida em uma escola publica Quanto aos Objetivos:
de anos iniciais do Distrito Federal Tipo Exploratéria
Objetivo Geral: Quanto aos procedimentos:
. Pesquisa-Acao
Apresentar uma experiéncia de
pratica de formagéo continuada em Instrumentos de coleta de
Educacdo Matematica realizada em Artigo IlI dados: Questionario e
uma escola da rede publica de ensino observacéo

do Distrito Federal.

Objetivos especificos:

1) Apresentar as  atividades
desenvolvidas ao longo da proposta
de formacéo continuada por meio de
oficinas pedagdgicas; e,

Técnica de andlise dos

dados:

Andlise de graficos e andlise
situacional
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2) Identificar as contribuicbes e as
limitagbes da proposta de formacéo
continuada.

Fonte: Autoria propria.

Diante da dimensé&o proposta no quadro metodoldgico, observa-se que para
desenvolver a pesquisa foram escritos trés artigos, a partir dos objetivos especificos
encaminhando as questfes para discussdo, respondendo ao objetivo geral da

investigacao.
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CAPITULO Il

FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS E O ENSINO DE
MATEMATICA: UM BREVE HISTORICO

Aprendizagem é uma relacdo dialética
reflexdo-acdo, cujo resultado € um
permanente modificar da realidade.

Ubiratan D’Ambrdsio

Resumo

Sendo o desempenho dos estudantes em Matematica um dos parametros utilizados
na avaliacdo da qualidade da educacéo, o ensino-aprendizagem dessa disciplina
ganha destague em todas as etapas da Educacao Basica e, consequentemente, a
formacdo do professor que ensina Matematica € motivo de debates no cenario
educacional. Este artigo teve como objetivo caracterizar historicamente como tem
se constituido a formacéo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em especial, no que se refere a formacao para o ensino de Matematica. Para tanto,
estabelecemos como objetivos especificos: descrever as mudancgas ocorridas ao
longo do século XX e inicio do século XXI quanto as politicas educacionais de
formacao de professores dos anos iniciais e descrever o contexto do surgimento e
afirmacao da Educacdo Matematica como campo de pesquisa no Brasil. A pesquisa
de abordagem qualitativa assenta-se nos preceitos da revisao critica de literatura e
elementos da pesquisa documental. Os resultados mostram que a Matematica,
enguanto elemento constituinte da formacéo de professores dos anos iniciais, tem
tempo e espaco insuficientes dedicados a ela dentro do curriculo. Apesar das
contribuicdes do campo da Educacdo Matematica na compreensao do processo de
ensino-aprendizagem de Matematica percebe-se a necessidade de ampliacdo e
continuidade das politicas publicas de formacédo de professores.

Palavras-chave: Formacéo de Professores. Anos iniciais. Educacdo Matematica.

Abstract

As the performance of students in Mathematics is one of the parameters used in the
evaluation of the quality of education, the teaching-learning process of this discipline
is highlighted in all stages of Basic Education and, consequently, the formation of
the teacher who teaches Mathematics is the subject of debates in the educational
field.This article aimed to characterize historically how the formation of teachers in
the early grades of Elementary Education has been constituted, in particular, with
regard to the formation for the teaching of Mathematics.For this, we established as
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specific objectives: to describe the changes that occurred during the 20th and early
21st centuries regarding educational policies for teacher education in the early
grades and to describe the context of the arising and affirmation of Mathematics
Education as a research field in Brazil. The research with a qualitative approach is
based on the precepts of critical literature review and elements of documentary
research. The results show that Mathematics, as a constituent element of teacher
education in the initial grades, has insufficient time and space dedicated to it in the
curriculum.Despite the contributions of the field of Mathematics Education in
understanding the teaching-learning process of Mathematics, there is a need to
expand and continue public policies for teacher formation.

Keywords: Teachers formation. Elementary school. MathematicsEducation.

2.1 Introducéao

Considerando as profundas mudancas sociopoliticas e culturais e as
consequentes reorganiza¢des da educacéo no pais ao longo do século XX e tendo
em vista a importancia do papel que a Matematica exerce na sociedade
contemporanea, cada vez mais pesquisadores tém se dedicado a investigar 0os
diferentes aspectos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem desta
disciplina, entre eles a formacédo do professor.

Em particular, pesquisas como as realizadas por Curi (2004), Lima e
Carvalho (2014), Santos (2015), Costa, Pinheiro e Costa (2016) e Sandes e Moreira
(2018) tém se debrucado sobre questionamentos relacionados a formacédo do
professor pedagogo para o ensino de Matematica, pois esse tem sido o profissional
responsavel pela introducdo da crianca no mundo dos nameros.

Estes estudos revelam que os professores se deparam com inUumeros
obstaculos no ensino de Matematica, pois ndo se sentem aptos, devido as lacunas
deixadas por uma formacao inicial deficitaria, além do distanciamento que se
evidencia entre os conhecimentos adquiridos e a pratica pedagdgica.

Diante dessa realidade, a formacdo continuada apresenta-se como
possibilidade de minimizar as deficiéncias advindas de uma formacéo inicial que
apresenta falhas, além de permitir ao professor aprimorar sua pratica docente,
construindo novas estratégias de ensino e ressignificando as anteriores, rompendo
com a forma de ensino fragmentada que desconsidera o contexto no qual o
estudante esta inserido e seus conhecimentos prévios sobre os assuntos e

conteudos abordados em sala de aula.
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Nesse sentido, Tardif (2002) ressalta que tanto em suas bases tedricas
gquanto em suas consequéncias praticas, os conhecimentos profissionais séo
evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formacao
continua e continuada.

As discussbes em torno da formacéo do professor que ensina Matematica
passaram a ganhar maior impulso no cenario educacional brasileiro apdés a
afirmacao da Educacdo Matematica enquanto area de pesquisa no final dos anos
1980 e da implementacao de politicas educacionais a partir dos anos 1990.

Por outro lado, Moreira (2014; 2015; 2016; 2019) nos alerta para o fato de
que as condicdes em que se encontram as politicas publicas voltadas para a
formacdo docente, sobretudo daqueles que ensinam Matemética, precisa ser
objeto de constante critica. Haja vista que as reformas educacionais, principalmente
aguelas defendidas por governos neoliberais, buscam minimizar o valor da
profissao.

Tendo em vista a importancia do desenvolvimento do conhecimento
matematico desde os anos iniciais da Educacéo Bésica, com vistas a formacao de
sujeitos criticos, capazes de exercer sua cidadania e conscientes de seu papel na
sociedade (BRASIL, 2017) e a relevancia da formacéo continuada de professores,
como elemento constituinte da melhoria da qualidade da educacéo, o estudo aqui
desenvolvido teve como elementos norteadores 0s seguintes questionamentos:
como tem se constituido a formag¢do do professor dos anos iniciais do ensino
fundamental? Como tem sido pensada a formacédo desses professores para o
ensino de Matematica nesta etapa educacional?

A pesquisa, de abordagem qualitativa e cunho descritivo, utilizou em seu
percurso metodoldgico a pesquisa bibliografica e documental.

Este artigo tem como principal objetivo caracterizar historicamente a
formacao de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o ensino
da Matematica. Como objetivos especificos vamos: descrever as mudancas
ocorridas ao longo do século XX e inicio do século XXI quanto as politicas
educacionais de formacédo de professores dos anos iniciais e descrever o contexto
do surgimento e afirmacdo da Educacdo Matemética como campo de pesquisa no

Brasil.
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2.2 Processo formativo do professor dos anos iniciais para o ensino de

Matematica: consideracdes iniciais

Entre os inumeros fatores que influenciam a aprendizagem dos estudantes
em Matematica, o papel do professor €, certamente, determinante! Ensinar
Matematica €é um desafio, especialmente, num contexto de intensas
transformacdes sociopoliticas, econémicas e culturais, que exigem do professor um
olhar critico sobre a importancia dessa area do conhecimento para o progresso da
sociedade.

Ainda que as criancas iniciem o desenvolvimento dos primeiros conceitos
matematicos na Educacéo Infantil, e até mesmo antes do ingresso na escola, € nos
anos iniciais do Ensino Fundamental que tais conceitos comecam a ser
formalizados. Nesse sentido, a formacao do professor que ensina Matematica nesta
etapa de ensino deve estar assentada em uma base tedrico-metodologica que
contemple a complexidade envolvida no desenvolvimento do pensamento
matematico da crianca.

D’Ambrdsio (2008) chama a atencao para o descompasso entre os desafios
de uma sociedade em rapida transformacdo e o conservadorismo das escolas.
Essa afirmacao nos leva a refletir a respeito de como esté o fazer pedagdégico desse
professor que ensina Matematica, buscando entender como a formacao inicial a
qual ele teve acesso contribuiu para esse conservadorismo no ensino de
Matematica apontado pelo autor.

Essa pratica de ensino que ainda privilegia o tradicionalismo no ensino de
Matemética, priorizando listas extensas de exercicios a serem resolvidos pelos
alunos sem qualquer contextualizacéo, esta associada a forma como o professor
aprendeu Matematica, que enfrenta, ainda, dificuldades para transpor essa barreira
entre a forma como aprendeu, para a forma de como ensina. Uma dificuldade que
Ihe acompanha desde a formacgéo inicial em Educacdo Matematica (SANDES;
MOREIRA, 2018).

Para entender melhor esse processo e 0s muitos obstaculos enfrentados,
faz-se necessario contextualizar a formacao inicial dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No Brasil, a formacéo do

professor que atua nesta etapa de ensino vem sofrendo mudancas significativas
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nas ultimas décadas e, de acordo com a legislacéo vigente, esse profissional deve
ter formacéo superior com licenciatura especifica que o habilite para o exercicio da
docéncia, em geral, licenciatura em Pedagogia.

E inegavel que essa formac&o inicial deveria oportunizar ao professor a
seguranca necessaria para o seu fazer pedagdgico que, ao longo da sua atuacao
em sala de aula, seria enriquecido e ressignificado. No entanto, esse percurso €
bem mais complexo, sobretudo na formacao recebida para o ensino de Matematica
em pleno século XXI que, segundo Santos (2015) ainda constitui um grande desafio
ao pedagogo, que € o responsavel pelo ensino nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A formacdo do professor precisa ultrapassar a simples transmissdo de
conhecimento, e o enfoque nos aspectos metodoldgicos deve propiciar a ele
momentos de colocar em pratica esses saberes adquiridos. Para Imbernén (2011),
a formacédo assume um papel que transcende o0 ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de
criar espacos de participacéo, reflexao e formacgéo para que as pessoas aprendam
e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza.

Estudos como o realizado por Curi (2004) mostram que o tempo, 0 espaco
e as disciplinas dedicados a formacédo para o ensino de Matematica nos cursos de
Pedagogia sdo insuficientes, evidenciando uma lacuna nessa formacé&o inicial
desse professor. Nesse aspecto, Sandes e Moreira (2018, p. 101) ressaltam que:

E notdrio que o professor, em sua formac&o inicial, ndo é de fato
bem preparado, principalmente no que tange a Educacgdo
Matematica, para realizar um trabalho exitoso em sala de aula e,
consequentemente, a formacéo desses estudantes, possivelmente,
sera precaria e representara pouco para sua constituicdo como

sujeito capaz de utilizar, na pratica, esses ensinamentos adquiridos
no ambiente escolar.

Nao raras vezes, observamos nos cursos de licenciatura em pedagogia que
na formagédo para o ensino de Matematica nos anos iniciaiS poucos Sao 0s
momentos que privilegiam o dialogo entre teoria e pratica, contribuindo para que o
futuro professor tenha uma formacéo distanciada do contexto escolar. Tardif (2002,
p. 241) cita que “[...] se o trabalho do professor exige conhecimentos especificos a
sua profissao e dela oriundos, entdo a formacéao de professores deveria, em boa

parte, basear-se nesses conhecimentos”.
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Na perspectiva de dialogo entre teoria e pratica o estagio supervisionado
assume papel relevante na formacdo inicial do professor, pois representa o
momento em que sao oportunizadas vivéncias e experiéncias no espago escolar,
tendo oportunidade de lidar com questdes praticas do cotidiano da sala de aula.
Fiorentini (2004) argumenta que estruturar o estagio de modo a proporcionar aos
futuros professores a experimentacdo de praticas reflexivas compartilhadas
contribui para o seu desenvolvimento profissional.

Embora o estdgio supervisionado represente uma etapa importante da
formacdo inicial do professor ele ainda apresenta falhas estruturais que dificultam
a experiéncia de colocar em pratica os saberes construidos pelos professores em
formacao, pois, em muitos casos, € marcado pela falta de planejamento e
acompanhamento préoximo ao estagiario, se restringindo praticamente a
observacdo de aulas e, além disso, observa-se pouca articulacdo entre as
instituicdes formadoras e as escolas que recebem os estagiarios.

De modo geral, os estagios tém se constituido de forma burocrética,
com preenchimento de fichas e valorizacdo de atividades que
envolvem observacao participagéo e regéncia, desprovidas de uma
meta investigativa. Dessa forma, por um lado se reforca a
perspectiva do ensino como imitagdo de modelos, sem privilegiar a
analise critica do contexto escolar, da formacao de professores, dos
processos constitutivos da aula e, por outro, reforcam-se préaticas
institucionais nao reflexivas, presentes na educacdo basica, que
concebem o estagio como o momento da pratica e de

aprendizagens de técnicas do bem-fazer (BARREIRO; GEBRAN,
2006, p. 26-27).

Se as lacunas quanto ao conhecimento matematico, advindas da Educacao
Béasica, ndo encontram espaco para serem sanadas durante a graduacao, uma vez
qgue, em geral, as disciplinas dedicadas a formacéo para o ensino de Matematica,
nos cursos de licenciatura em Pedagogia, privilegiam o aspecto metodoldgico para
0 ensino da disciplina, em detrimento do dominio dos conteidos matematicos,
como pontua Curi (2004), o professor formador se vé diante de um grande desafio.

Para Imbernén (2010, p. 39):

[...] ha muita formacgé&o e pouca mudanca. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e
entusiasmo uma formacdo transmissora e uniforme, com
predominio de uma teoria descontextualizada, valida para todos

sem diferenciacdo, distante dos problemas praticos e reais e
fundamentada em um educador ideal que nédo existe.
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Essas experiéncias anteriores com a Matematica durante a trajetoria de vida
escolar e académica tendem a ser reproduzidas na pratica pedagogica do professor
dos anos iniciais, muitos deles considerando que aprender Matematica € algo
bastante complexo.

Uma vez que a formacao inicial dos professores se mostra insuficiente no
enfrentamento dos obstaculos, faz-se necessario que o professor busque a
formacdo continuada permanentemente, pois como seres inclusos, estamos
sempre ensinando e aprendendo, refletindo e redirecionando nossas praticas.
Sobre essa formacéo, Freire (1993, p. 22-23) destaca que:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideologica ou
certa posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A
educacdo é permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser
humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais
ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter incorporado a sua
natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim,

saber que podia saber mais. A educacao e a formag&o permanente
se fundam ai.

A formacéo continuada para professores dos anos iniciais tem sido tema de
varias pesquisas, tanto na area da Educacdo, quanto na area da Educacéo
Matematica, bem como de debates e reflexdes no espaco escolar, este Ultimo
considerado um importante processo que promove troca de experiéncias,
desenvolvimento de novas aptidées, construcdo de novas aprendizagens,
reflexdo/avaliacdo e transformacdo da pratica pedagogica, articulacdo dos
conhecimentos ja adquiridos a novos. Moreira e Manrique (2014, p. 473, traducéo
nossa) afirmam que:

[...] a oferta de formacgéo continuada aos professores, que deve ser
oferecida pelas universidades e pelos pares nos contextos

educativos, levando-se em consideracdo as necessidades dos
profissionais, objetivando a ruptura com a escola inclusiva

z

estaciondria, € uma atitude que pode ajudar na solucdo do
problema.

Nesse aspecto, as dificuldades encontradas pelo pedagogo que atua nos
anos iniciais sao ainda mais especificas devido a sua polivaléncia, pois atua como
formador nas diversas areas do saber. Sandes e Moreira (2018, p. 102) confirmam

tal aspecto, pois, entendem que:
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[...] a formacdo de professores que ensinam Matematica, embora
tenha tido avangos significativos, é bastante carente de
investigacdes, sobretudo na proposicédo de novas metodologias de
ensino. O mesmo pode-se dizer da pratica docente voltada para a
realidade do estudante, haja vista a grande necessidade de se
renovar os discursos de sala de aula, deixando para tras velhas
praticas e adotando metodologias inovadoras, capazes de
estimular quem ensina e quem aprende Matemética.

As mudancas no campo da Educacdo sdo constantes e exigem que O
professor busque aperfeicoar sua pratica continuamente, por meio da formacao
continuada, pesquisas, leituras, com o proposito de refletir sobre sua forma de
ensinar, oferecendo ao estudante possibilidades de participar do processo ensino
aprendizagem de forma ativa, critica, levando em conta suas experiéncias e
conhecimentos, principalmente no ensino de Matematica que ainda se apresenta
como uma das maiores dificuldades dos professores no exercicio da profisséo.
Nesse sentido, Sandes e Moreira (2018, p.100) destacam:

Como é possivel uma pratica docente assentada na Educacgéo
Matematica, na sociedade contemporénea, em que ha diversas
inovagdes tecnoldgicas e que podem, de algum modo, ser mais
atrativas para o aluno do que a proépria sala de aula? Essa pratica
docente, seguramente, deverd contemplar aprendizagens

significativas e também permitir ao aluno utilizar esses
ensinamentos em sua vida cotidiana, de maneira objetiva e util.

Em face das dificuldades que se evidenciam, frente as transformacdes que
ocorrem na sociedade e que interferem de forma significativa no ensino, o professor
deve adotar uma postura curiosa e investigativa, que ndo se reduza apenas ao
conhecimento do conteddo a ser repassado aos estudantes. A formacao
continuada nesse sentido colabora para que o professor se aproprie de novos
conceitos e novas propostas de ensino, contribuindo para a ressignificagcdo da
pratica docente, o confronto de ideias e a constru¢éo de novos saberes. De acordo
com Santos (2017, p. 35):

[...] formagéo continuada no campo da Matemética deve colocar os
professores em contato com tendéncias pedagogicas que
proporcionem novos fazeres pedagdégicos, tais como: resolucao de
problemas; modelagem Matematica; etnomatematica; historia da
Matematica e investigacbes matematicas. Nesse sentido,
entendemos que necessitamos de propostas de formacgdo que
busquem superar a dicotomia entre teoria e pratica, que
reconhecam os professores como trabalhadores que produzem
conhecimento. Nesse contexto, concebemos o professor como
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protagonista de seu desenvolvimento profissional e ndo como um
sujeito passivo diante de formacdes prescritivas e esvaziadas de
sentido.

Sao muitas as angustias e insegurancas partilhadas no espaco escolar entre
os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quanto ao ensino de
Matematica. Percebe-se que anseiam por mudancas. Entretanto, ainda estdo
presos e tém como base teorias e formas de ensino que ja estdo ultrapassadas,
alicercadas na transmissdo e acumulo de conhecimentos que desconsideram o
contexto social do estudante, ndo propiciam momentos para guestionamentos,
criatividade, levantamento de hipoteses, posicionamento critico, isso porque,
devido a fragilidade apresentada na formacéo inicial do professor, os docentes
devem buscar o constante aprimoramento (MOREIRA, 2014; 2015; 2016).

A formacédo dos professores, principalmente dos que ensinam Matemética
consiste um grande desafio hoje e para o futuro, sobretudo para aqueles que
ensinam Mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que necessitam
romper com a forma como foram ensinados, que reflete na sua empatia pela
disciplina e, consequentemente, na sua pratica docente, consistindo muitas vezes
em um obstaculo, por acreditarem que o aprender e o ensinar Matematica seja um
processo complexo, que causa certo bloqueio e uma sensacdo de impoténcia
nesses professores diante desse desafio. Conforme D’Ambrésio (1996, p. 30):

Argumentos com base em teorias de aprendizagem ultrapassadas,
gue apoiam a nhatureza linearmente cumulativa do conhecimento,
amparadas numa histéria distorcida e numa epistemologia
construida para apoiar essa histéria, ndo bastam para justificar

programas estruturados com base Unica e exclusiva na tradi¢ao,
como sdo normalmente organizados.

Diante dessa realidade, faz-se necesséario que sejam pensadas acdes para
que haja tempo e espacos de formacdo continuada para os professores que
ensinam Matematica, com o intuito de promover a pesquisa, a troca de experiéncias
com os pares, criagdo de novas estratégias, para que novos conhecimentos sejam
gerados e revertidos em novas praticas. Esse deve ser um processo continuo e
dialégico ao longo do exercicio da profisséo, promovendo reflexdes acerca de como
se aprende a aprender e como se aprende a ensinar. Maranhao (2008, p. 37)

defende que:
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Essa € uma das razdes pelas quais defendo a formacao continuada
de professores das séries/anos iniciais em Educac¢do Matematica,
entendendo essa expressdo como uma formacdo Matematica
predominantemente contextualizada na atividade profissional do
professor. Por isso, é relevante a instituicdo de ensino basico prover
condicbes prover condicbes para essa formacéo.

Considerando a importancia desse processo de formacdo permanente para
os professores, entende-se que a ampliacdo da oferta de cursos de formacao
continuada é urgente, assim como esses profissionais devem buscar o
aperfeicoamento permanente, como profissionais autbnomos devem tomar
decisOes e ter iniciativa, como autores de sua prépria historia, preocupando-se com
sua formacao, rompendo com o isolamento, adotando a postura de um profissional
pesquisador, reflexivo, problematizador, buscando compreender a complexidade
que constitui o trabalho pedagdgico. Para Lorenzato (2012, p. 12):

[...] considerando que o processo de formagdo é individual e
intransferivel, cabe a cada um preencher as lacunas herdadas em

sua formacao inicial (no curso superior), bem como providenciar a
continuada.

Salientamos que a promocéao e garantia da formacao do professor em todos
0s niveis, inclusive a continuada, € dever do Governo Federal, em parceria com 0s
Estados, Municipios e Distrito Federal, conforme a LDB/96 no artigo 62-A (BRASIL,
1996), incluida pela Lei n°® 12.796, de 2013 (BRASIL, 2013), que determina:

Art. 62-A, Paragrafo Unico: Garantir-se-a formacao continuada para
os profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicdbes de educacgdo basica e superior, incluindo cursos de

educacao profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnolégicos e de pds-graduacéo.

Essa discusséo expde a importancia e complexidade do processo formativo
do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo no que se refere
a formacgéo para o ensino de Matemética. A afirma¢édo da Educacdo Matematica
como campo de pesquisa contribuiu para a expansao do niamero de estudos que
investigam aspectos tais como a formacgéao do professor que ensina Matematica nos
anos iniciais, metodologias do ensino de Matematica nos anos iniciais e curriculo
de Matemética nos anos iniciais, entre outros. Na se¢do seguinte apresentamos

como se deu o processo de afirmacao dessa area de pesquisa no cenario brasileiro.
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2.3 A Educacdo Matematica no Brasil: relevancia como campo de pesquisa

Fiorentini e Lorenzato (2006) salientam que as investigacbes sobre
Educacdo Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental séo relativamente
recentes e poucas. Diante desse cenario, ainda carente de investigacoes,
propostas direcionadas as especificidades metodolégicas do ensino de Matematica
para 0s anos iniciais abrem espaco amplo para a realizacdo de pesquisas que
podem contribuir para melhoria do processo de ensino-aprendizagem da disciplina.

A preocupacgdo com o ensino de Matematica é histérica, desde os séculos
VI e IV a.C. e perdura até os dias atuais. Para entender melhor esse processo é
importante trazer uma breve abordagem sobre o ensino da Matematica no Brasil,
0s avanc¢os ocorridos com o surgimento da Educacdo Matematica como area de
pesquisa e 0s entraves que ainda persistem, sobretudo no contexto politico atual
do nosso pais.

Durante o tempo em gue o ensino no Brasil esteve sob o controle dos padres
jesuitas, pouco espaco era dedicado a Matematica. Valente (2007) destaca que,
mesmo existindo entre os Jesuitas homens que se dedicaram ao desenvolvimento
da Matematica como Ciéncia:

[...]Ja generalizagé@o dos estudos matematicos como cultura escolar
dos colégios Jesuitas parece ter fracassado ou, no minimo, nao

ganhou destaque como Ciéncia, nem entre os professores e nem
como disciplina (VALENTE, 2007, p. 32).

O Brasil seguia a tendéncia mundial e demonstrava preocupagdo com a
modernizacdo do ensino de Matematica, que até entdo estava pautado em uma
tendéncia considerada arcaica, frente aos novos desafios e avan¢os nessa area da
ciéncia.

Até o inicio do século XX permanecia a influéncia positivista no ensino de
Matematica no Brasil. A partir da metade do século surgiram divergéncias em
relacdo a mudangas no ensino de Matematica. Para Silva (2001, p. 109) seria um
ensino de Matematica “[...] em prol da implantagdo definitiva no Brasil das novas

teorias e técnicas matematicas, bem como da ruptura das estruturas arcaicas
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representadas pela ideologia positivista de Comte, no que diz respeito as ciéncias
exatas”.

D’Ambraosio (2004, p.71), destaca que a partir das trés grandes revolugdes
da modernidade, a Revolugao Industrial (1768), a Revolugdo Americana (1776) e a
Revolucdo Francesa (1789), as preocupacdes com a Educacdo Matematica da
juventude comecam a tomar um rumo proprio.

A partir da década de 1950 varios projetos comegaram a tomar corpo, tendo
em vista a melhoria do ensino secundéario, com a adequacdo a realidade da
universidade e aos avancos tecnologicos. O lancamento do foguete soviético
Sputnik levou os Estados Unidos a repensar o ensino da Matematica e das ciéncias,
uma vez que se encontrava em desvantagem tecnoldgica em relacdo aos russos,
0 que provocou uma verdadeira reviravolta nas mudancas das politicas curriculares.
Nesse contexto surgiu o movimento internacional de modernizacdo, conhecido
como Movimento da Matematica Moderna, levando a um distanciamento da pratica
e uma separacao entre Matematica pura e Matemética aplicada.

Para Piaget (1998), a forma como a Matematica moderna chegou as salas
de aula pouco contribuia para melhorar a compreensao da Matematica, pois néo
favorecia a reflexdo, desconsiderando os conhecimentos prévios da vivéncia do
estudante:

O triste paradoxo que nos apresenta 0 excesso de ensaios
educativos contemporaneos ¢é querer ensinar Matematica
“‘moderna” com métodos na verdade arcaicos, ou se€ja,
essencialmente verbais e fundados exclusivamente na transmissao
mais do que na reinvencdo ou na redescoberta pelo aluno. Em
outras palavras, a iniciagdo a Matemética moderna ndo pode ser
confundida com uma entrada de chofre em sua axiomatica. Na
realidade, s6 é possivel axiomatizar um dado intuitivo prévio, e,
psicologicamente, uma axiomatica s6 tem sentido a titulo de
tomada de consciéncia ou de reflexao retroativa, o que supde toda
uma construcdo proativa anterior. A crianca desde os 7 anos e 0
adolescente manipulam o tempo todo operagcdes de conjuntos, de
grupos, de espaco vetorial etc., mas ndo tem qualquer consciéncia
disso, pois estes sédo esquemas fundamentais de comportamento e
depois de raciocinio, muito antes de poderem ser objeto de reflexao.
Toda uma gradagéo é, portanto, indispensavel para passar da acao
ao pensamento representativo e uma ndo menos longa série de
transicBes continua sendo necessaria para passar do pensamento
operatorio a reflexdo sobre esse pensamento. O Ultimo escaldo é
entdo a passagem dessa reflexdo a axiomatizagcado propriamente
dita (PIAGET, 1998, p. 221).



67

As ideias da Matematica moderna foram difundidas no Brasil pelo Grupo de
Estudos do Ensino da Matematica - GEEM, fundado em outubro de 1961, por
professores do Estado de Sao Paulo, tendo como principal representante Osvaldo
Sangiorgi, em plena ditadura militar, onde as pessoas nao tinham direito de
expressar suas ideias ou tinham medo de fazé-lo. De todas as reformas no Brasil,
aguela introduzida pelo Movimento da Matematica Moderna foi a que ganhou maior
projecao, porém néo foi implantada por decreto, impedindo uma ampla divulgacao
em todo o territdrio brasileiro.

A Mateméatica moderna néo trazia nada de novo ao ensino de Matematica,
apenas uma nova abordagem para o ensino tradicional, agravando a situacao do
ensino, pois os professores ndo estavam preparados para ensinar uma Matematica
cujos métodos desconheciam.

No final da década de 1970 o Movimento da Matematica Moderna comeca a
se enfraquecer no Brasil, com o surgimento do Movimento da Educacéo
Matematica, que questionava a qualidade e o objetivo de ensinar Matematica,
sugerindo a valorizacao do relacionamento do estudante com o mundo que o cerca,
primando pela criticidade, a l6gica e a criatividade.

Entre os séculos XIX e XX, a Educacdo Matematica ganha status de area
prioritaria na educacdo, com a proposta de uma relacdo de cooperacdo entre
professor e estudante no processo de construgao do conhecimento. D’Ambrdsio
(2004, p. 71) destaca que:

[...] os primeiros passos para abertura dessa nova area de pesquisa
séo devido a John Dewey (1859-1952), ao propor em 1895, em seu
livro Psicologia do nimero uma reacdo contra o formalismo e uma

relacédo ndo tensa, mas cooperativa, entre aluno e professor, e uma
integracdo entre todas as disciplinas.

A contribuicdo mais importante para estabelecer a Educacdo Matemética
como disciplina foi dada pelo aleméao Felix Klein (1849-1925), com a publicacdo do
livro seminal “Matematica elementar de um ponto de vista avancado” em que Klein
defende que se atenham mais a bases psicolégicas do que sistematicas,
considerando o interesse do aluno e garantindo sua compreenséao sobre o que lhe
€ apresentado.

O fortalecimento da Educacédo Matematica como subarea da Matematica e

da educacao com natureza interdisciplinar se deu no Congresso Internacional de
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Matematicos, em Roma em 1908, da Comissédo Internacional de Instrucéo
Matematica - IMUK/ICMI. Porém havia pouco espaco para pesquisas em Educacéo
Matematica, que ganharam notoriedade no poés-guerra com as propostas de
renovagao curricular que se expandiram por todo o mundo.

No Brasil, Ubiratan D’Ambrésio € um expoente da Educacdo Matematica
manifestando interesse pelo movimento a partir da metade da década de 1960. Em
1972, quando assumiu a dire¢do do Instituto de Matematica, Estatistica e Ciéncia
da Computacéo -IMECC na UNICAMP, percebeu que a Educacdo Matematica era
prioritaria para o Brasil, iniciando de forma concreta sua trajetéria pela area.

Na década de 1980, com o crescente nimero de pessoas interessadas em
dar um novo rumo a Educacdo Matematica, foi criada, entdo, a Sociedade Brasileira
de Educacdo Matemética - SBEM, promovendo a ampliacdo dos momentos de
discusséo e, consequentemente, aumento no numero de publicacdes na area.
Nessa época também foram criados os cursos de especializacdo, mestrado e
doutorado em Educacdo Matematica.

O movimento de Educacdo Mateméatica trouxe varias contribuicdes na
mudanca de paradigmas na forma de ensinar Matematica, como também aumentou
o interesse dos pesquisadores em se aprofundar em estudos visando maior
compreensao do processo de ensinar e aprender Matematica.

A ampliacdo das pesquisas com estudos voltados para melhor compreender
0 ensino da Matematica, as quais foram possibilitadas com o movimento da
Educacdo Matematica como campo de investigacdo, passou a conferir maior
embasamento tedrico para as discussoes, reflexdes e debates, cujos resultados
auxiliam os professores que ensinam Matemética e se encontram em dificuldades,
devido ao fato de a formacéo inicial ndo lhes assegurar realizar um trabalho
pedagogico que atenda as necessidades dos estudantes.

Diante de tantos desafios no ensino de Matematica nas décadas de 1980 e
1990, cresce a necessidade de renovacdo da Matematica, que na opinidao de
Santos (2017, p. 33-34):

[...] iniciou-se, no Brasil, um movimento de educadores em prol de
um ensino da Matematica contextualizado, ladico e pautado na
resolucéo de situacdes-problema. Esse movimento questionava 0s

principios da Matematica moderna e as propostas de formacao de
professores, vislumbrando a construgdo de novos caminhos para
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ensinar e aprender Matematica por meio de investiga¢des no chéo
da escola e por meio da formacgéo permanente de professores.

O movimento da Educacdo Matematica que culminou com a fundacédo da
SBEM e o0 aumento de pesquisas sobre o0 ensino e aprendizagem de Matematica,
oportunizou discussdes, debates, reflexdes, pesquisas com contribuicbes
significativas para o professor que estava em sala de aula e encontrava dificuldades,
por sua formacdao inicial mostrar-se deficitaria para o fazer pedagdégico e a formacao

continuada ainda estar longe de atender as demandas dos existentes.

2.4 Caminho Metodolégico

Considerando o fendmeno estudado e suas particularidades optamos por
uma abordagem qualitativa, que propicia interpretacdo, compreensao e construcao
de sentidos do objeto de estudo. Para Minayo (2013, p. 57):

O método qualitativo é adequado aos estudos da histéria, das
representacoes e crencgas, das relacdes, das percepcdes e opinides,
ou seja, dos produtos das interpretacdes que os humanos fazem

durante suas vidas, da forma como constroem seus artefatos
materiais e a si mesmos, sentem e pensam.

A pesquisa é do tipo exploratoria, visto que fizemos o estudo e a analise de
documentos e textos de artigos, livros e base de dados. A pesquisa exploratéria &
gquando a pesquisa se encontra na fase preliminar, tem como finalidade
proporcionar mais informacdes sobre o0 assunto que vamos investigar,
possibilitando sua definicdo e seu delineamento [...]. E, ainda conforme os autores,
esse tipo de pesquisa assume em geral o formato de pesquisa bibliografica.

Quanto aos procedimentos de coletas dos dados, utilizamos a bibliografica
e a documental, pois recorremos a contribuicdo de diversos autores e de
documentos em sua fonte primaria de documentos em arquivo publico. Para Gil
(1999), este tipo de pesquisa torna-se particularmente importante quando o
problema requer muitos dados dispersos pelo espaco. Enquanto, para Lakatos e
Marconi (2001, p. 183), a pesquisa bibliografica:

[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relacdo ao tema
estudado, desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas,

livros, pesquisas, monografias, teses, materiais cartograficos, etc.
[...] e sua finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com
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tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto

(-r)-

Para a coleta de dados foram escolhidos os seguintes instrumentos: base de
dados, pesquisa bibliografica, artigos e livros. E, como técnica de analise dos dados,
usamos a analise de conteldo, caracterizada por Bardin (2011, p. 42) como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando a
obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo de mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que

permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
producédo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Esse percurso metodolédgico foi escolhido por entendermos que favorece
uma maior aproximacao, entendimento e compreensao do estudo proposto neste
trabalho, favorecendo a compreenséo do fenbmeno estudado a partir do contexto
histérico, das leis e diretrizes que apontam para a garantia do direito a formacao
continuada, promovendo uma reflexdo quanto aos avangos ou nao no cumprimento
do que esta previsto em lei, possibilitando pensar novas alternativas e suscitando
guestionamentos que corroboram para responder a questéo principal proposta no

inicio da pesquisa.

2.5 O professor que ensina Matematica nos anos iniciais: um olhar sobre a

formacao nos séculos XX e XXI

A universalizacdo da educacdo e a formacdo de professores sdo dois
importantes aspectos constituintes das deficiéncias da educacéo brasileira, que
caminham lado a lado. Com a instituicdo da Primeira Republica (1889-1930), a
educacédo no pais sofreu importantes mudancas.

Particularmente, sobre o segundo aspecto, Saviani (2009) propde em sua
analise como marcos principais ao longo do século XX e inicio do século XXI: a)
estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
organizacao dos Institutos de Educacao (1932-1939), b) organizacéo e implantacao
dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidagdo do modelo das Escolas
Normais (1939-1971), c) substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica
de Magistério (1971-1996), d) advento dos Institutos Superiores de Educacdao, e)

Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).
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No ano de 1917, no entéo Distrito Federal (Rio de Janeiro), o curso da antiga
Escola Normal foi dividido em duas etapas: a preparatéria e a profissional.
Consolida-se neste inicio de século o dualismo e a unificacdo das Escolas Normais
pelo padrao mais elevado, aumentando a duragéo do curso para 3 anos, pois antes
era de dois. Em 1930, o curso Normal passa a ser organizado em dois niveis: médio
para quem havia concluido o ginasio, e ginasial para os que tivessem apenas o
ensino primario. A partir do século XX passa a ser um curso profissionalizante.
Segundo Tanuri (1979, p. 72):

A medida que visava a transformar a escola normal numa
instituicdo de carater estritamente profissional, excluindo de seu
curriculo o conteudo propedéutico e exigindo como condi¢do para

ingresso o secundario fundamental, seria adotada pelos diversos
estados depois de 1930.

Em 1930 havia poucas universidades e um pequeno numero de escolas
secundarias. O ensino formava apenas bacharéis. A reforma proposta por Anisio
Teixeira, por meio do Decreto n° 3.810, de 19 de marco de 1932, no DF, tencionava
mudar a normatizagédo das escolas normais. Com essa reforma, a Escola Normal
passa a ser designada Escola de Professores, cujo curriculo incluia desde o
primeiro ano de curso disciplinas como:

1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educacdo; 5) introducdo ao ensino,
contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias
de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil,
estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada
mediante observacdo, experimentacdo e participacdo. como

suporte ao carater pratico do processo formativo (...) (SAVIANI,
2009, p. 145-146; destague nosso).

Para Bozetto (1998), desde a sua criacdo as escolas normais estavam
organizadas de forma precaria, com recursos escassos tanto de pessoal quanto de
qualificacdo para seu funcionamento adequado. Fatores que eram somados aos
baixos salarios, disputas politicas, instabilidade financeira, fatores que refletiam nos
nameros de professores formados. A descri¢ao feita da realidade das condicdes de
trabalho e insucesso das escolas normais ponderadas pelo autor, parece refletir o
gue vivemos ainda nos dias de hoje, agravado pelo atual contexto politico de nosso
pais, com cortes de verbas destinadas a formacao de professores e congelamento

salarial.
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No ano de 1939 foi criado o curso de Pedagogia, formando bacharéis
técnicos de educacédo e licenciatura em Pedagogia, o chamado “trés mais um”
separado em blocos para bacharelado e licenciatura, formacao do pedagogo stricto
senso.

Apos a criacdo do Ministério da Educacédo, em 1930, e do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos — INEP, em 1937, a entdo promulgada Lei Orgéanica do
Ensino Normal de 1946 passa a organizar e normatizar a formagéo de professores
em nivel nacional e o Instituto passou a oferecer cursos para diretores, inspetores
e comissionados, visando a qualificacdo para o trabalho administrativo escolar.
Segundo Tanuri (1979), na década de 1930 e inicio da década de1940 o movimento
ruralista trouxe a proposta de ajuste do curriculo da escola normal as
especificidades da zona rural, objetivando fixar o homem no campo. Os professores
seriam preparados para a docéncia no ensino do campo. Constatamos mais uma
vez proposta de mudancas no ensino com a finalidade de contemplar interesses de
um grupo, e o foco € sempre o capitalismo.

Tanuri (1979, p. 77) ainda cita que a Lei Organica do Ensino Normal de 1946
retoma a orientacdo descentralista e liberal da Carta Magna de 1934 que
determinava como competéncia dos estados e do Distrito Federal, organizar seus
sistemas de estudos de acordo com as diretrizes fixadas pela Unido (BRASIL,
1934). Aos estados e ao DF a responsabilidade de organizar, e a Unido, ditar as
diretrizes para ter uma base comum. Porém, sabemos que o0s estados e municipios
sdo heterogéneos em varios aspectos, sociais, econdmicos, entre outros, e iSso
exerce influéncia significativa na qualidade do ensino.

Depois do ano de 1969, como afirma Tanuri (1979), houve a incorporacao
da teoria e da pratica na habilitacdo do magistério para o ensino de 2° grau
objetivando o preparo do professor para atuar nas séries iniciais do EF, por meio
do parecer 252/29, do Conselho Federal de Educacdo — CFE. A teoria associada a
pratica passa a compor o curriculo, porém fica a indagacdo se de fato houve
concretizacdo dessa proposta curricular em sala de aula.

Nos anos 1980, o curriculo do curso de Pedagogia e Licenciaturas sofreu
reformulacéo de acordo com o parecer 161 do Conselho Federal de Educagéo com
énfase nos conteudos e com possibilidade de a formacao ser oferecida para a

docéncia de 12 a 42 séries. Tal reformulagéo foi motivada por um movimento que



73

tinha como principio a identidade profissional dos profissionais da educacéo (SILVA
2003).

A Lei n°® 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996) altera a formacéo de professores
determinando um prazo de 10 anos como periodo de transi¢cdo para que todos 0s
docentes tenham formacéo em nivel superior. O artigo 62 destaca essa informacao:

A formacado de docentes para atuar na educacao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida,
como formacgao minima para o exercicio do magistério na Educacao
Infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a

oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996,
p.26).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB de 1996 apontou
alternativa para os cursos de Pedagogia e licenciatura, para os Institutos de Ensino
Superior e para as Escolas Normais Superior, nivelando o Ensino por baixo,
promovendo uma formacdo rasa de curta duracdo, mais barata e de baixa
qualidade, de acordo com Saviani (2008).

Em 2002 foi promulgado o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacéo de professores, e nos anos seguintes as diretrizes curriculares
para cada curso de licenciatura, que passariam a ser aprovados pelo Conselho
Nacional de Educacdo, com pequeno espaco para a formacdo pedagodgica,
permanecendo a énfase na area de formacgéo especifica (BRASIL, 2002).

Com a aprovacdo pelo Conselho Nacional de Educacdo, em 2006, da
resolucao n°®1 de 15 de maio de 2006 das Diretrizes Curriculares Nacionais, o curso
de Pedagogia passa a oferecer habilitacdo com licenciatura para atuagdo na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do EF e no ensino médio na modalidade
normal, EJA e formacgao de gestores.

O guadro 2 abaixo apresenta a evolucdo da formacdo de professores ao

longo do século XX e inicio do século XXI.

Quadro 2 — Evolucéo da formacéo do professor dos anos iniciais

Formacéo inicial Formacdo | Formacédo para o ensino
continuada de Matematica
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Inicio do séc.
XX até meados
dos anos 1930

Escolas normais

Foco nas 4 operacdes
fundamentais com
nameros naturais e
racionais na forma
fracionaria, algumas
nocoes de medida
incluindo porcentagem,
regra de trés e juros.

1930-1960 Criacdo do Ministério da Ensino tradicionalista com
Educacédo e Saude; énfase nos calculos e foco
Manifesto dos Pioneiros; no conteudo.
Criacdo do INEP;
| Conferéncia Nacional de
Educacéo;
1960-1970 Movimento da Objetivava atualizar os
Matematica Moderna curriculos escolares
buscando uma melhor
forma de ensinar
Matematica levando em
conta o contexto no qual o
estudante estava inserido.
1970-1980 LDB/1971 curso técnico Habilitacdo especifica,
normal énfase nos estudos
profissionalizantes,
curriculo minimo.  No
ensino de Matematica para
a formacéo de professores
trazia a proposta de o
professor encadear acoes
com base em situacdes
concretas, compreender
situacdes reais.
1980-2000 LDB/1996 Formacgdo de professores
Exting&o do curso normal polivalentes em  nivel
superior. CNE/CP1 aponta
0 conhecimento  dos
objetos de ensino. Pouca
énfase no ensino de
Matematica.
2000-2010 Resolugdo CNE/CP n° 1, | Pro- Adequacbes do curriculo
de 15 de maio de 2006 | letramento com foco na prética.
que institui Diretrizes | de Pré-letramento em
Curriculares  Nacionais | Matematica | matematica em nivel de

para o Curso de
Graduacdao em
Pedagogia, licenciatura.

formac&o continuada para
a melhoria da qualidade do
ensino de Matematica nos
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PNE 2001-2010 anos iniciais do Ensino
Fundamental realizado
pelo MEC em parceria com
Universidades. Curso com
120h de duracao.

2010-2019 PNE 2014-2024 PNAIC O PNAIC em Matematica
Resolucdo CNE € um curso em nivel de
02/2015 formacdo continuada com

abordagem no ensino de
Matematica, proposto pela
SEEDF, organizado e
desenvolvido por Instituto
de Ensino Superior com
duracgéo de 10 meses.

Fonte: Autoria propria.

Constatamos por meio do Quadro 2 que a formacéo do professor dos anos
iniciais para o ensino de Matematica entre as décadas 1930 e 1960 se mostrava
conteudista e com énfase nos calculos. Segundo Tanuri (1979), o ensino de
Matematica aos estudantes do curso normal se concentrava nos seguintes
aspectos: quatro operacdes fundamentais com 0os nimeros naturais e racionais na
forma fracionaria, algumas nocdes de medidas, de proporcionalidade, incluindo
porcentagem, regra de trés e juros, com maior destaque em calculos mentais e
menor destaque ao uso de materiais concretos.

Ainda nesse periodo, € possivel observar importantes iniciativas no que se
refere ao ensino e a formacéo de professores como: a criacdo do Ministério da
Educacdo e Saude que foi seguida pela reforma dos ensinos secundéario e
universitario com a reforma de Gustavo Capanema Filho; o Manifesto dos Pioneiros
que colocou em debate a reestruturacdo na formagdo do professor com a
profissionalizacdo da mulher no magistério; a formacdo em nivel superior e a
melhoria dos salarios e; a fundacdo do INEP objetivando identificar os problemas
de ensino e propor politicas publicas com a intengdo de sanar essas dificuldades.

Nas décadas de 1960 e 1970 alguns grupos de estudos comecaram a se
formar com a intencdo de compreender melhor o Movimento da Matematica
Moderna que emergia no Brasil, coordenado pelo professor Osvaldo Sangiorgi,
visando atualizagdo dos curriculos escolares, bem como melhoria da qualidade do

ensino de Matematica e o ensinar de forma contextualizada.
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Dessa proposta podemos apontar como ponto negativo, a énfase dada a
linguagem e simbologia inapropriadas as diferentes faixas etarias e fases de
desenvolvimentos das criangas. Como avanco podemos considerar a forma de
conduzir o ensino de Matematica na pratica docente, abrindo espaco para a
participacdo dos estudantes, como bem aponta D’Ambrésio (2012, p. 55), “[...]
desse movimento ficou um outro modo de conduzir as aulas, com muita
participacdo dos alunos, com uma percepcdo da importancia de atividades,
eliminando a énfase antes exclusiva em contas e corre¢des”.

Ainda na década de 1970, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDEBN), Lei Federal n® 5.692/71 (BRASIL, 1971b), trata da habilitacdo especifica
para o ensino de magistério em 2° grau, com énfase nos estudos profissionalizantes.
O Conselho Federal de Educacdo definiu o curriculo minimo para o curso de
magistério por meio do Parecer CEF 349/72 (BRASIL, 1972, p. 143). Destacamos
nesse Parecer, a referéncia ao Ensino de Matematica para a formacéo de futuros
professores. De acordo com Parecer CFE 853/71 (BRASIL, 1971a, p. 31):

Deve-se enfocar sua estrutura basica, conduzindo o professorando
a realizar todo o encadeamento de acbes para que possa,
futuramente, levar o educando, com apoio em situacdes concretas,
a compreender as estruturas da realidade e suas rela¢des deixando

em segundo plano a aquisicdo de mecanismos puramente utilitarios
para a solucéo de problemas préaticos.

O parecer supramencionado propunha que professores deveriam ter acesso
a um ensino de Matematica que os preparassem para oferecer aos seus educandos
um ensino com situagdes e materiais concretos, aproximando-se da realidade dos
estudantes e se distanciando dos exercicios mecéanicos. Mas, como atingir tal
proposta se a LDBEN n° 5.692/71 (BRASIL, 1971b) diminuiu o tempo de formacao
do professor? Com essa diminuicdo, consequentemente o contato com as
disciplinas especificas tornou-se menor, afetando inclusive a formacao do professor

em Matematica. Sobre essa questédo Curi (2004, p. 59) pondera:

A promulgacdo da LDBEN 5692/71 diminuiu o tempo da formacéo
profissional do futuro professor. Essa legislagdo unificou os
curriculos da 12 série e 22 série do 2° grau, provocando prejuizos
para a formacdo especifica do professor. Apenas no 3° ano
destinavam-se espacos para as disciplinas como Didatica da
Lingua Portuguesa e de Didatica da Matematica.
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Com a promulgacédo da LDB/96 o curso normal foi extinto e a formacéo de
professores polivalentes passa a ser em nivel superior. No paragrafo unico do Art.
11, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores - DCNFP,
instituidas pelo CNE, por meio da resolugdo CNE/CP1 de 18 de fevereiro de 2002,
apontam os objetos de ensino:

Paragrafo Unico—Nas licenciaturas em Educacao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental deverdo preponderar os tempos
dedicados a constituicdo sobre os objetos de ensino e nas demais
licenciaturas o tempo dedicado as dimensfes pedagdgicas nao

seré inferior a quinta parte da carga horéria total (BRASIL, 2002, p.
31, grifo nosso).

A resolucdo trata o tempo minimo que deve ser destinado ao objeto de
estudo, com foco nas competéncias necessarias aos professores polivalentes que
deveriam ser complementadas pelas competéncias especificas de cada area na
formacdo do professores dos anos inciais do Ensino Fundamental e Educagéo
Infantil. Nesse aspecto faz-se necessaria uma reflexao, sobretudo no que se refere
ao ensino de Matematica, tendo em vista a difuldade do professor no ensino de tal
area e a pouca énfase no conhecimento matematico, em que o professor nao
precisa saber, apenas saber ensinar. Mas como ensinar aquilo que nao sabe?

Com a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais no ano de 2002,
a formacao de professores sofre as primeiras adequacdes curriculares com foco na
pratica pedagdgica. No periodo compreendido entre 2000 e 2010, o Ministério da
Educacdo - MEC, em parceria com Universidades, organizou e promoveu o0 pro-
letramento, em uma mobilizagéo pela Qualidade de Ensino da Educacao. Um curso
de formacéo continuada de professores com projecdo em ambito nacional, visando
melhoria do ensino na leitura e escrita e Mateméatica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

[...] o Pré-Letramento em Matematica foi concebido como formacao
continuada de carater reflexivo que considera o professor sujeito da
acdo, valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursoes teéricas,
seus saberes da pratica e possibilita que, no processo, atribua
novos significados a sua pratica e compreenda e enfrente as

dificuldades com as quais se depara no dia a dia (BRASIL, 2008, p.
8).
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O curso, de carater semipresencial,se deu com material impresso e video
aulas, com oito meses de duracao, totalizando 120h, dividido em oito fasciculos,
sendo o ultimo de avaliacdo de aprendizagem Matemética nos anos iniciais.

De acordo com o Portal do MEC, tendo como base os dados da coordenagao
geral de formacéo de professores, em 2009167.754 mil professores ingressaram
no pro-letramento. Desde 2005, quando o curso foi criado, 254 mil docentes foram
qualificados a nivel nacional.

Tomamos como base os dados do MEC em relagéo ao Distrito Federal por
se tratar da localidade em que o0 nosso cenario de pesquisa esta inserido. Esses
dados apontam que de 2005 a 2009 ndo houve nenhuma adesdo ao curso de
professores do DF, tanto como cursista, como tutor. Em 2010, o numero de
cursistas inscritos chegou a 1.040 e apenas 12 tutores. Assentados nesses
nameros até 2010, aos quais tivemos acesso, concluimos que a adeséo ao curso
foi muito baixa, em se tratando do niumero de professores em atividade em regéncia
de classe.

Entre 2012 e 2013 foi criado o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa - PNAIC, com objetivo de garantir a alfabetizacdo até o 3° ano do EF, com
oito anos de idade, “com base no programa Pré Letramento, cuja metodologia
propbe estudos e atividades praticas. Os encontros com o0s professores
alfabetizadores serdo conduzidos por orientadores de estudo” (BRASIL, 2012, p.
13).

O PNAIC ofereceu a formacao continuada em lingua portuguesa em 2013 e
em 2014 em Matematica. O curso foi organizado por Instituto de Ensino Superior,
com 10 meses de duracdo, em modalidade presencial composto por 8 cadernos de
formacao, com estudo de teoria associada a pratica, com confeccao de materiais e
jogos.

No Quadro 3, a seguir apresentamos o numero de professores atendidos

pelo PNAIC de 2013 a 2017 e a area de formagao oferecida no curso em cada ano.

Quadro 3 — Numero de professores que cursaram o PNAIC de 2013 a 2017
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A (o]
Ano Enfase na formagao I Bl pEEsEe
contemplados
2013 Portugués 313.599
2014 Matematica 311.916
2015 Gesta_o Istc_:oIa_r / Curriculo / 302.057
Interdisciplinaridade
Leitura, escrita e letramento
2016 mateméatico 248.919
Diagnostico de sala de aula com foco
2017 na autonomia para aplicar novas 190.000
praticas pedagdgicas

Fonte: Autoria propria.

De acordo com o Quadro 3, verificamos que houve uma diminuicdo do
namero de professores cursistas do ano de 2013, com énfase em Portugués para
0 ano de 2014, com abordagem de estudos na area de Mateméatica. Com base em
nossa experiéncia no “chdo da escola”, entendemos que os professores tém mais
afinidade e seguranca no ensino de Portugués, juntamente comAlfabetizacéo e
escrita, 0 que pode explicar essa maior adesao, por foco de interesse, por certa
resisténcia no ensinar e aprender Matematica e, mesmo, por julgar ser uma
disciplina dificil.

Analisando os dados por ano, observamos que o quantitativo de professores
envolvidos na formagéo continuada do PNAIC caiu de um ano para outro, com uma
gueda significativa no ano de 2017. Consideramos algumas possibilidades para
essa diminuicdo de participacdo no curso com o passar dos anos, entre elas,o
critério de selecdo para o curso pode ter um peso consideravel na baixa do nimero
dos cursistas, ao exigir que o professor estivesse em regéncia de classe no 1°, 2°
e 3° anos do EF. Esse critério torna-se excludente para os professores que atuam
na Educacéo Infantil, 4° e 5° anos.

Ao definir critérios como o citado acima, ndo se considera que todos os
professores devem ter garantido o acesso a formacgéo continuada, que o concurso
para professores de anos iniciais ndo determina o ano/série que o professor atuara
até o fim da carreira e que essa atuacao é passivel de mudanca a cada novo ano.
E desconsiderado, inclusive, a flexibilidade no ensino, que permite adaptagdes das
atividades de acordo com a realidade de cada turma, logo, o professor cursista
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poderia fazer uso desse recurso para aplicar os conhecimentos adquiridos no curso,
com a turma em que esta em regéncia de classe.

Verificamos que a oferta existe, porém, ndo contempla grande parte dos
professores. A tabela mostra que a adesdo também muda de acordo com a
tematica abordada no PNAIC. Diante disso, concluimos que a formacao nao atende
a real necessidade dos professores, pois ndo sdo convidados a participar da
construcdo do curso que querem ou precisam receber.

Vale ressaltar que o fato de a formacgéo ter sido oferecida no modo presencial
e envolver aulas praticas, € bastante positivo, principalmente no que diz respeito
ao ensino de Matemética, uma vez que ha uma queixa recorrente nos momentos
de coordenacdo pedagdgica nas escolas, por parte dos professores que dizem
carecer de estudos e atividades praticas com jogos e materiais concretos para
ensinar Matematica.

Pesquisas e estudos realizados apontam que a formacao inicial e continuada
tem papel fundamental para a melhoria na qualidade de ensino e na prética do
professor. Com o PNE de 2014 é colocado como meta o prazo méximo até 2024
para que todos os professores tenham formacdo em nivel superior. Na Tabela 1
apresentamos as metas relativas a formacéo de professores, que consideramos

relevantes e seu status em relagdo ao andamento de cada uma delas.

Tabela 1 — Metas/Andamento do PNE para a Formacédo de Professores até 2024

~ Meta

Formacgéao Atual 2024 Faltando
Educa_u;ao Basica com nivel 83.30% 100% 14,70%
superior
Educaga~o Basica com pos- 48,10% 50% 1,90%
graduacao
Formag?o C(,)n'tlnuada da 37.90% 100% 63.10%
educacao basica

Fonte: Autoria prépria.

Pelos dados do MEC, a grande maioria dos professores da educacao basica
tém formacdo em nivel superior, mas sabemos que em alguns municipios

brasileiros ainda s&o admitidos em concursos professores com nivel médio, devido



81

a falta de profissionais com tal formacédo. Acreditamos que essa ocorréncia esteja
dentro do porcentual que falta para ser atingido até 2024 e que, ao cumprir essa
meta, tenhamos uma elevacgéo da qualidade de ensino que esta diretamente ligada
a uma formacéo de qualidade. Frisamos que nao basta apenas oferecer a formacéo,
mas garantir que ela possibilite ao professor construir conhecimentos tedricos e
praticos para o exercicio da docéncia.

No que diz respeito a formacgéo em nivel de pds-graduacao, notamos que a
meta € de apenas 50% e que j& foi praticamente atingida. Uma proposta timida por
se propor a atender até o momento, menos da metade dos professores,
principalmente quando temos claro o quanto é importante o professor estar em
constante processo de formacdo. Esse quadro torna-se mais preocupante se
pensarmos no cenario politico atual com cortesnas verbas para Universidades e
pesquisas, que incidem diretamente na formacao do professor.

Ao analisarmos a meta para formacdo continuada na educacdo basica,
deparamo-nos com um quadro ainda mais negativo, uma vez que apenas
37,90%dos professoresforam alcancados. Uma vez que muitos professores ndo
tém acesso a essas formacdes é importante pensar se as mesmas poderiam ser
oferecidas pelas Secretarias de Educacdo em todo o Brasil ou por entidades e
pessoas consideradas capacitadas e ndo apenas por Universidades ou Institutos
de Ensino Superior que demandam mais recursos e maior burocracia.

Verificamos que, em nivel nacional, dois cursos com maior projecao foram
oferecidos aos professores, com critérios de selecdo excludentes e que muitos
temas abordados ndo atenderamas necessidades e interesses dos professores. Os
dois cursos de formacao continuada, propostos pelo MEC, nao foram planejados
para atender a Educacao Infantil e o segundo ciclo dos anos iniciais do EF. Entao
perguntamos: Como fica a formagéo dos professores que atuam nesse segmento?

Apresentamos na Tabela 2 os mesmos niveis de formacao de professores
da Tabelal, porém, referentes ao DF, por se tratar do ambito onde ocorreu a nossa
pesquisa. As informacdes para a construcao da tabela foram retiradas do relatério

de monitoramento do PDE.

Tabela 2 — Meta/Andamento PDE para a Formacéao de Professores até 2024
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~ Meta

Formacéao Atual 2024 Faltando
Educe_lgao Basica com nivel 75.01% 100% 24.99%
superior
EducagaNO Basica com pos- 59,20% 100% 40,80%
graduacado
Formagao continuada da 50,62% 100% 49,38%
educacao basica

Fonte: Autoria propria.

Comparando as duas tabelas, o DF apresenta uma diferenca de 10,29% a
mais que a meta nacional para atingir o percentual proposto para 2024, em relacao
a formacao de professores dos anos iniciais do EF. De acordo com informac¢des do
relatorio de monitoramento do PDE, o indice atingido até o momento é mais baixo
porque se leva em consideracao a formacéo dos professores da rede de ensino
privada, que apresenta um indice menor do que o da rede publica de ensino. O
percentual da escola publica € de 76,70%, enquanto o da rede privada € de 67,90%
(DISTRITO FEDERAL, 2018).

Quanto a formacao, em nivel de pds-graduacao para os professores da
educacdo basica, a meta proposta pelo PDE para o DF é 50% maior do que a meta
nacional, e até 0 momento atingiu um pouco mais de 50% do proposto para 2024,
0 que sugere um crescimento anual de pouco mais de 6% ao ano no numero de
professores pos-graduados.

Em relacdo a formacdo continuada, o DF apresenta uma porcentagem
significativa em relacdo ao que foi alcancado até o momento, em nivel nacional.
Apesar de apresentar um desempenho superior, referente a essa meta, ha a
necessidade de uma crescente de mais de 8% ao ano para conseguir cumprir com
a meta proposta em seis anos, tendo como base o0 ano de 2018, referéncia utilizada
no relatério de monitoramento do PDE. Portanto, é necessario pensar estratégias
para promover essa formacg&do, contemplando o maior nimero de professores

possivel, suas necessidades e o contexto no qual exercem a docéncia.
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2.6 Considerac0es finais

Com a realizagdo desse estudo pudemos notar que a formacdo de
professores e, em particular, a formagcdo de professores dos anos iniciais,
considerando-se as transformacgdes sociais, culturais e politicas do século XX e
inicio do século XXI, tem sido pautada por processos sem continuidade e que pouco
contribuem para o desenvolvimento profissional do docente. Reconhecidamente
como disciplina cujo desempenho dos estudantes estd aquém do esperado, a
Matematica tornou-se area do conhecimento essencial para o progresso da ciéncia
e, consequentemente, para o progresso da sociedade.

Nesse sentido, ndo ha como pensar em qualquer planejamento de melhoria
de indices de desempenho em Matemética sem uma ampla proposta de formacédo
de professores, que reconheca o professor dos anos iniciais como 0 primeiro
agente do ensino dessa disciplina.

Consideramos que a criacado da Escola Normal foi um marco importante e
teve contribuicdo relevante para a formacdo docente, porém o tempo dedicado a
formacéo especifica era insuficiente para areas como a Matematica, entre outras,
e a proposta curricular ndo contemplava um ensino contextualizado.

Com o fim do curso normal, o curso de Pedagogia passa a formar os
professores polivalentes para a docéncia nos anos iniciais do EF e Educacéo
Infantil e Educacao de Jovens e Adultos — EJA. Contudo, estudos apontam que a
formacdo oferecida € insuficiente para que o professor se sinta preparado para
exercer a docéncia, principalmente no ensino de Matematica. Infelizmente, as
lacunas deixadas nos anos iniciais em relacdo ao ensino e aprendizagem de
Matematica ndo foram sanadas no curso de Pedagogia, pois ha énfase na
metodologia em detrimento das disciplinas dedicadas a formacao para o ensino de
Matematica.

O estagio supervisionado, que faz parte da “grade” curricular do curso de
Pedagogia e que seria um momento de vivéncia pratica e aplicacado da teoria e
conhecimentos construidos pelos estudantes, no “chdo da escola”, é reduzido a
procedimentos burocraticos. O tempo dedicado a essa etapa tdo importante da
formacdo ndo é suficiente. Ha um distanciamento entre a teoria e a pratica,

evidenciando que € necessario dedicar um tempo maior dentro do curso para a
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construcdo e a consolidacdo das aprendizagens e dos conceitos matematicos a
serem trabalhados na pratica docente dos anos iniciais do EF.

A partir do Movimento da Matematica Moderna, nota-se um timido avanco
no ensino de Matemética, porém importante com a proposta de levar em
consideracao o contexto no qual o aluno esta inserido para o ensino de Matematica.

Com a LDBEN de 1971 (BRASIL, 1971b), o foco no ensino e aprendizagem
de Matematica passa a ser em situacdes concretas e reais, porém da-se pouca
énfase no ensino de Matematica na formacdo de professores, inclusive com a
diminuicao do tempo de formacédo do docente.

Segundo Tardif (2002, p. 53) “[...] a pratica pode ser vista como um processo
de aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacao e a
adaptam a profissao”. Para ressignificar essa pratica € necessario estar em
continuo processo de formacado e, nesse contexto, a formacéo continuada ocupa
um espaco de destaque, pois é por meio dela que o professor constréi novos
conhecimentos, avalia e modifica 0 que construiu anteriormente.

Constatamos, em ambito nacional, que politicas de formacdo continuada
foram criadas afim de atender os professores objetivando a melhoria do ensino em
algumas areas de ensino, entre elas a Matematica. Entre os cursos oferecidos
estdo o Pro-letramento e o PNAIC, ambos oportunizando a formacao para o ensino
de Matematica. Vale destacar que o PNAIC trouxe uma abordagem tedrica e prética,
inclusive com confecgéo de jogos e materiais concretos para serem aplicados com
os estudantes.

Ressaltamos a importancia desses cursos para formacdo do professor,
mesmo ndo conseguindo atingir um ndmero ideal de professores que estdo em
regéncia. Iniciativas como essas devem ter continuidade e ser aprimoradas.
Maneiras de tornar a formacdo acessivel devem ser pensadas para atender o
namero maximo de professores e, sobretudo, considerar suas necessidades e
interesses, oportunizando a participacdo desses docentes na elaboracdo dos
Cursos, ou ao menos, coletando sugestdes de que aprendizagens Matematicas séo
relevantes em suas atuacdes na sala de aula.

A situagdo nacional apresenta um panorama em que a maioria dos
professores tem formacao em nivel superior, indo ao encontro do que propde a

LDB/96, que estabelece o prazo de 10 anos para que todos os docentes tenham
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formacdo em nivel superior. Embora a meta nao esteja distante de ser cumprida,
sabemos que fatores econémicos, politicos, culturais, sociais, baixo investimento
na educacdao, corte de verbas e um pais bastante heterogéneo, com desigualdades
tdo eminentes, impdem muitas dificuldades para o alcance dos objetivos propostos.

A meta do PNE em relacao a formacéao de professores em pos-graduacéo é
atingir 50% dos professores em exercicio, mas o DF prop6e formar 100% dos
professores, segundo o PDE. Em relacdo ao DF, o numero de professores que
ainda néo tiveram acesso a essa formacao € de mais de 40%, 0 que em nossa
avaliacdo ndo € uma meta facil der ser atingida, tendo em vista o cenario econémico
e politico atual.

Quanto a formacgédo continuada, o DF mostra um cenéario em que 50% dos
professores foram contemplados, enquanto a meta do PDE propde que todos os
docentes tenham essa formacdo até 2024. Consideramos que é um numero
significativo de educadores, porém quase metade nao teve acesso a ela. Também
fica o0 questionamento se essa formacdo ofertada contemplou as reais
necessidades desses professores.

Destacamos que, embora ainda seja necessario trabalhar muito para
atender um nimero grande de professores, o DF se destaca nesse aspecto quando
comparado ao cendrio nacional, que até o momento atendeu com a formacao
continuada menos de 40% dos professores. Destacamos que, tanto em nivel
nacional, quanto em nivel do DF, é preciso ter um olhar especifico para a criacao
de politicas que contemplem a formacéo para o ensino de Matemética e facilitem o
acesso ao maior numero possivel de professores.

O professor é vitima de muitas mazelas, desde a formacdao inicial, que é
precéria, a dificuldade de acesso a uma formacdo continuada adequada e a
desvalorizagcédo profissional extrema (DEMO, 1999). A afirmacdo de Demo é o
retrato da formacédo docente no Brasil, na qual ndo se pode negar falta de
investimento consistente na educacéao, falha na politica de formacgéo, auséncia de
acOes governamentais adequadas a carreira e baixa remuneracdo, aliadas ao
pequeno espaco destinado a formacéo pedagogica com foco na area especifica.

E preciso manter os programas de formacdo desenvolvidos, voltados para o
ensino de Matematica que foram exitosos, promovendo as reformulacbes

necessarias na intencéo de sanar as fragilidades verificadas.
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A formacao inicial é base, e estudos constatam que ela ndo é sdlida, que
precisa ser repensada, reorganizada, pautada nas reais necessidades e
dificuldades encontradas pelo professor, no exercicio da docéncia. E mister, pois,
diminuir ou sanar completamente essas lacunas, evidenciadas até o momento,

principalmente no ensino de areas especificas, sobretudo a Matematica.
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CAPITULO 1lI

A ESCOLA COMO LC')~CUS DE FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO
MATEMATICA: A VISAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DE UMA
ESCOLA PUBLICA NO DISTRITO FEDERAL

N&o € no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na agao-
reflexao.

Paulo Freire

Resumo

Este artigo objetivou verificar a viabilidade da realizacdo de formacéo continuada
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental no ambiente escolar, com
foco no ensino de Matematica, em uma escola da rede publica de ensino do Distrito
Federal. Para alcancar tal objetivo definimos como objetivos especificos: descrever
a organizacdo do espaco/tempo da coordenacdo pedagogica nas escolas do
Distrito Federal, em particular, no que se refere a formacao continuada e identificar
os principais desafios enfrentados pelos professores no ensino de Matematica.
Considerando que a formacgdo continuada € apontada por muitos pesquisadores
como fundamental para que o0s professores construam novos saberes e
ressignifiguem sua préatica docente; que a escola € o espaco coletivo no qual os
professores vivenciam as mesmas dificuldades e compartilham experiéncias, é
importante investigar a escola como um espaco possivel para a concretizacao
dessa formacéo, tornando-a mais acessivel. Com a implantacdo do Horario de
Trabalho Pedagogico Coletivo — HTPC, o tempo para estudos, pesquisas e
planejamentos do professor foi ampliado, e nesse cenario, a figura do coordenador
pedagdgico ganha destaque como articulador. A pesquisa € qualitativa, ancorada
na pesquisa-acdo como estratégia de investigacdo (THIOLLENT, 2011). O
questionario fechado e o diario de bordo foram utilizados para a coleta de dados.
Os participantes da pesquisa foram professores que atuam nos anos iniciais do EF.
Os resultados da investigacdo empreendida mostram que a maioria dos
professores sentem dificuldades no ensino da Matematica e apontam a escola
como um espacgo com potencial para ser usado como lécus de formacéo continuada
para o ensino de Matematica.

Palavras-chave: Professores. Anos iniciais.Formagédo continuada.Ambiente
escolar.

Abstract

This article aimed to verify the feasibility of carrying out continuing formation for
teachers in the early grades of elementary school in the school environment, with a
focus on teaching mathematics in a public school in the Federal District. To achieve
this goal, we defined as specific objectives: to describe the organization of the
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space/time of pedagogical coordination in schools in the Federal District, in
particular, with regard to continuing formation and to identify the main challenges
faced by teachers in the teaching of Mathematics. Considering that teachers
continuing formation is pointed out by many researchers as fundamental for
teachers to build new knowledge and reframe their teaching practice, that the school
Is the collective space in which teachers experience the same difficulties and share
experiences, it is important to investigate the school as a possible space for the
realization of this training making it more accessible.With the implementation of the
Collective Pedagogical Work Schedule (HTPC) for teachers, the time for studies,
research and planning has been extended and, in this scenario, the figure of the
pedagogical coordinator is highlighted as an articulator.The research is qualitative,
anchored in action research as an investigation strategy (THIOLLENT, 2011).A
closed-ended questionnaire and a logbook were used for data collection. The
investigated audience in this research were teachers who work in the early grades
of Elementary School. The results of the undertaken research show that most part
of the participants experience difficulties in teaching mathematics and point to the
school as a space with the potential to be used as a locus of continuing education
for teaching mathematics.

Keywords: Teachers. Early grades. Teachers training. Schoolenvironment.

3.1 Introducéao

A pratica pedagdgica exige que o docente busque constantemente aprimorar
seus conhecimentos e construir novos saberes, pois a formacao inicial ndo se
mostra suficiente para que o professor se sinta preparado para o exercicio da
profissao frente ao dinamismo do ambiente escolar.

Sdo muitos os desafios e dificuldades encontradas pelo professor no
exercicio da profissdo, ao pisar o “chdo da escola”, apés sua formacao inicial,
especialmente no ensino de Matematica. O planejamento, aplicabilidade e dominio
dos conteudos estdo entre esses entraves com 0s quais se depara o docente. Posto
gue o ensino ao qual teve acesso esta alicercado em metodologias e teorias, logo
ocorre um distanciamento em relagdo a pratica pedagogica.

Diante desse contexto, a formacdo continuada se apresenta como uma
possibilidade para a qualificacdo profissional, dando um novo sentido para a pratica
pedagdgica, e o repensar da atuacdo do professor em sala de aula.

Os estudos realizados por Tardif (2014), Libaneo e Pimenta (2002), Curi
(2011), Lorenzatto (2011) e Sandes e Moreira (2018) pautam-se na relevancia do

fato de o professor estar em processo continuo de formacao, para aprimorar seus
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conhecimentos que, por consequéncia, promovera a melhoria de sua pratica
pedagdgica.

A formacgdo continuada possibilita ao educador refletir sobre sua pratica
pedagdgica, tracando novas estratégias e novas formas de ensinar. Esse processo
€ dinamico e encontra-se em constante movimento, faz parte do processo de
evolucdo do ser humano, da historia de vida dos individuos e constitui parte
fundamental para o exercicio da profissao, contribuindo para o crescimento pessoal
e profissional.

Considerar o desenvolvimento de cada sujeito contribui para enriquecer a
maneira de pensar a formacéo, e o0 ambiente escolar € um espaco rico para essas
trocas de experiéncias entre 0os pares e construcdes de novos saberes. Nesse
contexto, o educador forma e se forma constantemente. Para Dominicé (2012, p.
32), “Num processo formativo, o aprendiz vai automaticamente mobilizando suas
experiéncias para apropriar-se dos conhecimentos que lhe sao transmitidos”.

Essa questédo instiga a pensar outros modos de promover a formacao
continuada para os docentes, ndo se restringindo somente aos cursos oferecidos
fora da escola e por entidades conveniadas, mas priorizando o espaco escolar que
oferece um rico contexto para construir novos saberes. Rompendo com o
isolamento pedagdgico, que € rotineiro nas escolas, o ambiente escolar torna-se
um lugar de aprendizagens e formacao para os docentes.

A conquista do Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC, fruto da
luta dos professores, consiste em um grande avanco no que se refere ao trabalho
pedagogico, sobretudo com a garantia de tempo/espaco para estudos,
planejamento, discussdes, confeccdo de materiais. O trabalho desenvolvido no
HTPC é importante, principalmente, por ser um espaco coletivo de professores em
gue sdo construidas propostas para vencer os desafios que surgem na escola e ao
mesmo tempo promover a qualificagao profissional (GARRIDO, 2006).

No DF, o tempo do professor na escola foi reorganizado com a implantacéo
do projeto Escola Candanga®, com a insercdo da coordenacédo pedagdgica na

3 Escola Candanga: uma licdo de cidadania, em 1995, objetivando superar as defasagens de
aprendizagens e minimizar as retencdes escolares. A Escola Candanga foi organizada em trés fases
de formacéo, que apresentavam como referéncia a faixa etéria do aluno: 40 As fases da formacéo
consistiam na organizacdo dos tempos e espacos escolares fundamentados no desenvolvimento
humano. Esta organizacdo do ponto de vista estrutural concentra-se na enturmacéao dos alunos por
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carga horaria, destinando o tempo em horario contrario ao turno de regéncia ao
planejamento coletivo e individual. A escola € um terreno fértil para discussdes e
reflexdo sobre a pratica docente com embasamento tedrico, privilegiando o didlogo
entre os pares, os debates, as indagacgdes, repensando a formacao continuada dos
professores, juntamente com a formacao dos educandos.

Foi adotada para a pesquisa uma abordagem qualitativa, aplicando a
pesquisa-acdo como técnica de investigacdo, e como ferramentas de coleta de
dados, usamos o questionario e o diario de bordo.

O objetivo geral proposto para essa pesquisa foi verificar a viabilidade da
realizacdo da formacdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, no ambiente escolar, com foco no ensino de Matematica em uma
escola da rede publica de ensino do Distrito Federal. Para atingi-lo, fixamos como
objetivos especificos: identificar os principais desafios enfrentados pelos
professores no ensino de Matematica e descrever a organizacédo do espacgo/tempo
da coordenacao pedagdgica nas escolas do Distrito Federal, em particular, no que

se refere a formacao continuada.

3.2 Os desafios da préatica docente do professor que ensina Matemética

Sabemos que os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais
enfrentam muitas dificuldades em sua pratica em sala de aula. Esses obstaculos
surgem assim que concluem o curso de pedagogia e colocam os pés no “chdo da
escola”. Dominam teorias e metodologias, mas o0 ensino exige também a pratica,
saber aplicar o que foi aprendido no curso de graduacao.

De acordo com Libaneo e Pimenta (2002, p. 60), “[...] somente faz sentido
um curso de Pedagogia pelo fato de existir um campo investigativo — da Pedagogia
— cuja natureza constitutiva é a teoria e a pratica da educacédo ou a teoria e pratica
da formacdo humana”. Os autores evidenciam a lacuna existente na formacéo

inicial, em que ha énfase no ensino de metodologias e teorias, abstendo-se de

idade de desenvolvimento “(...) 12 fase: faixa etaria 6, 7 e 8 anos — infancia, 22 fase: faixa etaria 9,
10, 11 e 12 anos - infancia para a adolescéncia e 3% fase: faixa etaria 12, 13, 14 e 15 anos - parte
da adolescéncia” (CONSELHO DE EDUCACAO DO DF, Parecer n°® 360/97, CEDF, p. 664).



95

atividades praticas que possam, de fato, dar uma base para que o professor aplique
esses conhecimentos com seguranca.

O primeiro entrave ja surge no planejamento das aulas. Como aplicar o que
foi aprendido? Como ensinar o que pouco sabe, e 0 que imagina que o outro tera
dificuldades em aprender? Como preparar as aulas de Matematica se falta
seguranca para ensinar? Diante dessas indagacdes € alimentada a concepc¢ao de
que essa é uma disciplina complexa para aprendizagem e, também, para o
professor ensinar. Curi (2011, p. 77) discorre sobre o que falta nos cursos de
formacdo para professores:

Um grande desafio que esses cursos tém pela frente é que ha
necessidade de desenvolver nos seus alunos o gosto de ser
professor para ensinar Matematica e ainda promover situagdes

para que eles se apropriem de conhecimentos necessarios para
uma atuacéo profissional de qualidade.

E preciso pensar em um curriculo que contemple algo mais que
metodologias e teorias e que oportunize momentos de praticas de ensino, de como
aplicar as teorias aprendidas em sala de aula. A formagéo a qual o professor dos
anos iniciais tem tido acesso acaba por contribuir para reproduzir o modelo
tradicionalista, pelo qual aprenderam Matematica em seu inicio de escolarizacao.
Segundo D’Ambrésio (1991, p. 1), “[...] ha algo errado com a Matematica que
estamos ensinando. O conteldo que tentamos passar adiante, através dos
sistemas escolares, é obsoleto, desinteressante e inutil”.

O professor ndo se sente confiante para desenvolver uma aula de
Matematica que garanta ao estudante espaco para explorar e expressar 0S
conhecimentos prévios, decorrentes de sua vivéncia e construidos a partir de
situagdes cotidianas que requerem que ele fagca uso de tais habilidades.

Nos espacos de coordenacdo pedagdgica, no encontro com 0s pares, a
inquietacdo em relacdo ao ensino de Matematica € compartilhada. H4 consenso
sobre a necessidade de se criar novas estratégias para ensinar, porém nao sao
observados avancos nesse sentido, pois 0s docentes ndo conseguem ir além da
forma como aprenderam Matematica, tampouco tracar novos caminhos para
ensinar com 0 uso de materiais concretos, priorizando as Vvivéncias e

conhecimentos dos estudantes. Freire (1996, p. 95) nos ensina: “Como professor
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nao me é possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se nao supero
permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei’.

Eis o cerne da questéo, ensinar o que ndo aprendeu. Esse é o desafio do
professor que ensina Matematica nos anos iniciais, ou melhor, ensina sobre varias
areas do conhecimento, devido ao carater polivalente de sua atuacdo. Perante esta
especificidade, o curso de Pedagogia traz uma formacao multipla, em que privilegia
metodologias e teorias, em detrimento da pratica, com pouco aprofundamento
quanto a forma de aplicacdo do conhecimento adquirido. A resolugdo CNE/CP N°
1/2006, com base na LDB n° 9.394/96, trata da formacao dos professores que irdo
atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Curso de Pedagogia, nos
seguintes artigos:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacdo de professores para exercer fungbes de magistério na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental [...] e

em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Art. 5° - O egresso do curso de Pedagogia deveré estar apto a: VI -
ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano [...]
(BRASIL, 2006, p. 11).

No Art.5° sdo elencadas as disciplinas que o professor deve estar apto a
ensinar ao final do curso de Pedagogia, inclusive de forma interdisciplinar,
evidenciando a formacéo polivalente dos docentes. Porém, ha pouca articulacdo
da Matematica com outras disciplinas, durante essa formacdo nos cursos de
Pedagogia. O professor tem acesso a uma formacao deficitaria que ndo o prepara
de fato para o exercicio da docéncia, principalmente no que se refere ao ensino de
Matematica. Moreira (2016, p. 751) destaca que “[...] os professores devem ter
assegurada uma formacao inicial adequada, com um curriculo atualizado e que, de
fato, atenda as necessidades da diversidade humana presente em cada uma das
salas de aula”.

Na intera¢cdo com o outro a construgdo de novos conhecimentos € favorecida,
experiéncias vivenciadas e praticas bem sucedidas em sala de aula séo
compartilhadas, todavia no que diz respeito ao ensino de Matematica, essa

socializacéo acontece de forma muito timida ou quase nula, uma vez que ha uma
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atuacao solitaria, o professor se isola em sua sala de aula ensinando da forma
como aprendeu, talvez por acreditar que suas limitacdes e dificuldades sédo as
mesmas dos docentes que compartilham do mesmo ambiente de trabalho que ele.

Durante as coordenacgdes pedagdgicas ha troca de informacdes e sugestdes
de atividades, confeccdo de materiais voltados para alfabetizacéo, leitura e escrita.
A interdisciplinaridade € pouco aplicada, principalmente quando se trata do ensino
de Matematica, o professor ndo consegue fazer articulagdes com outras areas do
conhecimento, devido ao fato de considerar que essa é uma disciplina complexa e
por ter tido uma formacé&o inicial insuficiente.

Ha uma tendéncia natural e generalizada em dedicar um tempo maior para
a area de conhecimento na qual se tem maior dominio e seguranca para ensinar.
E o professor que utiliza como suporte para suas aulas de Matematica apenas o
livro didatico, com modelos de exercicios de regras prontas a serem aplicadas que
o estudante ndo compreende e apenas reproduz, ndo possibilita espaco para a
construcdo do conhecimento. D’Ambraésio (2001, p. 15) enfatiza que se impde ao
professor um grande desafio de “[...] tornar a Matemética interessante, isto €,
atrativa; relevante, isto é, util; atual, isto é, integrada no mundo de hoje”.

E inegavel que esse dominio limitado dos contetidos de Matematica e a
qualificacdo insuficiente causam inquietacdo e preocupacdo para os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nas escolas, o ensino de Matematica € tema frequente nos dialogos e
discussbes entre os pares, evidenciando a urgéncia em buscar novas formas de
ensinar que despertem o interesse dos estudantes e que, de fato, compreendam,
aprendam e interajam com a realidade que os cercam, aplicando o conhecimento
oriundo de suas experiéncias diarias, de sua interacdo com o mundo. Lorenzato
(2012, p. 27) corrobora essa ideia ao afirmar que “[...] para ensinar é preciso partir
do que ele conhece, o que também significa valorizar o passado do aprendiz, seu
saber extraescolar, sua cultura primeira adquirida antes da escola, enfim, sua
experiéncia de vida”.

As mudancas na sociedade ocorrem de forma rapida, exigindo que o
professor adote uma nova postura em sala de aula e repense sua pratica
pedagogica. No que se refere ao ensino de Matematica, o primeiro movimento do

professor deve ser no intuito de romper com o modelo tradicionalista aplicado em
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sua formac&o na educac&o basica, o qual continua reproduzindo em suas aulas. E
necessario que, nesse processo, o0 professor mude sua concepcdo de que
Matematica € uma disciplina complicada, de dificil compreenséo, que o estudante
tera dificuldades para aprender ou ndo aprendera.

O processo de aprendizagem depende da forma como é conduzido pelo
professor. Deve-se partir do principio que a Matematica faz parte do quotidiano e &
usada nas mais diversas situacbes. O estudante traz consigo uma gama de
conhecimentos matematicos praticos, vivenciados fora do contexto escolar, que
certamente tornardo as aulas mais ricas e significativas. Como bem coloca Santos
(2008, p. 33), “[...] a aprendizagem somente ocorre se quatro condicbes basicas
forem atendidas: a motivagdo, o0 interesse, a habilidade de compartilhar
experiéncias e a habilidade de interagir com os diferentes contextos”.

Vale ressaltar que o professor deve ter um bom dominio do contetddo que
vai ensinar, buscando dialogar com outras praticas, pois a troca de experiéncias
favorece a construgcdo de novos conhecimentos e a reflexdo critica para o
redirecionamento da propria pratica docente. Como destacam Sandes e Moreira
(2018, p. 101), “...] essa pratica docente, seguramente, devera contemplar
aprendizagens significativas e, também, permitir ao aluno utilizar esses
ensinamentos em sua vida cotidiana, de maneira objetiva e util”.

O professor se vé diante de uma realidade angustiante. Por um lado, se
sente impotente e estagnado, quando se trata de ensinar Matematica, por nao se
sentir qualificado e com dominio do conteddo suficiente para uma pratica
pedagdgica que transcenda a mera reproducdo de contetdos, ao mesmo tempo
em que esta avido por um novo direcionamento e novas estratégias de ensino.
Sandes e Moreira (2018, p. 102) reiteram que “[...] o professor passou, entéo, a ser
continuamente desafiado a atualizar-se e tentar ensinar de um modo diferente
daquele vivido em seu processo de escolarizagéo e formagao profissional”.

E notdrio que a formac&o inicial deixa hiatos que sdo entraves desde o
planejamento, até a aplicacdo das aulas de Matematica, por exigir conhecimentos
gue muitas vezes o professor ndo domina, porque nao teve acesso em sua
formacdo. Logo, é indiscutivel que o professor deve buscar acesso a novos
conhecimentos para enriquecer os ja adquiridos e aprimorar sua pratica pedagaogica.

Nesse cenario, a formacdo continuada desponta como primordial, pois possibilita
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ampliar os horizontes nessa busca de novas estratégias de ensino. O processo de
formacdo do professor deve ser continuo e ocorrer de diversas maneiras, como
bem colocam Sandes e Moreira (2018, p. 107):
Obviamente, cabe esclarecer que os interesses dos docentes de
Matemética sdo adquiridos, em sua maioria, na formacao inicial e,
posteriormente, no convivio social com seus
aprendizes|...]sobretudo quando o professor da area também se vé

em constante formacéo e investe numa pratica docente capaz de
ser investigatival...].

Os autores destacam que o processo de formacéo do professor € constante,
que novos saberes se agregam aos obtidos na formacdo inicial, seja no convivio
com os estudantes, que trazem suas experiéncias e vivéncias, como na formacéo
permanente. Acrescentamos, ainda, a interacdo com outros professores,
socializando os conhecimentos, praticas e dificuldades encontradas no exercicio
da docéncia.

E inquestionavel que a formag&o continuada tem papel importante para que
o professor dé continuidade aos estudos, com o propdsito de criar e experimentar
novas formas de ensino, levando em consideracdo como os estudantes aprendem,
partindo do foco de interesse deles. Tendo em vista a relevancia de tal formacéo,
nos indagamos como o professor enxerga as possibilidades de concretizagéo
dessa formacédo, para facilitar seu acesso a ela e ampliar o alcance a essa

continuidade de estudos, sobretudo em Educacédo Matematica.

3.3 A Coordenacao Pedagogica no Distrito Federal: Um espaco privilegiado

para estudos e reflexdes

Referenciado como HTPC em algumas unidades da federagéao,
Coordenacéo Pedagogica (Coletiva) em outras, esse momento de planejamento e
formacdo em horario de trabalho é uma conquista da classe docente.

Acompanhando as reformas educacionais nacionais, iniciadas nos anos de
1990, o governo do Distrito Federal, chefiado a época pelo entdo governador
Cristovam Buarque, iniciou a implantacdo do projeto Escola Candanga (1995/1996),
em consonancia com os principios norteadores da Lei de Diretrizes de Bases da

Educacdo Nacional (BRASIL, 1996).
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De acordo com Carneiro (2004, p. 69):

A concepcdo da Escola Candanga teve como principios
norteadores a democracia, a cidadania, a cultura, preconizando a
mudanca de atitudes e habitos no fazer pedago6gico da comunidade
escolar. Tem a caracteristica de ser uma escola de vivéncia, na
gual o ser humano é concebido como criador, inclusive de valores.

Implementado de forma processual, o projeto, que tinha como documentos
norteadores os “Cadernos da Escola Candanga”, alterou a organizacéao dos tempos
escolares, ressignificando a presenca do profissional docente na escola. A nova
carga horéaria de trabalho do professor, chamada de “jornada ampliada”, foi
organizada de forma que, de um total de 40 horas semanais de trabalho, o professor
dedicaria 25 horas as atividades de regéncia em sala de aula e 15 horas a
atividades de coordenacédo pedagdgica, divididas em turnos de trés horas ao longo
da semana, no turno contrério ao turno de regéncia. Antes, apenas oito horas
semanais eram dedicadas as atividades de coordenacéo pedagogica.

O objetivo dessa ampliacdo era permitir que esse tempo pudesse ser
dedicado para estudos, planejamento, participacdo em cursos fora da escola, em
especial os cursos oferecidos pela Subsecretaria de Formacgédo Continuada dos
Profissionais da Educacao - EAPE, entre outras atividades pedagogicas. Contudo,
trés horas semanais, deveriam ser destinadas a Coordenacéo Pedagdgica Coletiva,
momento no qual, professores, gestores, orientadores educacionais,
coordenadores pedagdgicos e demais profissionais pudessem se reunir para
discutir e tomar decisbes coletivamente, elaborar planos de acao/projetos e
compartilhar experiéncias.

Em particular, sobre a coordenacdo pedagdgica coletiva, Fernandes (2007,
p. 83) relata, de acordo com documentos norteadores do projeto Escola Candanga:

[...] concebida como um momento essencial de constituicdo da
acao coletiva, de reflex&o e troca de conhecimentos que contribuam
para a construcdo de préatica pedagolgica eficaz, e para a
implantagdo de uma nova qualidade de ensino nas escolas publicas

do Distrito Federal (CADERNOS DA ESCOLA CANDANGA, 1996,
p. 10).

Com a transicdo do governo executivo, em consequéncia das elei¢cdes
distritais em 1998, a partir do ano seguinte, o projeto Escola Candanga chega ao
fim (FERNANDES, 2007, p. 83). No entanto, a organizagdo do tempo destinado as
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atividades de coordenacado pedagdgica foi mantida e passou a ser assegurada por
meio de portarias publicadas anualmente desde entéo.

E no espaco/tempo da coordenagdo pedagdgica que sdo promovidos
momentos de discussdes e reflexdo sobre a pratica docente com embasamento
tedrico, privilegiando o dialogo entre os pares, os debates, as indagacdes.
Repensando a formacado continuada dos professores, juntamente com a formacao
do estudante temos um processo continuo, dialdgico, investigativo e permanente
durante toda a vida profissional. Para Marques (2006, p. 14):

[...] um didlogo de saberes, ndo em simples troca de informacdes,
nem em mero assentimento acritico a proposi¢oes alheias, mas na
busca do entendimento compartilhado entre todos os que

participem de mesma comunidade de vida, de trabalho, de uma
comunidade discursiva de argumentacao.

No exercicio diario da profissdo, € no tempo/espaco destinado a
coordenacao pedagogica coletiva, que os docentes compartilham suas angustias,
insegurancas, incertezas, buscam e pensam formas para vencer as barreiras
encontradas para o ensino, passando a oferecer ao estudante um ensino prazeroso
e instigante.

Faz-se necessario que nesse espaco/tempo escolar seja viabilizado e
planejado o encontro de docentes, ndo somente para desabafos e troca de
informacdes, mas principalmente para estudos com embasamento teorico,
propondo discussdes criticas, promovendo o didlogo dos saberes. Diante dessa
realidade, Macedo (2005, p. 37) indaga “[...] uma pergunta importante agora é:
como aprendem os que ensinam? Como organizar, patrocinar e valorizar contextos
de aprendizagem para os professores (e ndo s6 para os alunos)?”.

Ao falarmos de coordenacdo pedagdgica ndo podemos deixar de fazer
referéncia a figura do coordenador pedagdgico que com o passar dos anos passou
a desempenhar o papel de articulador na interagcdo entre os professores no
planejamento coletivo e na formacgao continuada para professores. Inicialmente &
necessario discorrer de forma breve sobre o contexto histérico da coordenacgao
pedagdgica no Brasil.

A principio, a figura do coordenador esteve presente desde os primérdios da
Historia da Educacao no Brasil. No inicio, como supervisor pedagogico, desde 1549
com a chegada dos Jesuitas. No plano Réatio Studiorum, adotado por eles, ja
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constava o supervisor com o nome de Prefeito Geral dos Estudos, aos quais 0s
professores eram subordinados e deviam obediéncia. Dentre suas atribuicbes
estavam: a observacao das aulas, organizacado dos estudos e denuncia ao reitor de
algum procedimento que era considerado inadequado.

Com a reforma pombalina, em 1759, esse cargo foi extinto e substituido pelo
Diretor Geral de Estudos, porém a inspecao, direcao e fiscalizagdo continuavam
como mola mestra da funcdo desempenhada.

Com a independéncia do Brasil, € criado o cargo de inspetor escolar, cuja
incumbéncia era fiscalizar os estabelecimentos de ensino primarios e secundarios,
deixando claro que se mantinha o carater de controle e vigilancia.

Na década de 1970, em meio a ditadura militar no Brasil, surge o Supervisor
Educacional, cuja principal atribuicdo era “fiscalizar”, supervisionar a aplicagado dos
conteudos aos estudantes e se 0 processo pedagdgico estava de acordo com a
legislacdo vigente, logo, atendia somente aos interesses governantes, que tinha
como objetivo o controle e a opressao. A fala de Fernandez (2003, p. 27-28), ilustra
essa forma de controle exercida pelo governo na época:

[...] qualquer que fosse o especialista (diretor, assistente de diregéo,
gerente, supervisor, coordenador etc.) ndo foi raro perceber que
tinha a postura de vigiar [...]. O pensamento de militarizacao
estabeleceu uma concepcao de fiscalizagédo e punicdo que ainda
se mantém em muitas escolas e € reforcada pela ideia fixa de

hierarquia vertical, que pode ser necessaria para as empresas,
porém nas escolas foi sempre algoz.

Com a promulgacédo da Constituicdo em 1988 (BRASIL, 1988) e a reforma
educacional, evidenciava-se que mudancas nas escolas eram necessarias. Para
tanto era indispensavel pensar em um profissional que enxergasse o fazer
pedagdgico, no caso o coordenador pedagdégico, também chamado de supervisor
ou orientador pedagdgico, em muitas regides do Brasil.

Na LDB de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), o Art. 64 versa sobre
uma formac&o minima para atuacao do supervisor e coordenador:

A formacdo de profissionais de educagdo para a administracao,
planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para
a Educacdo Basica, sera feita em cursos de graduacdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduacao a critério da instituicédo de

ensino, garantindo nesta formacdo, a base comum nacional
(BRASIL, 1996, s/p).
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No Distrito Federal todas as InstituicGes de Ensino publicas contam com a
figura dos coordenadores pedagdgicos, sendo o0 quantitativo desses profissionais
em cada escola determinado por meio de portaria publicada anualmente.
Atualmente, o numero de profissionais segue a regra de no minimo um, e no
maximo, cinco coordenadores por Unidade Escolar, de acordo com o numero de
turmas autorizadas pela Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e
Avaliacao - SUPLAV, dentro de cada modalidade/etapa.

A cada inicio do ano letivo é publicada uma nova portaria que estabelece
critérios para atuacao dos servidores integrantes da carreira magistério do DF. Na
Portaria n°® 03, de 06 de janeiro de 2020 (DISTRITO FEDERAL, 2020), por exemplo,
os artigos definem os critérios exigidos para o exercicio da atividade de
coordenador pedagdgico, as atribuicdes da fungéo, o procedimento caso ndo haja
professores nas Unidades Escolares interessados em ocupar o cargo de
coordenador e, por fim, define sobre o acompanhamento e supervisdo das
atividades desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico local. Apresentamos
abaixo os pontos estabelecidos pela portaria, que consideramos relevantes para

nosso estudo:

Art. 45. Para o exercicio das atividades de Coordenador
Pedagdgico Local o servidor deve:

| - Ser Professor de Educacdo Basica, integrante da Carreira
Magistério Publico do Distrito Federal;

Il - Ser escolhido pelos servidores integrantes da Carreira
Magistério Publico do Distrito Federal da UE/UEE/ENE;

Il - Ter, no minimo, um ano de exercicio em regéncia de classe na
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal; IV - conhecer e
implementar a PP da UE/UEE/ENE;

V - Ter habilitagdo compativel com a etapa/modalidade da
Educacao Basica atendida na UE/UEE/ENE;

Art. 46. As atribuicbes dos Supervisores e dos Coordenadores
Pedagdgicos Locais sdo aquelas definidas no Regimento Escolar
das UEs/UEES/ENEs da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
em vigor.

§ 1° Os Coordenadores Pedagdgicos Locais devem participar de
reunibes e de cursos de formag&o continuada promovidos pela
EAPE, pela SUBEB e pela SUBIN, recebendo instru¢des para o
desempenho das atribuicfes especificas.

§ 2° Em cumprimento as Recomendac¢des n° 003/2014 e n°
001/2016, da Promotoria de Justica de Defesa da Educacéo -
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PROEDUC, do Ministério Publico do Distrito Federal e Territorios -
MPDFT, caso falte professor regente na UE/UEE/ENE, a equipe
gestora, em especial, os Supervisores, quando estes forem
integrantes da CMPDF, e os Coordenadores Pedagdgicos Locais,
nesta ordem, devem assumir a regéncia das turmas, de forma a
nao haver prejuizo para os estudantes.

Art. 50. A equipe gestora supervisionard e acompanhara as
atividades desenvolvidas pelo Coordenador Pedagogico Local
(DISTRITO FEDERAL, 2020, s/p).

No Distrito Federal ja existe esse tempo/espaco para momentos de estudos,
previsto em portaria propria, porém em parte, utilizado de forma limitada, por falta
de profissionais que possam assumir essa responsabilidade, uma vez que o
coordenador pedagdgico tem praticamente todo o seu tempo preenchido com
atividades burocréaticas, administrativas e substituicdo de professores em
afastamento.

O Art. 46 em seu 8§82° (DISTRITO FEDERAL, 2020) fala sobre a determinacéo
da substituicAo de professores em regéncia de classe, pela equipe gestora,
supervisor pedagogico e coordenador pedagdgico, para que nao haja prejuizo aos
estudantes. Todavia, a conta chega de outra forma, pois os profissionais deixam de
fazer cursos, aprimorar os conhecimentos em virtude de demandas de “tapa
buraco”. O governo transfere a responsabilidade da falta de contratacdes de
professores para as escolas resolverem.

Quanto ao aspecto pedagdgico, o 6nus é duplo. O coordenador ndo tem
tempo para tal articulagdo e tampouco para buscar solu¢des junto ao grupo de
professores em relagéo aos problemas e dificuldades no ensinar. Soma-se a isso
a falta de interesse dos professores em se colocar a disposicdo para assumir a
coordenacao pedagdgica, devido ao excesso de demandas que sdo impostas ao
cargo e fogem do foco principal da proposta de trabalho, comprometendo sua
qualidade.

Com a obrigatoriedade de substituicdo em regéncia de classe, esta passa a
ser a atribuicao principal do coordenador, priorizada pela equipe gestora, que pelo
Art. 50 é quem acompanha e supervisiona suas atividades, logo o coordenador esta
na linha de frente dessa demanda (DISTRITO FEDERAL, 2020).

A desmotivagdo para assumir a coordenagédo ndo vem da simples falta de
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interesse dos professores, mas também do pouco tempo que sobra para articulacao
do planejamento e para os momentos de estudos e formacao que € a mola mestra
de seu trabalho. N&o ha tempo de qualidade, ao menos para a prépria formacéo do
coordenador, como prevé o Art. 46 no 81° (DISTRITO FEDERAL, 2020). Vale
ressaltar que, por nossa experiéncia atuando em escolas publicas do DF, inclusive
no exercicio da atividade de coordenador pedagdgico, tal formacédo nédo acontece
da forma prevista e proposta pela portaria.

A experiéncia iniciada no ambito da Secretaria de Estado de Educagéao do
Distrito Federal parece indicar caminhos para oportunizar tempo/espaco de
coordenacao pedagdgica como espaco formativo. Ressaltamos que os aspectos
destacados a respeito da figura do coordenador e das dificuldades encontradas
para o exercicio da funcdo devem ser observadas e novas formas e estratégias
para minimizar esse impacto devem ser pensadas, ja que sua atuacdo nesse
espaco/tempo da coordenacdo pedagogica € o alicerce da formacédo continuada

para professores no espaco escolar.

3.4 Metodologia

Tendo em vista 0 objetivo, 0 contexto e 0s sujeitos envolvidos na
investigacdo, optamos pelo método qualitativo que € definido por Creswell (2010,
p. 43) como “[...] um meio para explorar e para entender o significado que os
individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou humano”.

A abordagem escolhida estd pautada no sentido de considerarmos que ela
permite maior aproximacdo do fendmeno para interpretacdo e andlises mais
detalhadas.

Elegemos a pesquisa-acdo, que teve seu inicio com a visita a escola,
levantamento da problematica local, das possibilidades de solucao para o problema,
definicAo dos temas a serem abordados nas oficinas. Essa estratégia de
investigacao foi eleita para ancorar nosso estudo por possibilitar uma reflex&do sobre
0 cenario estudado, seguida de uma acdo que busca mudancgas, no caso a escola
pesquisada, em que foi aplicada uma experiéncia de formacédo com aplicacéo de
oficinas de Matematica. Segundo Pereira (1998, p. 162):
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Aclamar e diagnosticar uma situacdo pratica ou um problema
pratico que se quer melhorar ou resolver; formular estratégias de
acdo; desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia;
ampliar a compreensdo da nova situacao (situacdo resultante) e
proceder novamente 0S mesmos pass0os para a nova situagdo
prética.

De caréter exploratorio, posto que observamos e investigamos o problema
levantado na pesquisa e as experiéncias dos sujeitos envolvidos no estudo. Para
Gil (2007) o objetivo desse tipo de pesquisa é promover mais familiaridade com o
problema, tornando-o mais evidente e, até mesmo, construir hipotese.

Ao que se refere aos procedimentos de coleta de dados, utilizamos a
observacdo com registros no diario de bordo e o questionario fechado, que foi
dividido em duas sessbdes, sendo que para analise e discussfes deste artigo
trouxemos as questfes de 1 a 6 e as questdes 7e 8. O questionério foi aplicado
apos a aplicacdo das Oficinas de Matematica. A técnica empregada para a analise
dos dados foi andlise situacional.

A metodologia escolhida, no nosso entendimento, permite maior
aproximacao, andlise e compreensao do problema principal da pesquisa, partindo
do contexto em estudo na investigacdo. Favorecendo a reflexdo e o repensar da
formacdo continuada para professores, a partir das indicacdes apontadas pelos
sujeitos respondentes do questionario e participantes das oficinas pedagdégicas de

Educacdo Matematica, considerando os limites e possibilidades.

3.5 Resultados e discussdes

Na sequéncia, no Quadro 4, trazemos os dados sociodemograficos dos
participantes da pesquisa, coletados na primeira se¢édo do questionario aplicado.

Os oito sujeitos envolvidos na pesquisa sdo do sexo feminino, com média de
idade de 39 anos, com formacdo em pedagogia, sendo seis com pos-graduacao,
em nivel de especializagdo. Em média, tém nove anos de atuacdo em regéncia de
classe. Quanto a atuacdo em sala de aula de cada professor, trés trabalham com
a Educacao Infantil; um com o terceiro ano; um com 0 primeiro ano; um com o

quinto ano, e, dois ndo responderam.
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Quadro 4 — Dados sociodemograficos dos participantes

VARIAVEIS DEMOGRAFICAS

A - De20a30amos  De31a40anos De41a50anos  Maisde50anos
FAIXA ETARIA > 3 1 2

8 0
LT I PEDAGO GIA T ESPECIALIZAGAO
ACADEMICA

2 6
EXERCICIO COMO
PROFESSOR DOS
ANOS INICIAIS DO

ENSINO
FUNDAMENTAL

3 1 1 2 1

ATUALMENTE
VOCE LECIONA
PARA A/O 3 1 1 1 2

Fonte: Autoria proépria.

Cabe esclarecer que os professores que atuam com a Educacéo Infantil
solicitaram participar tanto da pesquisa como das oficinas pedagdgicas de
Educacdo Matematica, argumentando que a cada inicio de ano letivo had nova
distribuicdo de turmas, regida por portaria prépria da SEEDF, sendo assim, podem
vir a atuar em turmas dos anos iniciais do EF.

No Grafico 1, a seguir, evidencia-se que 0s participantes encontram
dificuldades em ensinar Matemética. As dificuldades apontadas pelos participantes

gque responderam positivamente ao questionamento.
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Grafico 1 — Dificuldades no ensino de matematica

NO EXERCICIO DA DOCENCIA EM SALA DE AULA, VOCE ENCONTRA
ALGUMA DIFICULDADE AO ENSINAR MATEMATICA PARA SEUS
ALUNOS?

=Sim
N&ao
DIFICULDADES APONTADAS
Dificuldade Quantidade
Trabalhar com maternal concreto 1

Na compreenséo das operacgdes 1
Como usar mais o concreto do que somente a pratica / 1
despertar interesse do aluno
1
1

Uso da linguagem, falta de pré-requisitos dos alunos
Mais na area de frages

Fonte: Autoria propria.

Observando o Grafico 1, que se refere as respostas a questéo 1, verificamos
que 38% dos professores dizem ndo encontrar dificuldades em ensinar Matematica.
Em contrapartida, a maioria dos participantes, somando 62%, respondeu que
encontra dificuldades no ensino de Matematica, em concordancia com a opinido de
Sandes e Moreira (2018). Segundo os autores, a formacao inicial ndo propicia ao
professor subsidios para que ele se sinta de fato seguro e preparado para ensinar
Matematica, realizando um trabalho com o qual obtenha éxito e, possivelmente, por
ter tido acesso a uma formagéao precaria.

Os dados sociodemogréaficos apontam gque os participantes da pesquisa tém
formacao em nivel superior em pedagogia, curso em que o foco é formar o
professor para ensinar diversas disciplinas, a polivaléncia, culminando

provavelmente em uma formacao fragil, fragmentada, superficial. Esse fator da
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formacdo deve ser considerado como relevante, uma vez que a maioria dos
professores respondeu ter dificuldade em ensinar Matematica.

Para Carvalho (1994, p. 17), “[...] se o professor, durante sua formacgé&o, nao
vivenciar a experiéncia de sentir-se capaz de entender Matemética e de construir
algum conhecimento matematico, dificilmente aceitara tal capacidade em seus
alunos”.

Os professores que responderam positivamente a questao apontaram quais
as principais dificuldades que encontram para ensinar Matematica. As repostas de
dois deles convergem para o uso do material concreto, sendo que um
complementou com o interesse do aluno. Quanto ao uso do material concreto
Mendes (2009, p. 25) argumenta que “[...] infelizmente, o professor, frequentemente,
usa o material concreto de forma inadequada, como uma peg¢a motivadora
ocasional, ou pior, como uma demonstracao feita por ele, em que o aluno é um
mero espectador”.

O uso do material concreto, pelo professor, muitas vezes esta imbuido da
intencdo de despertar o interesse do aluno. Essa dificuldade foi, inclusive, apontada
por um dos participantes da pesquisa. Para fazer uso de tal recurso o professor
deve ter clara a sua aplicabilidade, o objetivo que pretende alcancar, dominar o que
pretende explorar. Oferecendo ao estudante oportunidade para manusear 0
material, fazer suas descobertas e testar suas hipoteses.

Na questéao, foi apontado que esse é um dos entraves para que o professor
se sinta confiante para ensinar Matematica. Logo, podemos inferir que a formacéo
inicial deixou lacunas, que serdo preenchidas ao longo do exercicio da profisséo,
sobretudo com o entendimento de que o professor deve estar em constante
processo de formacado, conforme salienta D’Ambrésio (1996, p. 97), “[...] €
impossivel pensar no professor como ja formado”.

Um professor respondeu que a falta de compreensdo das operacoes
consiste em uma dificuldade. E preciso considerar que o conhecimento matematico
do estudante se constréi muito antes de entrar para escola, de suas vivéncias e
experiéncias cotidianas como ressalta Vygotsky (2007, p. 94-95. destaques do
autor):

Elas tiveram alguma experiéncia com quantidades — elas tiveram
que lidar com operagbes de divisdo, adicdo, subtracdo e
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determinacdo de tamanho. Consequentemente, as criancas tém a
sua proépria aritmética pré-escolar, que somente psicélogos miopes
podem ignorar.

Observamos que um dos obstaculos no ensino e aprendizagem de
Matematica se encontra na concepc¢ao, equivocada, de que Matematica € uma
disciplina dificil de aprender e ensinar. Sdo desconsiderados os conhecimentos
prévios dos estudantes. Essa barreira se junta a outra, j& apontada anteriormente
por dois participantes da pesquisa, o uso do material concreto, que é relevante para
a construcdo de conceitos basicos para a compreensdo e resolucdo das quatro
operacoes.

Mais uma vez entra em cena a formagdo como instrumento para
aprimoramento da pratica docente, que vai além da aprendizagem de novas
técnicas, que perpassa, sobretudo, pela reflexdo critica de sua pratica,
possibilitando ao professor romper com a forma como aprendeu e ensina
Matematica, com énfase na memorizagao, regras e repeticbes. Sobre isso Novoa
(1995, p. 25) afirma que “[...] a formacédo ndo se constréi por acumulacao (de cursos,
conhecimentos e técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas da (re)construgao permanente de uma identidade pessoal”.

O uso da linguagem e falta de pré-requisitos dos alunos foram relacionadas
como dificuldades por um professor. No que se refere a linguagem no ensino de
Matematica, Chacon (2003, p. 27) destaca que “[...] € crucial que os professores de
Matematica sejam conscientes de como a aprendizagem dessa disciplina esta
ligada a linguagem, a interagao social e ao contexto cultural”.

Entendemos que o uso da linguagem, a comunicagéo professor/estudante,
tém influéncia direta no ensino da Matematica, pois a aprendizagem depende do
didlogo estabelecido entre as partes, seja na introducdo de um contetdo, na
exploracdo dos conhecimentos prévios do aluno e na construcdo de novos
conceitos matematicos, a partir da interacdo educando/educador e, caso néo haja
essa disponibilidade e habilidade por parte do processo, ira constituir uma barreira
no ensino. Os PCN (BRASIL, 1997, p. 64) ainda apontam que “usando ao mesmo
tempo elementos da lingua materna e alguns simbolos matematicos”.

O professor deve adotar uma postura investigativa sobre os conhecimentos
prévios do estudante, em um didlogo constante, a fim de inteirar-se dos pré-

requisitos que ele traz, fruto de suas experiéncias, advindas do cotidiano escolar
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ou do lar. E necessario estabelecer vinculos entre os conhecimentos ja adquiridos

até o momento e 0s que serao construidos a partir de entdo. Para Carvalho (1994,

p. 87):
Os conceitos que os alunos tém ao chegarem a escola sao
formados por interacdo com situacdo da vida cotidiana e pela
concepcgao prévia que eles ja tém das relacdes Matematicas. Essas
concepgles prévias devem aflorar para que o professor possa
perceber os possiveis erros e enganos decorrentes dela, e utiliza-
las, transformando-as em conceitos mais sofisticados e
abrangentes. E essencial que o professor proponha aos alunos um
conjunto de situacbes que os obriguem e os ajudem a ajustar as
suas ideias e procedimentos, tornando-se capazes de analisar as

coisas mais profundamente, de revisar e ampliar os seus
conhecimentos.

Por fim, um professor considera que o ensino de fracdes é uma dificuldade
enfrentada por ele no ensino de Matematica. De acordo com Campos e Rodrigues
(2007, p. 70):

[...] a pratica de sala de aula, entretanto, revela que mesmo alunos
de nivel médio ou superior apresentam dificuldades no trato com as
fracoes e demonstram ndo conhecer aspectos relevantes do

conceito de numero racional, 0 que acarreta prejuizos a
compreensdo de novos conceitos matematicos.

Essa realidade descrita pelos autores é costumeira, até mesmo porque
muitos professores tém dificuldade em alguns conceitos relacionados a fracao.
Logo, como ensinar sobre o que pouco conhece?

O ensino de Mateméatica deve ser contextualizado, partindo de uma
abordagem tedrica, fundamentada nos contetdos a serem estudados pelos alunos.
O uso de material concreto é fundamental, em substituicéo a atividades de pintura
de papéis, no ensino das fracoes.

Pelos apontamentos feitos pelos professores, em relacdo as dificuldades
encontradas no ensino de Matematica, percebemos que advém possivelmente de
desconhecimento de conceitos, novas técnicas de ensino, de aplicabilidade de
materiais concretos, dos quais ndo se apropriaram, provavelmente por nao ter tido
acesso na formacé&o inicial e por carecerem de momentos de estudos e de

formacao permanente.
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Na questédo 2 averiguamos se 0s participantes da pesquisa participaram de
algum curso de formacao continuada na area de Educacdo Matematica promovido
pela SEEDF ou outra instituigéo.

Examinando a referida questdo, verificamos que houve unanimidade por
parte dos participantes em afirmar que ndo participaram de cursos de formacao
continuada na area de Educacdo Matematica, oferecido pela SEEDF ou outra
instituicao.

A formagéo continuada tem sido objeto de interesse e discussdes de muitos
autores e alguns com foco especifico na area de Matematica, como por exemplo,
Lorenzatto (2006), D’Ambrdsio (1996), Moreira e Manrique (2014), Fiorentini e
Castro (2003) e Santos (2017).Todos ressaltam que n&o podemos conceber a ideia
de que o professor ja esta formado, logo no processo inicial da formacao, que
apresenta fragilidades, principalmente no que se refere ao ensino de Matematica.
Que a formacéao deve ser permanente e ndo esta dissociada da pratica pedagogica
e que a formacgdo no campo de Matemética coloca o professor em contato com as
novas tendéncias pedagogicas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei 9.394/1996 (BRASIL,
1996), no Art. 61, paragrafo Unico, inciso Il diz que "tera como fundamentos: a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico".
Consoante a lei, Moreira (2019, p. 55) afirma:

O Professor de hoje néo pode ser visto como aquele que domina
tudo, que sabe tudo, até porque nado existe. Venho insistindo na
ideia de que ele deve ser concebido como um profissional que esta
em constante formacdo e que precisa estar apto a investigar os

saberes necessarios para lidar com as situac¢des cotidianas da sala
de aula [...].

A partir de 2005, o Governo Federal desenvolveu o Pré-Letramento, um
programa de formacdo continuada para professores visando a melhoria da
leitura/escrita e de Matematica com uma proposta de abordagem tedrica e pratica
a partir de situagdes problemas. Seus principais objetivos:

Oferecer suporte a acdo pedagodgica dos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, contribuindo para elevar a

gualidade do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e
Matematica;
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Propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construcdo do
conhecimento como processo continuo de formagéo docente;

Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreenséo da
Matemética e da linguagem e seus processos de ensino e
aprendizagem;

Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacéo continuada;

Desencadear a¢bes de formacédo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacéo e Escolas Publicas dos
Sistemas de Ensino (BRASIL, 2010, p. 7).

Destacamos que dois dos objetivos fazem referéncia a contribuicao para que
a formacao continuada possa acontecer no “chdo da escola” e de agdes em rede
com Universidades, Secretarias e Escolas Publicas, dando a entender que ha a
intencdo de atender o maior niumero possivel de professores e facilitar o acesso
aos Cursos.

Outro programa de formacdo continuada de professores, que teve
abrangéncia Nacional, foi o PNAIC, um acordo formalizado entre o Governo Federal,
Distrito Federal, Estados e Municipios, exclusivamente para professores
alfabetizadores, com foco na alfabetizacao e letramento matematico, com o objetivo
de garantir que todas as criancas estejam alfabetizadas até 3° ano do EF. Quanto
a formacao do professor e aluno, o PNAIC se propde:

Em outras palavras, que conceitos e habilidades Matematicas sédo
necessarios para que a crian¢a possa ser considerada alfabetizada
dentro dessa perspectiva. Além disso, tem como objetivo
apresentar encaminhamentos metodoldgicos que possibilitem o

desenvolvimento desses Direitos de Aprendizagem dentro do ciclo
de alfabetizag&o (BRASIL, 2014, p. 9).

Estas séo politicas de formacéo continuada, desenvolvidas em nivel federal,

que, teoricamente, deveria chegar a todos os estados e municipios e formar a

maioria dos professores que neles atuam. Supostamente, os professores deveriam

ter acesso a essas formacdes e as que sao desenvolvidas pelo Governo local. No

caso do DF, local em que nosso cenario de pesquisa esta inserido, o direito a
formacao continuada € reafirmado pela Lei n°® 5.105, de 03 de maio de 2013:

§ 1° Os programas de formac&o continuada séo oferecidos, com

base em levantamento prévio das necessidades e prioridades da

Secretaria de Estado de Educacdo, pela Escola de

Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagéo do Distrito Federal
— EAPE, por entidade de classe ou instituicio externa,
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preferencialmente  publica, aprovada em processo de
credenciamento, e devem ser realizados no horéario de trabalho do
servidor (DISTRITO FEDERAL, 2013, s/p).

Diante do exposto, questionamo-nos sobre quais seriam 0s motivos para que
todos os professores envolvidos na pesquisa ndo tenham tido acesso a formacao
continuada no ensino de Matemaética.

Podemos apontar alguns fatores que possivelmente podem interferir nesse
resultado. No que se refere aos programas nacionais de formacao continuada,
podem influenciar no acesso do professor aos cursos: os critérios de selecdo dos
professores, o numero de vagas oferecidas, o acesso ao local do curso ou meios
tecnologicos para vivenciarem a formacao, falha na divulgacao. No caso do PNAIC,
apenas os professores que estavam atuando com alfabetizag&o tiveram o direito
de se formar, limitando o acesso a outros professores mesmo que houvesse
interesse da parte deles.

No que se refere ao DF, inferimos que se todos os sujeitos envolvidos na
pesquisa nao fizeram cursos de formacado continuada em Educacdo Matematica,
possivelmente esses cursos nao foram ofertados em um nuamero suficiente para
atender a maioria dos docentes e os critérios de selecdo podem ter limitado esse
acesso. Merece um olhar mais atento o fato de que a Lei n®5.105 de 2013, no Atrt.
12, 81°, destaca que os cursos de formacgéo continuada séo ofertados levando em
conta um levantamento feito pela EAPE das necessidades da SEEDF, uma vez que
a escola pesquisada procurou parceria para realizar a formacdo de ensino de
Matematica, no ambito escolar, em funcéo de ser um pedido dos professores diante
de suas necessidades e limitacdes(DISTRITO FEDERAL, 2013).

Com base nas respostas da questdo 2, e no que esta previsto na lei, que
reconhece a importancia do processo de formacéo continuada, entendemos que,
embora o governo deva garantir e oferecer essa formacdo aos professores,
concluimos que, provavelmente, a lei ndo esta sendo cumprida, ou essa formacéao
tem sido insuficiente para atender a maioria, a0 menos no que diz respeito a area
de Matematica, uma vez que todos os professores participantes da pesquisa
responderam nao ter feito curso na area, revelando um descaso do governo com a
educacado, que tem sofrido cortes de verbas destinadas a pesquisas, acdo que

reflete na formacgéo do professor resultando em um ensino precarizado.
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Na terceira questdo indagamos os professores se a escola seria um espago

possivel para a concretizacdo da formacéo continuada. Quadro 5 traz o setor ou

pessoa que, no ponto de vista dos professores, poderia planejar e aplicar a

formacao continuada no espacgo escolar.

Quadro 5 — Possiveis articuladores da formacao

QUEM PODERIA PLANEJAR E APLICAR ESSA FORMACAO
Setor/Pessoa Quantidade
Coordenador Regional 1
Pelo(a) Coordenador(a)/Supervisor(a) Pedagdgica 3
Pela SEEDF 1
Por Universitarios Mestrandos 1
Qualquer pessoa capacitada 1

Fonte: Autoria proépria.

Os professores participantes, em unanimidade, consideram que a escola &

um espaco possivel para a concretizagdo da formagéo continuada de professores

e coadunam com Candau (1997, p. 57) que afirma:

Neste sentido, considerar a escola como locus de formacédo
continuada passa a ser uma afirmacdo fundamental na busca de
superar o modelo classico de formacao continuada e construir uma
nova perspectiva na area de formacéo continuada de professores.
Mas este objetivo ndo se alcanca de uma maneira espontanea, ndo
€ o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma préatica
escolar concreta que garante a presenca das condicbes
mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva,
uma pratica mecanica nao favorece esse processo. Para que ele
se dé, é importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, uma
pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada
vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja uma pratica
coletiva, uma prética construida conjuntam entrepor grupos de
professores ou por todo o corpo docente de uma determinada
instituicdo escolar.

Dessa forma, podemos pensar na escola como locus de formacgéo

continuada, em que € possivel planejar e organizar espaco/tempo de estudos,

intencionando resolver os problemas que surgem no contexto de atuagao desses

professores, promovendo trocas de experiéncias entre os pares e construindo

conhecimentos coletivos para o aprimoramento da pratica docente.
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Trazemos para discussdo e analise os dados do Quadro 5 acima, que se
referem a quem, na opinido dos professores, poderia organizar e aplicar a formacao
no espago escolar.

Um professor respondeu que seria a Coordenacédo Regional de Ensino, o
setor que deveria se encarregar dessa formacéo, e outro sugeriu que seria a
SEEDF. Optamos por agrupar esses dois itens, por considerarmos que existe uma
corresponsabilidade entre a Secretaria de Estado de Educacao e as Regionais de
Ensino, como apresentado pela EAPE nas Diretrizes de Formag&o Continuada da
SEEDF, que reza que a formacdo continuada deve ser promovida de forma
constante pelas escolas, pelas Coordenacfes Regionais de Ensino ou por
subsecretarias da SEEDF.

No ambito da SEEDF, os cursos sao oferecidos pela EAPE, mas infelizmente
nem sempre contemplam as necessidades mais urgentes dos professores em
regéncia de classe, ndo oferecem o nimero de vagas suficiente para atender a
procura e, também, os critérios de selecdo para os cursos dificultam esse acesso.

Ao que se refere as Coordenacdes Regionais de Ensino da SEEDF, quanto
a responsabilidade, planejamento e aplicacdo da formacao continuada, seja no
ambito escolar ou fora dele, verificamos em experiéncia no “chdo da escola”, que
de acordo com a solicitacdo da escola, a Unidade de Educacédo Basica — UNIEB
por intermédio dos coordenadores intermediarios leva palestras e até mesmo
oficinas sobre alguns temas, caso tenham habilidades, conhecimentos ou formacao
para tal.

Infelizmente notamos que nem sempre dispdem de namero de profissionais
suficiente para atender tal demanda, pois cada coordenador lotado na UNIEB
atende em média seis escolas. Diante dessa dificuldade enfrentada pela
Coordenacédo Regional de Ensino, uma alternativa € a busca de parcerias com
grupos de estudos e Universidades.

Em consonancia com essa busca de parceria, foi mencionado por um
participante que mestrandos poderiam ministrar essa formacao, sugestdo que se
aproxima da resposta dada por outro participante, que uma pessoa capacitada
poderia assumir essa responsabilidade. A experiéncia de parceria com grupos de

estudos de Universidades para levar a formacéao continuada a professores, ou para
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cursos de pedagogia, tem sido uma pratica bem sucedida, a exemplo do trabalho

desenvolvido pelo Dzeta, como bem coloca Moreira (2020, p. 13):
[...] das acbes do Grupo de Pesquisa Dzeta Investigacdes em
Educacdo Matemética — DIEM me desassossegou porque tive a
possibilidade de, em tdo pouco tempo, ver que fizemos tanto pela
Educacédo Matematica do Distrito Federal, com ressonéancia no Pais.
Embora o DIEM seja um Grupo de Pesquisa muito jovem, venho
labutando ha anos, sempre na busca por melhores condi¢ges de

trabalho de meus pares e meus alunos, possibilitando despertar
criticidade frente ao mundo que os rodeia.

Trés professores mencionaram que o coordenador local ou supervisor
pedagdgico poderiam realizar a formagéo continuada no ambito escolar. A Lei n°
5.105, de maio de 2013, garante o espac¢o/tempo de coordenacao pedagodgica aos
professores em regéncia de classe, nas unidades escolares do DF:

Consolidar-se como espago-tempo de reflexdes geradas pelos
processos formativos e de autoformacao, contemplando o processo
de ensinar e aprender, os planejamentos interdisciplinares, o
compartilhamento de experiéncias pedagdgicas exitosas e
inclusivas, o conhecimento mais aprofundado dos estudantes, a
avaliacdo e autoavaliacdo e a articulacdo do coletivo em torno da

construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola (DISTRITO
FEDERAL, 2014, p. 31).

Nesse tempo/espaco de coordenacdo pedagdgica, garantidos por lei, o
coordenador e o supervisor pedagégico desempenham um papel importante na
articulagéo do planejamento coletivo e dos momentos de estudos. Sobre a atuagéo
do supervisor, Rangel (2008, p. 147) reforca que o “Supervisor € 0 que procura a
‘visdo sobre’, no interesse da funcdo coordenadora e articuladora de acdes, €
também quem estimula oportunidades de discussdo coletiva, critica e
contextualizada do trabalho [...]".

Considerando a relevancia do trabalho desempenhado pelo coordenador e,
podemos acrescentar, pelo supervisor pedagogico, Domingues (2014) provoca
uma reflexdo de como a forma de conduzir o trabalho, junto ao coletivo de
professores, pode comprometer a interacdo e o envolvimento dos docentes nas
atividades propostas:

O modo de agir do coordenador pedagogico na conducdo do
projeto formativo pode despertar maior ou menor envolvimento dos

participantes. Se o coordenador colocar-se apenas como um
controlador e ndo como um articulador, tendera a criar um clima
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desfavoravel ao debate e a reflexdo, em que os profissionais dirdo
aquilo que consideram que o coordenador quer ouvir, mas ainda
assim fardo o que acreditam (DOMINGUES, 2014, p. 121).

Nesse sentido, € importante que, tanto o coordenador, quanto 0 supervisor
pedagogico, busquem o didlogo com os professores, a fim de estabelecerem
vinculos, adotando uma postura de mediador da pratica pedagdgica, propondo
momentos de estudos e reflexdo.

Na segunda questdo observamos que o0s professores foram unanimes em
afirmar que a escola é um espaco possivel para a concretizacdo da formacao
continuada podendo planejar e ministrar essa formacdo. Constatamos que as
opcoes indicadas séo viaveis, e inclusive algumas delas ja tém essa atribuicdo de
organizar articular a formacédo continuada, expressa em lei ou portaria propria aqui
no DF.

No Gréfico2 trazemos o percentual de professores que responderam a
questdao 4 que tencionava saber dos participantes se a forma como estao
organizados, o tempo e 0 espaco da coordenac¢do pedagdgica facilitam a realizacéo
da formacao continuada em Educacdo Matematica, no espaco escolar. Na questao
também pedimos que a resposta fosse justificada. Mostramos esses dados no

quadro abaixo.
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Grafico 2 — Organizacao da escola para a formacao continuada

COMO ESTAO ORGANIZADOS O ESPACO E O TEMPO DA
COORDENAGAO PEDAGOGICA FACILITA A REALIZACAO DA
FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO MATEMATICA NA

ESCOLA?

®Sim
N&o
JUSTIFICATIVAS

Facilidades Quantidade
Temos dois dias de coordenacido que podem ser usados 1
para formacao
Onde podemos aprender e aprimorar mais nossos 1
conhecimentos

Fonte: Autoria prépria.

Verificando o Gréfico 2 constatamos que 13% dos professores consideram
que o tempo e espaco destinados a coordenacdo pedagogica nado facilitam a
realizacdo da formacdo continuada em Mateméatica, enquanto a maioria dos
participantes da pesquisa, que totaliza 87%, julga que esse tempo e espaco
facilitam a aplicacdo dessa formacéao.

A coordenacédo pedagodgica no DF € uma conquista decorrente da luta dos
professores durante alguns anos e consta no Plano de Carreira do Magistério
Publico do DF, em seu Capitulo 2, Art. 2°, inciso IX, “O conjunto de atividades
destinadas a qualificacdo, a formacao continuada e ao planejamento pedagogico
que, desenvolvidas pelo docente, dao suporte a atividade de regéncia de classe”
(DISTRITO FEDERAL, 2015), com o objetivo de melhorar a qualidade de ensino e
as condic¢des de trabalho dos docentes.
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O Distrito Federal garante esse espaco/tempo de coordenacdo de acordo
com o Regimento Interno da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 49):
A Coordenacdo pedagobgica constitui-se um espaco tempo de
reflexdes sobre o0s processos pedagdgicos de ensino e de
aprendizagem e formacgé&o continuada, tendo por finalidade planejar,
orientar e acompanhar as atividades didatico-pedagogicas, a fim de
dar suporte ao Projeto Politico- Pedagogico. As acdes devem
contemplar a implementacdo do Curriculo da Educagdo Bésica e
das Orientacdes Pedagogicas da SEDF em vigor, cabendo ao

coordenador pedagdgico articular agdes que garantam a realizacao
da Coordenacao Pedagdgica.

A LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996), embora ndo use o termo coordenacéo
pedagdgica, determina que dentro da carga horéaria do professor tenha um tempo
reservado para estudos, planejamento e avaliacdo. Com a Lei do Piso Salarial
Profissional - PSPN n° 11.738/08 (BRASIL, 2008), ficou fixado que 1/3 da carga
horéria semanal do docente deve ser destinado a coordenacgédo pedagodgica, em
turno contrario ao da regéncia de classe. Em cada estado ou prefeitura é usada
uma denominagéo diferente. Citamos como exemplos o estado de S&o Paulo, em
que esse horério destinado ao estudo e planejamento € nominado de Hora de
Trabalho Pedagdgico — HTPC e Hora de Trabalho Pedagdgico Individual — HTPI;
nos estados de Goias e no Distrito Federal, € denominado Horas-Atividades; e na
Bahia, Atividades Complementares - AC.

No quadro acima, trazemos os dados da justificativa de dois professores que
responderam positivamente a questao 4. Um deles afirma que esse tempo e espaco
favorecem por ter dois dias reservados para a formacdo e o segundo professora
ponta que oportuniza aprender e aprimorar 0s conhecimentos.

Esse espaco/tempo de coordenacdo pedagodgica foi pensado para
possibilitar aos professores estarem junto aos pares, trocando experiéncias,
refletindo sobre a pratica, visando um ensino de melhor qualidade. Aqui no Distrito
Federal esse tempo e espaco estdo organizados de forma que 15 horas da carga
horaria semanal do professor sdo destinadas a coordenacao pedagodgica; dessa
carga horéria, dois dias sdo destinados para a formagéo continuada e planejamento
individual e as quartas-feiras séo reservadas para coordenacéo coletiva, incluindo
momentos de estudos, conforme a Portaria n° 03 de 06 de janeiro de 2020, que

dispde:
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As quartas-feiras destinadas a coordenacéo coletiva na unidade
escolar; b) As tercas-feiras e quintas-feiras destinadas a
coordenacgdo pedagdgica individual na unidade escolar e formacao
continuada; c) As segundas e sextas-feiras destinadas a
coordenacgdo pedagogica individual podendo ser realizada fora do
ambiente escolar (DISTRITO FEDERAL, 2020, s/p).

Consideramos que o horario destinado a coordenacdo pedagogica, tendo
como base a experiéncia nas escolas do DF, € uma conquista importante e que se
bem planejado e organizado pode promover melhorias na formacéo dos
professores e na qualidade do ensino, oportunizando momentos de estudos,
discussoes, pesquisas e possibilitando novas aprendizagens e aprimoramento dos
conhecimentos, como aponta um dos professores entrevistados.

Em resposta a questdo 5, houve unanimidade entre os professores em
indicar a formagao continuada, em formato de oficinas, como a que melhor se
adéqua a realidade da escola em que atuam. No que concerne as oficinas
pedagdgicas, Paviani e Fontana (2009, p. 78) enfatizam que estas sao:

[...] uma oportunidade de vivenciar situagbes concretas e
significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos
pedagdgicos. Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco
tradicional da aprendizagem (cogni¢éo), passando a incorporar a
acdo e a reflexdo. Em outras palavras, numa oficina ocorrem

apropriagdo, construcdo e produgédo de conhecimentos tedricos e
praticos, de forma ativa e reflexiva.

De acordo com os autores, as oficinas possibilitam associar a teoria a pratica,
considerando a realidade local e sdo levantadas as necessidades, sendo possivel
pensar coletivamente em formas para resolver o problema verificado, através da
reflexdo, discussédo em grupo, estudos da teoria, troca de experiéncias, construindo
novos conhecimentos, aplicados de forma pratica. Nesse processo o professor se
informa e, ao mesmo tempo, forma, pois tem a oportunidade de aprender e
experimentar atividades praticas, como aplicar jogos e utilizar o material concreto.
Anastasiou e Alves (2004, p. 95) explicam:

A oficina se caracteriza como uma estratégia do fazer pedagdégico
onde o espago de construcao e reconstrucdo do conhecimento sdo
as principais énfases. E lugar de pensar, descobrir, reinventar, criar
e recriar, favorecido pela forma horizontal na qual a relagdo humana
se d&. Pode-se lancar mao de musicas, textos, observagdes diretas,
videos, pesquisas de campo, experiéncias praticas, enfim vivenciar

ideias, sentimentos, experiéncias, num movimento de reconstrucéo
individual e coletiva.
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A formacéo permanente favorece a construcdo de novos conhecimentos, a
reflexdo, bem como experimentar novas técnicas de ensino e explorar materiais
diversos e sua aplicabilidade no ensino, sobretudo de Matemética. Nesse aspecto,
a oficina pedagogica, citada por Anastasiou e Alves (2004), se mostra como um
instrumento que contempla esses aspectos na formacao dos professores.

Podemos inferir que, possivelmente, a escolha dos sujeitos da pesquisa foi
influenciada pela experiéncia que vivenciaram durante a aplicagdo das oficinas,
uma vez que a proposta de formacdo uniu a abordagem tedrica, associada a
vivéncia de situacdes praticas, com o uso de jogos e materiais concretos, visto que
0s professores anseiam por novas estratégias e técnicas de ensino, sobretudo com
0 uso e manipulagéo de materiais.

Na sexta questdo objetivamos saber dos professores se, na hipotese de a
formacdo continuada ser promovida na escola, seus anseios e necessidades
seriam mais bem contemplados e em que aspectos.

Todos os participantes responderam positivamente ao questionamento. No
Quadro 6 abaixo, verifica-se que todos os professores indagados a respeito da
guestdo 6 consideram que seriam mais bem contemplados em seus anseios e
necessidades, na hipotese de a formacdo continuada acontecer no “chdo da
escola”. Candau (1997, p. 57) afirma:

Neste sentido, considerar a escola como locus de formacédo
continuada passa a ser uma afirmacdo fundamental na busca de
superar o modelo classico de formacao continuada e construir uma
nova perspectiva na area de formacao continuada de professores.
Mas este objetivo ndo se alcanca de uma maneira espontanea, ndo
€ o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma pratica
escolar concreta que garante a presenca das condicdes
mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva,
uma pratica mecanica nao favorece esse processo. Para que ele
se dé, é importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, uma
pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada
vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja uma pratica
coletiva, uma prética construida conjuntamente por grupos de

professores ou por todo o corpo docente de uma determinada
instituicdo escolar.

A autora apresenta a escola como um espacgo rico em potencial para
promocdo da formacéo continua do professor, porém, levando em consideracao
gue essa proposta € valida, desde que os professores tenham como objetivo

romper com a pratica por repeticdo, mecéanica. A formacéo continuada organizada



123

e aplicada no lécus escolar tende a ser mais precisa e eficiente, posto que 0s
momentos de estudos e pesquisa serdo planejados em observancia as
necessidades e problematicas locais. No encontro com o0s pares, que estao
inseridos no mesmo contexto, compartilhando dos mesmos medos e anseios,

dialogando, refletindo, trocando experiéncias e buscando solu¢cées em conjunto.

Quadro 6 — Aspectos positivos da formacao continuada na escola

ASPECTOS CITADOS
Poderia enriqguecer mais o entendimento de matematica

Pela comodidade

Facilidade de acesso ao local da oficina e horario

Em relacéo a dindmica de resolver a questdes com material concreto

Fonte: Autoria propria.

Percebemos no Quadro 6 acima que foram mencionados pelos professores
a comodidade e a facilidade de acesso ao local da oficina e horario, como pontos
gue atendem seus anseios e necessidades, na realizagéo da formacao continuada
na escola. Agrupamos esses dois itens para andlise por considerarmos que
convergem para a questdo da acessibilidade, flexibilidade e adequacédo de tempo.
Freire (1991, p. 34-35) reforca que: “[...] tempo para a aquisi¢cdo e producao de
conhecimento, a formacao permanente dos educadores, o estimulo a uma pratica
educativa critica, provocadora da curiosidade, da pergunta, do risco intelectual”.

Freire (1991) enfatiza que o professor precisa ter tempo para aprimorar a
pratica pedagogica, logo, a formacédo continuada no espaco escolar viabiliza o
acesso, posto que o professor néo precisa se deslocar, uma vez que isso influencia
diretamente na comodidade e no melhor aproveitamento do tempo, j4 que a
distancia e o pouco tempo para o deslocamento da escola para o local do
curso/formacao acabam sendo empecilhos para que os professores tenham acesso
a formacédo continuada. Salientamos que os professores do DF ja tém esse
espaco/tempo garantidos na coordenacdo pedagodgica, o que facilitaria a
implementacgéo dessa formacéao.

Por fim, compilamos os dois ultimos itens relacionados pelos participantes

da pesquisa, como quesitos que contemplam seus anseios e necessidades, se
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porventura a formacgao continua for oferecida no ambito escolar, por apreendermos
gue se concatenam com o0 ensino de Matematica. Foram enumerados: a dinamica
de resolver a questdo com material concreto e enriquecer mais o entendimento de
Matematica. Quanto a esse aspecto, Lorenzatto (2012, p. 7) salienta, “[...] tendo em
vista que ninguém ensina o que ndo sabe, é preciso conhecer a Matematica, mas
também metodologias de ensino e psicologia, enfim possuir uma boa formacéo
Matematica e pedagdgica [...]".

Entendemos que esses Uultimos aspectos citados indicam uma possivel
insuficiéncia de cursos de formacédo na area de Matematica e os professores creem
gue a concretizacdo dessa formac&o no meio escolar favoreca o aprimoramento de
sua pratica no ensino de Matemaética.

Examinados os dados referentes ao quadro, percebemos que os professores
consideram que suas necessidades e anseios seriam atendidos, principalmente em
dois pontos, caso a formac&o ocorra no ambito escolar, no tocante a otimizacdo de
tempo e acessibilidade, e contemplando aprendizagem que auxilie no ensino de
Matemética.

3.6 Considerac0es finais

Atualmente a forma como esta organizada a formacédo académica para os
professores que atuam nos anos iniciais ndo privilegia um ensino que promove uma
articulacao entre a teoria e a prética.

Nessa circunstancia, o professor se vé em apuros ao entrar a sala de aula.
E quando a questdo € o ensino de Matematica, os desafios e dificuldades séo
ampliados, o professor se sente despreparado, pois o ato de ensinar ndo se baliza
apenas em metodologias e assimilacédo de teorias. Segundo No6voa (1995, p. 39),
0 ingresso na carreira docente € um periodo de exploracdo em que os professores
investigam as nuances da profissdo e vivenciam situagfes muitas vezes
controversas.

O dominio limitado do conteddo, o planejamento e execucdo das aulas,
relacionar o conteudo a ser ensinado com a pratica educacional, a lacuna

evidenciada na formacéo inicial do professor, a polivaléncia, além de ainda estar
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preso a forma como aprendeu Matematica, ancorada no conteudismo, sao desafios
gue se imp&em ao ensino da Matematica.

Em face a essa necessidade, a coordenacgdo pedagdgica, indiscutivelmente,
assegura ao professor um tempo maior dentro de sua jornada de trabalho para
planejamento e estudo. Um espaco para troca de experiéncias e busca de solucbes
coletivas para os problemas compartilhados no ambiente escolar. Novoa (1995, p.
26), corrobora com essa ideia “[...] a troca de experiéncia e a partilha de saberes
consolidam espagos de formacado mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, [...] o papel de formador e de formando”.

A figura do coordenador pedagodgico, cuja funcédo e atribuicbes sofreram
muitas mudancas ao longo do tempo, ganha protagonismo, otimizando e
promovendo maior aproveitamento desse tempo e espaco, assumindo o papel de
articulador. Em relacdo ao coordenador, Garrido (2006, p. 11) afirma:

[...] tenha também um espaco coletivo e formador, analogo ao
HTPC, no qual possa apresentar as dificuldades inerentes a sua
nova fungdo, partilhar angustias, refletir sobre sua pratica como
coordenador, trocar experiéncias... crescer profissionalmente, para

poder exercer de forma plena sua funcdo formadora e promotora
do projeto pedagdgico.

Considerando a realidade das escolas publicas do DF, o trabalho do
coordenador fica comprometido, pois grande parte da sua jornada de trabalho é
destinada a substituicdo de professores e atividades administrativas. A rede dispde
do tempo, do espaco e do coordenador pedagdgico, mas para que a coordenacao
pedagdgica seja de fato melhor aproveitada, problemas como a falta de professores
e a desburocratizacao da funcéo do coordenador precisam ser resolvidos, pois cabe
ao Estado promover e garantir a qualidade de ensino, inclusive com investimentos e
contratacdo de profissionais, para suprirem as caréncias necessdrias, e nao
transferir essa responsabilidade para a escola.

A coordenagdo pedagogica indica possibilidades para repensar
espacos/tempos para promocgdo da formacdo continuada de professores,
favorecendo o acesso a novas aprendizagens, em especial para o ensino de
Matematica, foco desse estudo.

Os resultados da pesquisa desenvolvida, envolvendo oito professoras que

atuam nos anos iniciais do EF de uma escola publica do DF, mostram que a maioria
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sente dificuldade no ensino de Matematica, e o fato de n&o terem dominio do uso de
material concreto e de conteudos especificos, associando a teoria e a pratica, sao
entraves para o ensino.

Em sua totalidade os professores afirmaram néo ter participado de curso na
area de Educacdo Matematica, ofertado pela SEEDF ou outras Instituicdes.
Consideram gue a escola desponta como um espaco adequado para realizacdo da
formacdo continuada em Matemética, organizada e planejada pelo supervisor e
coordenador pedagdgico. Dessa forma, seria mais comodo, facilitando o acesso,
otimizando o tempo, considerando ainda que a coordenacdo pedagogica dispde de
dois dias para formacéao continua do professor, logo, o tempo/espaco séo favoraveis
para a concretizacao no “chéo da escola”.

Segundo os professores investigados, essa formacao em Matemética devera
acontecer no formato de oficinas, por melhor atender suas necessidades e se
adequar a realidade da escola.

Frente aos resultados, enfatizamos que é imprescindivel criar novas
politicas e manter os programas ja existentes, garantindo investimento financeiro,
ampliando os espacos e tempos de formacdo continuada para o ensino de
Matematica, e sobretudo, possibilitar para que esteja ao alcance de todos, ou ao
menos atinja 0 maior numero de professores possivel. A escola € apontada com
forte potencial para planejar e desenvolver esses momentos de estudo, de pesquisa
e de troca de experiéncia entre os professores.

Na sequéncia deste estudo apresentamos a experiéncia da formacéo

continuada aplicada em uma escola publica do DF.
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CAPITULO IV

UMA PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO
MATEMATICA APLICADA EM UMA ESCOLA PUBLICA DE ANOS INICIAIS DO
DISTRITO FEDERAL

O conhecimento emerge apenas atraves da
invencdo e da reinvencdo, através da
inquietante, impaciente, continua e
esperangosa investigagdo que 0s seres
humanos buscam no mundo, com o0 mundo
€ uns com 0sS outros.

Paulo Freire

Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar uma experiéncia de pratica de formacéao
continuada em Educacdo Matematica realizada em uma escola da rede publica do
Distrito Federal. Para tanto, apresentamos as atividades desenvolvidas ao longo da
proposta de formacao continuada por meio de oficinas pedagdgicas e tencionando
identificar as contribuicfes e as limitacdes da proposta. Tendo em vista a relevancia
da formacao continuada de professores e que esse deve ser um processo continuo,
trata-se de tema constante nos debates sobre educacado e uma das reivindicacdes
legitimas dos professores como condicao essencial para a melhoria da qualidade
da educacado. Nosso enfoque esta nas discussdes sobre a escola como espaco de
formacao continuada em Educacao Matemética para professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. O tempo destinado a coordenacao pedagodgica do Distrito
Federal é apresentado como um espaco privilegiado neste contexto escolar, e as
oficinas pedagogicas como instrumentos de formacéo continuada em Educacao
Matemética, aplicadas em uma escola publica do Distrito Federal, mostraram-se
como potencial instrumento formativo. De cunho qualitativo, a pesquisa envolveu
professores de uma escola da Regido Administrativa de Planaltina/DF.

Palavras-chave: Formacao continuada. Educacao Matematica. Praticas. Escola
Puablica. Oficinas Pedagdgicas.

Abstract

This article aims to analyze a practical experience of teachers continuing formation
in Mathematics Education held at a public school in the Federal District. To this end,
we present the activities developed throughout the proposal for continuing formation
through pedagogical workshops and intending to identify the contributions and
limitations of the proposal. In view of the relevance of continuing teacher formation
and that this must be an ongoing process, this is a constant theme in debates about
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education and one of the legitimate demands of teachers as an essential condition
for improving g the quality of education. Our focus is on discussions about the school
as a space for continuing formation in Mathematics Education for teachers in the
early grades of Elementary School. The time devoted to pedagogical coordination
in the Federal District is presented as a privileged space in the school context and
the pedagogical workshops as instruments of continuing formation in Mathematics
Education, applied in a public school in the Federal District, proved to be a potential
formation instrument. The qualitative research involved teachers from a school in
the Administrative Region of Planaltina (DF).

Keywords: Continuing formation. Mathematics Education. Practices. Public
schools. Pedagogical workshops.

4.1 Introducao

As Transformacdes ocorridas na sociedade, ao longo do século XX, e que
continuam em curso nas primeiras décadas do século XXI, mudaram a forma como
concebemos o papel da escola e, consequentemente, o papel do professor frente
a essa nova organizacao.

Nesse sentido, a formacgéo continuada ganha relevancia na compreensao da
escola como espaco plural e em constante mutagéo exigindo desses profissionais
repensarem permanentemente e coletivamente sua pratica educativa.

O espaco escolar se apresenta como uma possibilidade para a oferta dessa
formacdo continuada, uma vez que facilitaria 0 acesso aos professores, e tornaria
0 processo de formacdo mais rico, pois 0s personagens envolvidos, no caso
professores, conhecem bem a realidade em que atuam, o que favorece os estudos,
por ja conhecerem as fragilidades e potencialidades que se evidenciam em sua
pratica em sala de aula e no convivio com seus pares. Tardif (2014, p. 52) corrobora
com essa ideia:

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que 0s saberes experienciais adquirem uma certa
objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da

experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de
fornecer uma resposta a seus problemas.

Os momentos de reflexdo coletiva suscitados no espaco/tempo de
coordenacao pedagogica permitem aos profissionais docentes o compartilhamento

de experiéncias, envolvimento da comunidade escolar e planejamento das a¢cbes
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suscitadas, de situacdes que ocorrem na escola real, conforme exposto nos
trabalhos de Tardif (2014), Dominicé (2012), Macedo (2005) e Marques (2006).

Na rede publica de ensino do Distrito Federal, a ampliacdo do espago/tempo
de coordenagdo pedagdgica representa uma conquista empreendida por
constantes lutas dos profissionais da categoria, reivindicando melhoria das
condicbes de trabalho e melhoria da qualidade da educacéo, e que comecaram a
se tornar realidade a partir de meados da década de 1990, acompanhando as
reformas educacionais nacionais.

A coordenacéao pedagdgica prevé espaco/tempo para serem utilizados para
estudos no espaco escolar. Algumas escolas fazem uso desse instrumento com
qualidade, o caso que se apresenta na escola publica do DF na qual o estudo foi
realizado, objetivando analisar uma proposta de formacdo continuada em
Educacao Matematica aplicada em seu ambiente, no caso, as oficinas pedagdgicas
ministradas por mestrandos e doutorandos da Faculdade de Educacdo da UNB,
integrantes do grupo de pesquisa Dzeta Investigacdes em Educacao Matemética -
DIEM.

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa é analisar uma proposta de
formacdo continuada em Educacdo Matematica aplicada em uma escola da rede
publica de ensino do Distrito Federal. Para alcancar o objetivo geral, elencamos os
seguintes objetivos especificos: apresentar o espaco escolar como possibilidade
para a realizacdo da formacgdo continuada em Educacdo Matematica e descrever o
desenvolvimento das oficinas pedagdgicas de formacao continuada em Educacao

Matematica, aplicadas para os professores da escola pesquisada.

4.2 A escola como espaco de formacdo continuada para professores: da

teoria a pratica

As dificuldades e desafios enfrentados pelos professores no ensino de
Matematica sdo temas frequentes nas conversas e debates no espago escolar. Os
dialogos abordam a pouca énfase dada a educacdo Matematica nos momentos de
estudos promovidos na escola, que sempre privilegiam os temas relacionados a
alfabetizacdo, assim como a pouca oferta de cursos de formacdo continuada

voltados para essa area. As discussoes sao feitas, porém nao se reflete, na pratica,
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mesmo em ambito local, que buscar solucdes para as falhas detectadas esta dentro
da possibilidade de interferéncia da equipe gestora e do coletivo de professores.

E fato que a oferta de cursos em educagio Matematica é ainda timida e esta
longe do ideal. Porém € possivel pensar em alternativas para garantir que esse
aperfeicoamento aconteca de forma continua, e esteja ao alcance dos professores
que assim desejarem. A esse respeito Lauxen e Del Pino (2017, p. 546)
argumentam:

Faz-se necessario que 0s espagos/tempos intrainstitucionais
viabilizem o encontro dos educadores, para que, no didlogo de
saberes, esses possam socializar e refletir, dando maior sentido ao

seu préprio trabalho e aquilo que produzem no cotidiano, resultado
de sua pratica.

Os autores apontam que o0 espaco escolar pode constituir um rico ambiente
para promover esses momentos de formagao continuada, pois no encontro com
seus pares os professores trocam experiéncias, socializam suas duvidas, refletem
sobre suas préticas, buscam no coletivo solucdes para os problemas e dificuldades
encontradas.

Para modificar sua pratica docente, o professor necessita pensar sobre a
forma como ensinar, avaliar e compartilhar com seus pares acées que convergem
para a reflexdo e posterior modificacdo da pratica pedagdgica. O ato de ensinar
ndo pode ser isolado, solitario, restrito a sala de aula, deve ser compartilhado. Criar
espagos e tempos no ambiente escolar, para esses encontros entre os professores,
€ essencial para a socializacao dos saberes construidos em sala de aula, para que
por meio didlogo se abram novas possibilidades e sejam criadas estratégias de
ensino. Maldaner (2013, p. 90) afirma:

[...] o ato pedagdgico € complexo e exige a presenca constante de
guem observa, se surpreende, busca respostas ndo evidentes a
primeira vista, procura entender o processo de ensino e

aprendizagem em sua concretude, percebe o contexto e o entorno
em que esta dando-se a educacao.

A busca desse entendimento, feita de forma coletiva, em momentos de
estudos, buscando as fragilidades e as potencialidades do fazer pedagogico,
fortalecem e enriquecem o processo ensino-aprendizagem, que deve ter como foco
principal oferecer ao estudante um ensino que lhe possibilite construir novos

conhecimentos de forma critica, autbnoma, instigando-o a desenvolver o raciocinio,
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considerando seus conhecimentos anteriores. Para D’Ambrésio (2001, p. 15), “o
professor de Matematica, nesse aspecto, tem um grande desafio, que € o de tornar
a Matematica interessante, isto é, atrativa; relevante, isto é, (til; atual, isto é,
integrada no mundo de hoje”.

Para enfrentar esse desafio ao qual D’Ambrdsio (2001) se refere é
necessario que o professor adote a postura de pesquisador, leitor, investigador,
buscando aporte tedrico que lhe possibilite pensar estratégias que torne o ensino
de Matematica prazeroso, significativo para o estudante. Esse espaco de pesquisa
deve e pode ser pensado no ambiente escolar, com encontros periédicos entre
professores, com escolha prévia dos temas a serem estudados e discutidos. Esses
encontros entre professores que atuam Nno mMesmo espago e conhecem a realidade
na qual seus estudantes estdo inseridos, favorece pensar novas propostas e
estratégias de ensino. D’Ambraésio (1989, p. 16) aponta que:

Em nenhum momento no processo escolar, numa aula de
Matematica geram-se situacdes em que o aluno deva ser criativo,
ou onde o aluno esteja motivado a solucionar um problema pela
curiosidade criada pela situacdo em si ou pelo préprio desafio do

problema. Na Matemética escolar o aluno nédo vivencia situagfes
de investigacéo, exploracdo e descobrimento.

O ensino de Matematica que prioriza a mera transmisséo de conhecimentos

e uma lista infindavel de exercicios a serem resolvidos pelo estudante, confiando

gue a simples repeticdo é capaz de garantir a aprendizagem, precisa ser repensado,

buscando novas formas para ensinar Matematica, conforme afirma Santos (2017,
p. 33-34):

Nas décadas de 1980 e 1990, iniciou-se, no Brasil, um movimento

de educadores em prol de um ensino da Matematica

contextualizado, ladico e pautado na resolugdo de situacdes-

problema. Esse movimento questionava o0s principios da

Matematica moderna e as propostas de formacéo de professores,

vislumbrando a construcdo de novos caminhos para ensinar e

aprender Matematica por meio de investigagdes no chao da escola
e por meio da formacdo permanente de professores.

Para promover o ensino contextualizado da Matematica sera exigido que o
professor tenha dominio quanto aos procedimentos e estratégias que ira utilizar em
suas aulas com os estudantes. Os momentos de estudos promovidos na escola

possibilitam explorar as tematicas, o levantamento e teste das hipéteses, sugestdes
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e confeccao dos materiais concretos a serem utilizados, testando sua aplicabilidade.
A formacao continuada no contexto escolar s6 vem a corroborar com o0 processo
de aquisicdo de novos conhecimentos e aprimoramento dos j& adquiridos pelo
professor, pois favorece a pesquisa no proprio ambiente em que vai ser aplicada,
sendo possivel, a partir do estudo da teoria, planejar atividades praticas, Iudicas e
contextualizadas.

Tendo claro que o uso de material concreto € primordial para que o estudante
compreenda a Matematica e construa novos conhecimentos, facilitando o processo
de aprendizagem, Souza e Moreira (2018, p. 299) destacam que “[...] professor
Julio César de Melo e Souza [...] defendia, ainda que partindo do concreto para o
abstrato, o aluno teria facilidade na aprendizagem...”

Os autores ressaltam a importancia do uso do material concreto e da
ludicidade, no ensino de Matematica, neste caso, a formacdo continuada
apresenta-se como um instrumento importante, possibilitando aos professores dar
continuidade aos estudos, se apropriando e desenvolvendo novas técnicas de
ensino, ja que ndo se sentem preparados, de fato, para ensinar Matematica em sua
formacdo inicial.

As oficinas pedagobgicas apresentam-se, nesse contexto, como uma
ferramenta para construcdo de novas estratégias de ensino, possibilitando estudos,
reflexdes, troca de experiéncias, planejamento de aulas, priorizando o uso de
material concreto, com a aplicacdo de jogos, despontando como uma possibilidade
a ser explorada na formacédo continuada de professores, principalmente no que diz
respeito ao ensino de Matematica, tendo em vista as dificuldades encontradas
pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em sua pratica no

exercicio da docéncia. Anastasiou e Alves (2004, p. 96) destacam:

A oficina se caracteriza como uma estratégia do fazer pedagoégico
onde o espaco de construcao e reconstrucdo do conhecimento sdo
as principais énfases. E lugar de pensar, descobrir, reinventar, criar
e recriar, favorecido pela forma horizontal na qual a relagdo humana
se d&. Pode-se lancar mao de musicas, textos, observagodes diretas,
videos, pesquisas de campo, experiéncias praticas, enfim vivenciar
ideias, sentimentos, experiéncias, num movimento de reconstrugéo
individual e coletiva.

O apontamento feito pelos autores, sobre a oficina pedagodgica, nos leva a

considerar sua aplicagdo no ensino como recurso na promog¢éao da formacao inicial
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e continuada dos professores, inclusive no espaco escolar, em se tratando de
formacdo continua. Um momento para pesquisas e estudos sobre temas
relacionados a educagcdo Matemética, trocando experiéncias, pensando estratégias
para 0 ensino com jogos, com O uso de materiais concretos, que seriam
confeccionados e experimentados, oferecendo ao professor maior seguranca para
trabalhar os conteldos de Matematica com os estudantes, de forma significativa,
prazerosa.

E necesséario que o professor estude, se aproprie do conhecimento
previamente, esgotando todas as possibilidades, teste hipGteses para que se
sintam seguros em sua pratica pedagdégica. Como afirmam Moita e Andrade (2006,
p. 11):

As oficinas pedagogicas sédo situacdes de ensino e aprendizagem
por natureza abertas e dindmicas, 0 que se revela essencial no
caso da escola publica — instituicdo que acolhe individuos oriundos
dos meios populares, cuja cultura precisa ser valorizada para que

se entabulem as necessarias articulagbes entre os saberes
populares e os saberes cientificos ensinados na escola.

Assim, destacam o papel relevante da oficina pedagdgica no processo de
ensino e aprendizagem na escola publica, fomentando a ideia do uso de oficinas
na formacao continuada do professor, o que nos leva a ponderar que essa é uma
proposta viavel para ser concretizada na escola, como espaco de formacéo
continuada, local de atuacdo dos professores que ensinam Mateméatica (MOITA;
ANDRADE, 2006). O que é perfeitamente possivel de se realizar, pensando um
espaco dentro da escola, que seja a sala de professores, até mesmo o pétio para
a realizacao dos estudos, discussdes, producdo de materiais e experimentos, uma
vez que sabemos da escassez de salas ociosas has escolas da rede publica. Pozo
(2002, p. 58) ressalta que:

[...] ndo se trata apenas de que os professores levem em conta
como os alunos fazem seu trabalho na hora de planejar as
atividades de instrugédo. Além disso, trata-se também de gerar uma
nova cultura da aprendizagem a partir de novas formas de instrucéo,
trata-se de que os professores organizem e planejem suas

atividades levando em conta ndo s6 como os alunos aprendem,
mas principalmente como querem que seus alunos aprendam.

Sabemos que uma das principais queixas dos professores € a questdo da

carga de trabalho extensa e a falta de tempo para se dedicarem a tantas tarefas,
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logo, oferecer a formacédo continuada no local de trabalho facilita o acesso a ela.
Diante da necessidade de promover tal formacdo e sua relevancia no
aperfeicoamento da pratica pedagodgica, a equipe gestora, em conjunto com 0s
professores, pode pensar em espacos para promover esses momentos, podendo
ser em forma de oficinas de estudos, discusséo e pratica, assim como planejar com
qgue frequéncia acontecerdo esses momentos, devendo constar no projeto politico
pedagdgico da instituicdo escolar.

Lauxen e Del Pino (2017, p. 555) reiteram a importancia de promover
momentos de trocas de saberes, estudos-reflexdo, entre os professores no espaco
escolar, possibilitando romper com o isolamento pedagoégico: “Desse modo, a
constituicdo de espagos/tempos intrainstitucionais para a reflexdo e
aperfeicoamento podera contribuir para romper com o isolamento do professor”.

Vale ressaltar que, para promover a formacao continuada no espaco escolar,
além de pensar o espaco/tempo, encontramos outro desafio que € planejar a
estrutura de funcionamento desses encontros. Uma vez que inicialmente depara-
se com a falta de tempo do professor, com muitas demandas de trabalho e falta de
espaco fisico adequado, logo, surge o seguinte questionamento: como poderia se
concretizar essa proposta da aplicacdo de oficinas pedagogicas de formacao
Matematica para professores no ambiente escolar?

Podemos levantar algumas possibilidades, uma delas seria que a equipe
gestora, juntamente com o coordenador local, assumissem a responsabilidade e
compromisso do planejamento e aplicacdo das primeiras oficinas, com
levantamento prévio de temas relacionados a Educacdo Matematica de maior
interesse e necessidade dos professores, para estudos e pesquisa, para o primeiro
momento. Para em seguida, se concretizarem com a oficina de estudos e jogos e
com a producdo dos materiais concretos, para serem utilizados com os estudantes
durante as aulas de Matematica.

Sabemos que a otimizacdo do tempo também esta relacionada ao fator de
interesse. Ao perceberem que os resultados dessa iniciativa sédo significativos, 0s
professores tendem a se envolver no processo, logo, podera ser pensado para o
segundo momento uma organiza¢cdo em duplas ou trios de professores, seguindo
a mesma dinamica inicial, tornando o momento mais rico, pois cada profissional

traz consigo experiéncias vivenciadas ou aplicadas, agregadas ao longo do
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exercicio da profissdo, sem contar que promoveria o habito de estudo e pesquisa
gue parece estar adormecido em alguns professores. Lorenzato (2012, p. 12) cita

que:

A formacéo continuada pode e tem plenas condicbes de acontecer
no espago escolar, ambiente rico em conhecimentos, experiéncias,
vivéncias e fértil em ideias. E notavel e urgente que o professor
busque formas de ter acesso a essa formacdo continua, tendo
consciéncia que nio € possivel ensinar o que no sabe, pois: E
nossa obrigacdo estar bem preparados para propiciar a
aprendizagem da Matematica aqueles que nos sdo confiados. Além
disso, qual método de ensino que néo exige do professor uma boa
formacdo Matemética e didatico-pedagdgica? Na verdade, com o
professor despreparado, nenhum método produz aprendizagem
significativa.

Nesse sentido, a fala do autor coaduna com a ideia de que é necessario
avaliar a possibilidade de fazer do espaco escolar um ambiente de formacao
continuada, ndo so por ser terreno fértil em conhecimentos, experiéncias, ideias,
mas também por facilitar ao professor o acesso a essa formacgéao ja que a mesma

ocorrera em seu local de trabalho.

4.3 Sobre o Dzeta Investigacbes em Educacdo Mateméticas — DIEM e sua

atuacao

Quando falamos de formacado de professores, seja inicial ou continuada, é
importante ressaltar a rica contribuicdo que os grupos de estudos agregam a esse
processo, por suas pesquisas, estudos, debates, investigacdes sobre o ensinar e
aprender.

Vale destacar aqui o trabalho realizado pelo grupo de pesquisas Dzeta
Investigacdes em Educacdo Matematica — DIEM que promove pesquisas voltadas
para a formacdo de professores que ensinam Matematica, contribuindo para a
melhoria da qualidade de ensino de Matematica, sobretudo na formagéo de novos
professores e também na formacdo continuada. Destacando a relevancia do
trabalho desenvolvido pelo grupo de pesquisas Dzeta na formacéao de professores
que ensinam Matematica, trazemos Sandes e Moreira (2018, p. 107):

E nesse contexto que concebemos a ideia de continuidade na
formacgé&o de professores para o ensino e aprendizagem no campo
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da Educacdo Mateméatica e da Matematica. Isto €, precisa haver
praticas docentes capazes de tirar o estudante da inércia e coloca-
lo em movimento perante o desenvolvimento do raciocinio e
resolucéo de problemas, que valorizam 0s conceitos e as bagagens
existentes. Isso é colaborar no desenvolvimento da Educacéo
Matematica por meio de atividades que possam ajudar na formacao
desses profissionais, hoje retratada por renomados investigadores
e que precisa chegar ao chdo da sala de aula, mostrando a
importancia e aplicacdo da Teoria da Aprendizagem Significativa.

O grupo de pesquisa Dzeta foi criado no ano de 2018 e € coordenado pelo
Professor Doutor Geraldo Eustaquio Moreira, vinculado a UNB, composto por 19
pesquisadores; 17 estudantes de doutorado e mestrado; e um da graduacdo; um
técnico com mestrado; e dois colaboradores estrangeiros. Os investigadores
envolvidos sdo da UnB e de outras universidades (PUC/SP; UEG/GO; UFG/GO e
UMINHO-PT), e orientandos (graduacéo, mestrado e doutorado).

O objetivo € desenvolver trabalhos e pesquisas relacionados ao ensino e
aprendizagem de Matematica, assentados nos pressupostos tedricos e
metodoldgicos da Educacdo Matematica, em diferentes abordagens e perspectivas.
A linha de pesquisa tem como foco Aprendizagem, Formacdo e Cidadania em
Educacdo Matemética, objetivando congregar pesquisas realizadas no ambito do
grupo; investigar, de modo amplo, assuntos relacionados ao ensino e
aprendizagem em Matematica e, mais especificamente, desenvolver trabalhos de
pesquisa relacionados a formacdo de professores que ensinam Matematica; as
praticas docentes; as didaticas especificas de Matemética e a aprendizagem
Matemética.

O grupo de estudos Dzeta tem trabalhado com oficinas de estudos e jogos,
gue vém sendo aplicadas no curso de Pedagogia da UNB, formacdo inicial de
professores e, também, em algumas escolas publicas da Regido Administrativa de
Planaltina/DF, nas coordenacfes pedagdgicas dos professores, na formacéo
continuada.

Apesar de ser um grupo relativamente novo, tem desenvolvido agdes que
estdo produzindo bons frutos e contribuindo significativamente para o

aprimoramento da pratica docente e para a melhoria do ensino de Matematica.
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4.4 Uma proposta de formacao continuada em Educacédo Matematica aplicada

para os professores de uma escola publica do DF

A pesquisa foi realizada na Escola Classe 09 de Planaltina, localizada na
Regido Administrativa de Planaltina. O interesse em desenvolvermos a pesquisa
surgiu de uma necessidade levantada pela escola junto ao pedagogico da
Coordenacéo Regional de Planaltina, que estava em consonancia com 0 Nosso
objeto de estudos.

Ap6s manifestacéo por parte dos professores em ter acesso a uma formacao
gue lhes possibilitasse ensinar Matematica com mais seguranca, aplicando novas
técnicas e explorando jogos e materiais concretos em suas aulas, tornando as aulas
mais prazerosas aos estudantes, a equipe gestora procurou o pedagodgico da
Coordenacéo Regional de Ensino de Planaltina pedindo que essa formacéao fosse
ofertada a escola no horéario de coordenacao pedagodgica dos professores.

Por intermédio de uma professora que atua no pedagégico da Coordenacédo
Regional de Ensino foi feito o convite para que o grupo de pesquisas Dzeta
oferecesse tal formacao por meio de oficinas. O convite foi aceito, abrindo-se entéo
as portas para a pesquisa.

E necessario conhecermos o contexto no qual a investigacéo foi realizada.

Portanto, apresentamos a caracterizacao da escola.

4.4.1 Caracterizacéo da unidade escolar

A Escola Classe 09 de Planaltina/DF foi fundada em 18 de marco de 1987
como Escola Classe e, durante o periodo de 1988 a 1993, foi Centro de
Alfabetizacdo Popular. Era um polo catalisador das experiéncias pedagdgico-
administrativas, irradiando, assim, a consciéncia do ato de educar que, por meio da
discusséo tedrica e da demonstracao préatica do processo de ensino-aprendizagem,
promoveu novas formas de organizacéo do trabalho pedagogico, buscando assim,
a concretizacdo do compromisso ideolégico, social e politico, voltado
principalmente para as classes populares.

Em 1988 a Escola Classe 09 de Planaltina/DF teve problemas na estrutura

fisica, ficando sem condi¢cdes de funcionamento. Devido ao ocorrido, a escola
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passou a funcionar na Escola Classe Paranoa e Escola Classe 03, durante um ano
letivo (periodo da realizacédo da reforma), nos turnos intermediario e vespertino.

Em 1994 e 1995 funcionou com o Gerenciamento Pedagdgico onde
acontecia atendimento aos professores de outros estabelecimentos de ensino.

Em 1996 a Escola foi designada a desenvolver Projetos de Pesquisa, porém,
devido a falta de orientacéo basica e recursos, a proposta nao obteve éxito.

Em 1997 a Escola desenvolveu, na pré-escola, o “Projeto Planaltina” com o
objetivo de resgatar a cultura popular, e o “Projeto Vira Brasilia” nas turmas de
Alfabetizacdo, 32 e 42 séries, obtendo sucesso e um crescimento significativo dos
profissionais envolvidos.

De 1988 a 1999 a organizacdo do trabalho pedagdgico da Escola Classe 09
de Planaltina/DF teve como referéncia os principios da Escola Candanga do DF.
Foram desenvolvidos varios projetos, a saber: TV Escola, Recreio Legal, Verde que
te quero Verde, Saude Sexualidade na Educacdo, Revisitar a Biblioteca e Alfa.
Todos foram realizados com a integragao entre alunos, professores e comunidade,
apresentando bons resultados.

Em 2010 foram desenvolvidos projetos da Sangaril do Brasil Ltda., empresa
contratada pelo GDF com o objetivo de propiciar ao estudante um ensino de Ciéncia,
Portugués e Matematica em Foco, por meio de experiéncias e investigacdes
praticas. O projeto previa o treinamento de professores e material didatico com kits
de investigacdo e armarios para acondicionamento do equipamento fornecido.

A Associacdo de Pais e Mestres da Escola Classe 09 de Planaltina foi
fundada com objetivo essencial de integrar a comunidade, a escola e a familia,
buscando o desempenho mais eficiente do processo educativo.

Em junho de 1997 foi criada a Caixa Escolar, que assumiu a
responsabilidade e o controle da gestéo financeira da instituicdo, de acordo com o
Programa de Descentralizagdo Administrativa e Financeira — PDAF. E tem sido um
marco importantissimo para esta Instituicdo de Ensino.

A Caixa Escolar colabora com a manutencao e conservacao do espaco fisico
da escola e da assisténcia aos educandos. Obtém recursos financeiros por meio
de doacgdes, promocao de eventos e do recebimento da verba quadrimestral

enviada pelo GDF.
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O Conselho Escolar existe desde 1998, sendo o o6rgdo deliberativo e
consultivo composto pelos segmentos de professores, alunos e pais de alunos, e
demais servidores da Carreira de Assisténcia a Educacao, escolhidos por eleicdo
direta da comunidade escolar, valido por um periodo de dois anos.

Foi em 2005 que a Escola Classe 09iniciou atendimento a alunos portadores
de necessidades especiais.

Sao aproximadamente 400 alunos nos turnos matutino e vespertino, trés
turmas de 1° Periodo, quatro turmas de 2° Periodo, trés turmas de 1° Ano, duas
turmas de 2° Ano, duas turmas de 3° Ano, duas turmas de 4° Ano e duas turmas
de 5° Ano.

A Escola Classe 09 de Planaltina atende criangas que residem nas
proximidades da escola, mas muitas sdo de locais/setores distantes, como o
Arapoanga, Vale do Amanhecer, Estancia e até mesmo Regides Administrativas
vizinhas, como o Paranoa.

A clientela é formada por familias de poder aquisitivo que varia entre as
classes baixa, média-baixa e média. O publico principal sdo os educandos e
procura-se proporcionar atividades culturais, de lazer, de conhecimento e reflexao,
sempre gue possivel, de uma maneira integrada com toda a comunidade escolar.
O trabalho é realizado em parceria entre escola-familia, levando sempre em
consideracao suas criticas e sugestdes, relatadas de forma voluntaria, no decorrer
do ano letivo e através de pesquisa por meio de questionarios/avaliacdes entregues
durante Reunifes de Pais e Mestres e/ou outros encontros.

Todo o grupo de professores tem ensino superior, € a maioria tem poés-
graduacdo na area educacional, com aproximadamente quinze anos de experiéncia
em docéncia. E um grupo consciente, atuante e participativo nas decisfes e
deliberacbes tomadas pela escola. Enxerga-se como coletivo responsavel e
comprometido com a busca do conhecimento como suporte para um trabalho
eficiente, envolvendo-se em cursos de formacéo continuada para a promocéo de
uma educacao publica de qualidade.

O trabalho de conservagdo, limpeza e cantina é realizado por firmas
terceirizadas. As agentes de portaria e 0s vigias noturnos fazem parte do quadro
de funcionarios efetivos da Secretaria de Estado de Educacéo. Nesta realidade, a

escola procura favorecer a organizagao do trabalho pedagogico por meio de acdes
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que primam pela democracia e participacdo de todos, procurando reorganizar o
curriculo de forma que este atenda as reais necessidades de sua comunidade
escolar.

Os professores envolvidos na pesquisa atuam em regéncia de classe no
turno vespertino, com turmas da Educacao Infantil ao 5°ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nessa mesma escola.

A primeira visita a escola foi realizada na ocasido da aplicacdo da primeira
oficina, a pedido da equipe gestora, a Coordenacdo Regional de Ensino de
Planaltina. Nesse primeiro contato observamos que os professores demonstraram
muito interesse e interacdo, durante o momento de estudos. Ao término da
formacao, foram consultados sobre o interesse de participar da pesquisa e, ao
falarmos sobre o objeto de estudo, todos os professores presentes manifestaram

interesse em participar.

4.5 O inicio da pesquisa: desenvolvimento das oficinas pedagoégicas

Ao entrar na escola onde ocorreu a pesquisa foi possivel observar que ha
uma preocupacdo com a qualidade de ensino dos estudantes. Fato que se
evidencia na iniciativa de buscar meios para proporcionar momentos de formacao
aos professores no tempo destinado a coordenacéo pedagdgica. Essa atitude da
equipe gestora é muito significativa, nos tempos atuais, diante de tantas mudancas
que exigem que o professor esteja cada vez mais preparado para ensinar,
principalmente no que se refere ao ensino de Matematica, como bem salienta
Moreira (2019, p. 50),

[...] num movimento educacional que traz a Educacdo Matematica

para perto dos professores que ensinam Matemética na Educacao
Bésica, que deve ser calgada na contextualizagdo do ensino; na

boa formacdo do professor; no respeito a diversidade de
estudantes; na inclusédo de todos que encontramos na sala de aula
da Matemética e na importancia de se produzir conhecimentos
cientificos com carater pedagogico, social, politico e historico-

cultural que estejam a disposi¢céo de todos.
Em face dessa necessidade, levantada pela escola, de oferecer aos

professores a formacdo continuada no “chdo da escola”, por uma caréncia

suscitada pelos proprios docentes, e uma vez que aceitaram participar da nossa
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pesquisa, consideramos pertinente fazer um levantamento dos temas de maior
interesse e que atendessem as necessidades, de acordo com a realidade local.
Foram escolhidos quatro temas pelo grupo de professores participante da
pesquisa, para aplicacdo das oficinas de estudos e jogos: Base Nacional Comum
Curricular —-BNCC, Probabilidade e Estatistica, Unidade de Medida e Fracdes, que

foram desenvolvidas em quatro encontros.

1° Encontro: 23/10/2019

Oficina BNCC e Ensino de Algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Antes de iniciarmos o relato de como transcorreu a aplicagdo da oficina
precisamos esclarecer que a BNCC (BRASIL, 2017, p. 7) é:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de

carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de

aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver

ao longo das etapas e modalidades da Educagédo Béasica, de modo

a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e

desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacéo.

O momento de estudos iniciou-se com a apresentacao de slides com a
abordagem tedrica sobre a BNCC, Histérico, Novas Competéncias Gerais que
constam na BNCC (BRASIL, 2017), A Matematica e a BNCC, Letramento
Matemaético, Movimento da Matematica Moderna, A Algebra nos anos iniciais, O
Desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais, As cinco unidades
tematicas: numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas e probabilidade e
estatistica.

Durante a abordagem teérica houve uma grande participacdo e interacao
dos participantes, levantando questionamentos sobre a BNCC (BRASIL, 2017), que
sofreu reformulacéo e tem suscitado muitas davidas por muitos desconhecerem o
conteudo do novo documento, motivo pela qual esse tema foi escolhido pelo grupo
de professores participantes para a primeira oficina de estudos.

Foram discutidos temas como a néo reformulagéo dos livros didaticos, apos
anova BNCC (BRASIL, 2017), Letramento Matematico que segundo o OECD/PISA
(2000, s/p):
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[...] letramento matemético é a capacidade de um individuo para
identificar e entender o papel que a Matematica representa no
mundo, fazer julgamentos matematicos bem fundamentados e
empregar a Matematica de formas que satisfacam as necessidades
gerais do individuo e de sua vida futura como um cidadao
construtivo, preocupado e reflexivo.

Para Machado (2003, p. 135) Letramento Matematica se define como:

[..] podemos explicitar nosso entendimento para “letramento
matematico” como expressdo da categoria que estamos a
interpretar, como: um processo do sujeito que chega ao estudo da
Matematica, visando aos conhecimentos e habilidades acerca dos
sistemas notacionais da sua lingua natural e da Matematica, aos
conhecimentos conceituais e das operagfes, a adaptar-se ao
raciocinio l6gico abstrativo e dedutivo, com o auxilio e por meio das
praticas notacionais, como de perceber a Matematica na escrita
convencionada com notabilidade para ser estudada, compreendida
e construida com a aptidao desenvolvida para a sua leitura e para
a sua escrita.

Na continuidade das discussdes os professores reafirmaram a dificuldade
em ensinar Matematica, que acreditam estar ligada a forma como aprenderam, da
qual ainda ndo conseguem ressignificar: “Porque, se por um lado a formacéo inicial
é fragilizada, por outro lado, a carreira docente exige constante aprimoramento”
(MOREIRA, 2014; 2015; 2016 apud SANDES; MOREIRA, 2018, p. 105).

Ao término das discussdes acerca da BNCC (BRASIL, 2017) foi apresentado
0 jogo: Construindo sequéncia numérica. O material foi explorado, apresentadas as
regras do jogo, dadas explicacdo de como jogar, sugestdes de outros materiais
concretos para trabalhar sequéncia numérica, possiveis adaptacbes do jogo e
outras hip6teses para o jogo, levantadas pelo grupo de professores: adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo, com mudanca de regra. Todos esses
apontamentos foram feitos pelos professores participantes da oficina, um momento
rico em trocas de experiéncias, levantamento de novas estratégias de ensino e

aplicabilidade do jogo.
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Figura 1 — Oficina BNCC e o ensino de Algebra

-

Fonte: Arquivo dos autores®.

2° Encontro: 29/10/2019

Oficina de Probabilidade e Estatistica

Inicialmente, foi feita uma apresentacdo em slides com uma abordagem
tedrica sobre o tema probabilidade e estatistica, oportunizando aos professores
presentes, participacdo nas discussfes e questionamentos sobre a tematica
explorada. Também foi feita uma abordagem sobre a importancia do jogo no
processo de ensino e aprendizagem por propiciar a socializacdo, estabelecimento
de regras, desenvolver o raciocinio, promover a ludicidade e o uso de materiais
concretos. Muniz (2014, p. 13) diz que “[...] 0 jogo € concebido como um importante
instrumento para favorecer a aprendizagem na crianga e, em consequéncia, a
sociedade deve favorecer o desenvolvimento do jogo para favorecer as

aprendizagens”.

4 O uso das imagens desta pagina foi autorizado pelos professores participantes da pesquisa.
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Ao término da apresentacdo e discusséao tedrica, foi exibido um trecho do
filme Espanta Tubardes, destacando as praticas de jogos de azar e a criagdo de
situacdes que viabilizem tracar diversas estratégias de resolucdo de problemas
envolvendo probabilidade e estatistica e a construcio desses conceitos.

Na parte pratica foi explorado o jogo: Aposta de cavalos. Foram
estabelecidas as regras do jogo. Os professores mostraram-se euféricos na
escolha dos cavalos e durante todo o desenrolar do jogo. Ao encerrar a corrida, foi
aberto o debate sobre as possibilidades de cada cavalo ganhar a corrida, os
conceitos que podem ser explorados, as chances de cada jogador, de acordo com
o0 numero do cavalo escolhido, fator matematico versus fator sorte, despertando a
consciéncia critica para as apostas em jogos de azar.

A formacdo encerrou-se com aplicagdo de uma atividade escrita com
guestionamentos sobre o jogo com tabuleiros para a exploracdo do material

concreto para obter as respostas das situacdes-problema propostos.

Figura 2 — Oficina probabilidade e estatistica
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Fonte: Arquivo dos autores®.

5 O uso das imagens desta pagina foi autorizado pelos professores participantes da pesquisa.
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3° Encontro: 06/11/2019

Unidades de Medidas

A formacdo teve inicio com uma abordagem sobre a parte tedrica de
Unidades de Medidas. Um momento de dialogo, discussfes, questionamentos e

trocas de experiéncias e reflexdo, sobre os seguintes pontos:

a) Quais as dificuldades encontradas ao trabalhar o sistema de medidas?
b) Quais as disciplinas que abordam sistemas de medidas de alguma forma?
c) Onde esté presente os sistemas de medidas em nosso cotidiano?

d) Qual a importancia de saber sobre sistemas de medidas?

e) Quais as profissdes que precisam dos sistemas de medidas?

f) Quais séo suas percepcdes sobre a abordagem desta tematica em sala de

aula?

Finalizada essa etapa da oficina os professores foram divididos em seis
grupos, com materiais para a constru¢ao dos solidos geométricos. Todos 0s grupos
construiram quatro caixas, com medidas diferentes, e preencheram uma tabela
com os seguintes dados: tipo de material, massa, volume, observacoes.

Observamos grande interesse e envolvimento dos professores, tanto na
discusséo inicial, quanto no trabalho em grupo, na construcdo dos sélidos, inclusive
discutindo sobre alternativas, adequacdes e variagdes, para aplicar a atividade
proposta em grupos com criangcas do primeiro e segundo ano do Ensino
Fundamental, inclusive antecipando os possiveis entraves que poderiam encontrar
no decorrer da atividade.

E natural que surjam questionamentos, dividas e até mesmo certa
inseguranca no ensino de certos conteudos, até mesmo porque a forma que
ensinamos Matematica ainda esta ligada a forma como aprendemos Matematica.
Os momentos de estudos possibilitam um novo olhar, a busca de novas técnicas e
alternativas para ensinar e, principalmente, perceber que a Matematica faz parte
do cotidiano de nossos estudantes, do levantar-se ao deitar-se, como coloca
Moraes (2008, p. 9):
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Muitas pessoas poderiam responder que mediram o tecido na loja,
a temperatura de uma crianca, pesaram 0s legumes no
supermercado, mediram sua pressdo arterial, quanto receberéo
pelas horas extras trabalhadas e quanto pagardo de juros na
prestacéo atrasada. Assim, conclui-se que sdo tantas as situacoes
nas quais a necessidade de medir as coisas se faz presente no
mundo contemporaneo, que se torna impossivel pensar em ser
cidaddo e desconhecer tdo importante conteddo. Muitos sao
marginalizados ou enganados no dia a dia por ndo saberem utiliza-
lo com seguranca. Pelas respostas pode-se notar que Grandezas
e Medidas séo ferramentas necessdrias para que os alunos se
apropriem do conhecimento cientifico-tecnoldgico contemporaneo.

A oficina foi concluida com os professores colocando os materiais nos

sélidos construidos e verificando a massa que coube em cada um.

Figura 3 — Oficina unidades de medida

Fonte: Arquivo dos autores®.

6 O uso das imagens desta pagina foi autorizado pelos professores participantes da pesquisa.
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4° Encontro: 20/11/2019

Oficina sobre Fracdes

No primeiro momento, foi feita uma explanacédo do histérico do surgimento
das fracOes, que ocorreu a partir da necessidade humana de resolver problemas
que foram se apresentando no decorrer do tempo. Citando inclusive expressoes
gue sdo usadas ao longo dos anos com o uso de fracbes, como: meias trés quartos,
quinto dos infernos, um quarto de horas, entre outras, com a explicacdo da origem

dessas frases, muitas vezes usadas no dia a dia. Moura (2000, p. 30) afirma que:

Foi uma necessidade material, mas que se transformou em
necessidade cognitiva: dar conforto ao sujeito que desejava
resolver o problema da cobrangca de impostos. A necessidade
concreta de controlar a quantidade de terra arrendada solicitava a
construcdo de um novo instrumento de controle das quantidades: o
namero fracionario. A fragdo, tal como aparece nos livros, € um
simbolo numérico, mas ja foi representagcdo concreta dos
estiradores de corda do Egito. H4, portanto, um movimento na
construcao de significados. Numeros decimais nesse movimento, é
um aprimoramento da representacéo de fracbes para determinadas
fracOes, foi gerada uma outra necessidade: a de fazer célculos de
modo cada vez mais rapido e mais facil.

Apbs a contextualizacdo, conversas e indagacdes sobre o tema, foi
apresentado o material a ser confeccionado para o ensino de fracbes com o0s
estudantes. Para produzir o material os professores utilizaram cartolinas coloridas,
lapis e tesoura. O material foi explorado em duplas, passo a passo, verificando
todas as possibilidades para chegar as respostas dos problemas levantados,
testando hip6teses de célculo, sanando as ddvidas que se apresentaram, como

mostram as imagens abaixo.
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Figura 4 — Oficina sobre fragbes

Fonte: Arquivo dos autores’.

Com o uso do material foi demonstrado como obter o Minimo Multiplo
Comum — MMC de uma fracdo apresentada. O momento de estudo foi finalizado
em grupos, com a resolugcdo de algumas questdes propostas e a troca de
experiéncias entre os pares, com boa interacdo e participacdo dos professores

envolvidos.

4.6 Procedimentos Metodoldgicos

O artigo apresentado teve como objetivo analisar as praticas de formacao
continuada em Educacdo Matematica, aplicadas em uma escola da rede publica de
ensino do Distrito Federal.

7 O uso das imagens desta pagina foi autorizado pelos professores participantes da pesquisa.
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A pesquisa desenvolvida € qualitativa e elegemos como metodologia a

pesquisa-acao. Segundo Thiollent (2011, p. 14), a pesquisa-ac¢ao € um tipo de:

7

[...] investigacdo social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo no qual os pesquisadores”, e,
também, “os participantes representativos da situacdo ou do
problema estéo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. A
pesquisa-acdo pressupfe uma participacdo planejada do
pesquisador na situagao problematica a ser investigada”.

Para o autor, o processo de pesquisa recorre a uma metodologia sistemética,
no sentido de transformar as realidades observadas e sentidas, a partir da sua
compreensao, conhecimento e compromisso, para a acdo dos elementos
envolvidos nas atividades propostas.

Como trabalhamos com oficinas, foi necessario sabermos, inicialmente, a
situacdo atual dos participantes. Entdo, entendemos que a analise situacional,
técnica de analise dos dados bem valorizada para este tipo de investigacdo, que
produz ampla visdo do contexto da pesquisa-acao, envolve-se diretamente com as
praticas dos participantes. No nosso caso, nesta metodologia, a ideia de unidade
de analise individual é descartada, pois a colaboracédo entre a pesquisadora e 0s
participantes tornou-se efetiva e necesséria.

As atividades foram desenvolvidas em trés etapas, conforme esclarece
Thiollent (2011), embora saibamos que a pesquisa-a¢cao requer distintos passos
para sua realizacdo. De forma sintética, abordaremos o inicio, 0 meio e o fim. Na
fase exploratoria, fizemos diagnéstico da realidade do campo de pesquisa,
levantamento da situacdo e dos problemas. Na oportunidade, a pesquisadora e
participantes estabeleceram os objetivos da pesquisa, interligando os problemas,
campo de observacgéao, atores e tipo de acao que se pretendiam focalizar. A fase
de execucdo envolveu a producdo e circulacdo de informacfes das oficinas,
tomadas de decisdes acerca de como aplica-las e a incorporacdo de sugestdes e
atividades propostas pelos sujeitos. Na fase final, ocorreu o retorno dos resultados
da pesquisa aos participantes, divulgacéo dos resultados e discussao.

Quanto ao instrumento de coletas dos dados, optamos pelo questionario, em
conjunto com a observacao. O questionario foi dividido em duas sessdes, a questao
5 e a questédo 8 serdo utilizadas nos resultados e discussdes desse artigo, e €

composto pelos dados sécio demograficos e quatro questdes. De acordo com
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Marconi e Lakatos (1999, p. 100), questionario € definido como: “[...] instrumento
de coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem
ser respondidas por escrito [...]”

Para Gil (1999, p. 128-129), o questionario apresenta as vantagens ante

outras técnicas de coleta de dados:

[...] possibilita atingir grande numero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o
guestionario pode ser enviado pelo correio; implica menores gastos
com pessoal, posto que o0 questionario ndo exige o treinamento dos
pesquisadores; garante o0 anonimato das respostas; permite que as
pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente; ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides
e do aspecto pessoal do entrevistado.

Em contrapartida, aponta que o questionario também apresenta algumas

desvantagens que devem ser consideradas:

a) exclui as pessoas que ndo sabem ler e escrever, 0 que, em
certas circunstancias, conduz a graves deformacdes nos resultados
da investigacgao; b) impede o auxilio ao informante quando este nao
entende corretamente as instru¢des ou perguntas; impede o
conhecimento das circunstancias em que foi respondido, o que
pode ser importante na avaliacdo da qualidade das respostas; c)
nao oferece a garantia de que a maioria das pessoas devolvam-no
devidamente preenchido, o que pode implicar a significativa
diminuicAo da representatividade da amostra; d) envolve,
geralmente, nimero relativamente pequeno de perguntas, porque
€ sabido que questionarios muito extensos apresentam alta
probabilidade de ndo serem respondidos; proporciona resultados
bastante criticos em relacado a objetividade, pois os itens podem ter
significados diferentes para cada sujeito pesquisado (GIL, 1999, p.
129).

Os pontos de fragilidade do questionario, como instrumento de coleta de
dados apontados pelo autor, ndo serviram como desestimulo ao seu uso e sim para
tornar nosso olhar mais atento em sua elaboracao, aplicacdo e andalise. Como o
guestionario foi aplicado e recolhido ao término da ultima oficina pedagdgica, boa
parte das desvantagens apontadas pelo autor foram anuladas ou minimizadas,
inclusive no que diz respeito a exclusdo de pessoas que ndo sabem ler e escrever,
pois os participantes da pesquisa sao professores.

Entendemos que a metodologia escolhida € a que melhor atende ao
propésito do estudo, favorecendo melhor entendimento e reflexdes sobre o

fendbmeno estudado.
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4.7 Resultados e Discussodes

A seguir apresentamos os dados socio demograficos obtidos na primeira
secao do questionario, organizados no quadro sete, a seguir:

Quadro 7 — Dados so6cio demograficos dos participantes

VARIAVEIS DEMOGRAFICAS
; - De20a30anos  De31a40anos  De4la50anos  Maisde50anos
FAIXA ETARIA 2 3 1 2
8 0
el R PEDAG O GIAT I [ ESPECIALIZAGAD
ACADEMICA 2 6
EXERCICIO COMO
PROFESSOR DOS
ANOS INICIAIS DO

ENSINO
FUNDAMENTAL

ATUALMENTE
VOCE LECIONA
PARA AJO 3 1 1 1 2

Fonte: Autoria propria.

3 1 1 2 1

De acordo com os dados apresentados no quadro dois podemos observar
que todos os participantes sdo do sexo feminino, cuja média de idade é de 39 anos.
Todos possuem formacgdo em pedagogia e seis desses participantes tém ainda poés-
graduacdo em nivel de especializacédo. A média de tempo de exercicio atuando nos
anos iniciais do Ensino Fundamental é nove anos. De acordo com o0 ano que cada
professor atua, trés estdo em regéncia de classe na Educacéo Infantil, um no
primeiro ano, um no terceiro ano, um no quinto e dois nao responderam.

Vale ressaltar que embora a pesquisa esteja com foco nos professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os professores em regéncia de
classe na Educacao Infantil foram considerados nos dados, pois optaram por
participar da pesquisa e das oficinas, pela possibilidade de virem a atuar em
regéncia de classe nos anos iniciais do Ensino Fundamental nos proximos anos,
uma vez que a distribuicdo de turmas é feita no inicio do ano letivo, regida por
Portaria prépria.
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Durante a pesquisa de campo trabalhamos com oficinas pedagodgicas de
Matematica como instrumento de formacéo continuada. Ao final da aplicacdo das
oficinas, que foram realizadas em quatro encontros, 0s professores participantes
responderam o questionario.

A vivéncia das oficinas foi dividida em dois momentos: a parte da abordagem
tedrica; e, o segundo momento de pratica, com a apresentacdo do material concreto,
exploracédo e aplicacéo.

O questionério respondido pelos sujeitos da pesquisa foi dividido em duas
sessOes, de 1 a 6 apresentadas e analisadas no artigo | e 7 e 8 no artigo Il
Apresentamos os resultados dos dados coletados na pesquisa, trazendo para a
discusséao e andlise as questdes da segunda sessao do questionario. As perguntas
foram analisadas, discutidas e apresentadas em gréficos e quadros.

O Quadro 8 mostra resultados da questdo 7, da segunda sessdo do
guestionario em que foi solicitado aos professores que participaram das oficinas,

que citassem em que aspectos as oficinas contribuiram para sua formacao

Quadro 8 — Aspectos mais relevantes das oficinas

VOCE PARTICIPOU DAS OFICINAS OFERECIDAS PELO GRUPO DE PESQUISA DZETA
INVESTIGACOES EM EDUCACAO MATEMATICA - DIEM. CITE OS ASPECTOS MAIS
RELEVANTES EM RELAGAO A CONTRIBUICAO PARA A SUA FORMAGAO NO QUE DIZ
RESPEITO A ESSAS OFICINAS.

Aspectos Quantidade
Uso de jogos 1

Q trabalho com tangram e a oficina de fracao
Mais pratica, menos teoria

Boas ideias de atividades

Uso de materiais concretos

1
1
1
1

Fonte: Autoria propria.

Ao observarmos o quadro, identificamos os aspectos apontados como
relevantes pelos professores e o quantitativo de professores que relacionou cada

um deles. Dos professores respondentes um apontou que o uso de jogos foi um
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ponto relevante e dois que o uso de material concreto foi 0 mais significativo.

Quanto ao uso de jogos, Borin (1996, p. 9) reitera:
Outro motivo para a introducdo de jogos nas aulas de Matematica
€ a possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por muitos de
nossos alunos que temem a Matematica e sentem-se incapacitados
para aprendé-la. Dentro da situacdo de jogo, onde é impossivel
uma atitude passiva e a motivacdo é grande, notamos que, ao
mesmo tempo em que estes alunos falam Matematica, apresentam

também um melhor desempenho e atitudes mais positivas frente a
seus processos de aprendizagem.

O uso do jogo e de materiais concretos é um fator motivador nas aulas de
Matematica, quebrando o gelo em relacdo ao blogueio que muitos estudantes tém
no que diz respeito a aprendizagem de Matematica, melhorando o desempenho
nos estudos. Porém, sabemos que é primordial que o professor saiba manipular o
material concreto e aplicar o jogo, para que atinja o resultado desejado no processo
de ensino e aprendizagem do estudante. Essa € uma das dificuldades enfrentadas
pelos docentes no ensino de Matematica, provavelmente por nao terem tido
vivéncias da parte pratica do ensino em sua formacao inicial.

Um professor mencionou que considerou importante a énfase na prética e
menos teoria; outro professor destacou o fato de os oficineiros exporem boas ideias
de atividades; e um participante indicou que o trabalho com Tangran e fracfes
trouxe uma contribuicéo significativa. E importante destacar que dois professores
nao responderam a questao.

No que diz respeito a teoria e pratica, D’Ambrésio (1996, p. 43) destaca:

O valor da teoria se revela no momento em que ela é transformada
em pratica. No caso da educacdo, as teorias se justificam na
medida em que seu efeito se faca sentir na condugéo do dia a dia

na sala de aula. De outra maneira, a teoria ndo passara de tal, pois
nao podera ser legitimada na pratica educativa.

Analisando as respostas dos sujeitos da pesquisa entendemos que 0s
aspectos citados convergem para a questdo da pratica, do uso de materiais
manipulaveis, visto que as oficinas aplicadas tinham como mote a aplicagdo de um
jogo ou a manipulacédo do material concreto.

Na questdo 8 perguntamos aos professores se julgam possivel dedicar um
tempo para estudos da teoria, confec¢ao de material, discusséo e aplicacdo de jogo,

com base na experiéncia de estudos que vivenciaram nas oficinas aplicadas na
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escola. Solicitamos também que justificassem suas respostas em caso de positivo
ou negativo.
Os dados da pergunta sao apresentados em percentual no Grafico 3 a seguir,

no qual sdo apontadas, também, algumas justificativas.

Grafico 3 — Uso do espaco/tempo da coordenacgéo pedagdgica

VOCE JULGA POSSIVEL, PELA SUA VIVENCIA NOS MOMENTOS DE
ESTUDOS REALIZADOS EM SUA ESCOLA NA APLICACAO DAS
OFICINAS, DEDICAR UM TEMPO PARA ESTUDOS DA TEORIA,

CONFECGCAO DE MATERIAL, DISCUSSAO E APLICACAO DO JOGO?

= 3Sim
m Nao

JUSTIFICATIVAS
A formacéo continuada faz-se necessaria no contetido da Educacéo
Infantil e séries iniciais para melhoria do processo de Ensino
Aprendizagem
Para melhor compreenséo dos alunos
Na prépria coordenacdo em alguns momentos, é possivel o professor
dedicar-se ac estudo de teorias que coniribua para a sua pratica
Através da ludicidade se aprende muito melhor, aprende de forma
prazerosa

Fonte: Autoria propria.

Notamos pelo Grafico 3 que, dos professores que responderam a questao 8,
13% consideram que néo é possivel dedicar um tempo aos estudos de teorias,
confeccdo de materiais, discussdo e aplicacdo de jogos. Porém, a maioria, que
totaliza 87% dos participantes, acredita que € possivel destinar um tempo dentro
da jornada de trabalho para dedicar-se a tais tarefas.

Essa possibilidade de dedicar esse tempo, sinalizado pela maioria dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, supostamente, € em virtude do tempo/espaco de

coordenacao pedagodgica que tém garantido por lei para planejamento e formacéao
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continua, no horario contrario ao da regéncia de classe, em um total de 15 horas
semanais. Fernandes (2007, p. 89) ratifica que:
[..] a coordenacdo pedagdgica representa também, espaco e
tempo de educagdo continuada, pois, pela formacdo critica e
reflexiva os professores promovem avangos na préatica pedagdgica,

na organizacao do trabalho pedagoégico e na reivindicacdo de
melhores condic¢des de trabalho, e qualidade das escolas publicas.

Logo, constatamos que o espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica
favorece a construcdo de novos conhecimentos e o enriquecimento dos ja
adquiridos, a reflexdo da pratica pedagdgica de forma critica, bem como
experimentar e descobrir novas formas de ensinar e aprender, explorar materiais
diversos e testar sua aplicabilidade e a troca de experiéncias com os colegas de
profisséo.

No Quadro 3 mostramos as justificativas dos professores referentes a
guestdo. Somente os participantes que afirmaram ser possivel dispensar tempo
para estudos, confeccdo de material e aplicacdo de jogos, justificaram sua resposta,
ressaltando quatro pontos, que achamos pertinente dividir em pares para analise e
discussdo, por entendermos que h& correlacdo entre as respostas por nés
agrupadas.

Através da ludicidade se aprende melhor, aprende-se de forma prazerosa e,
para melhor compreensdo dos alunos, foram elencados pelos professores como
justificativas a sua resposta a questdo 8. Segundo D’Ambrésio (1986, p. 46), o
professor tem como missdo, “Escolher conteudos que satisfacam essas
expectativas e naturalmente utilizar os métodos mais convenientes para conduzir a
pratica com relacdo a esses objetivos e 0s conteldos adequados e o grande
desafio do professor”. Lorenzzato (2012, p. 20), completa dizendo, “[,,,] € preciso
possuir uma extensa colecdo de material didatico apropriado, sem que seja
necessariamente caro ou impossivel de obter”.

Entendemos que os professores ressaltam que, ao investir tempo nos
estudos e confeccao de material é possivel tornar o processo de aprendizagem dos
alunos mais prazeroso e interessante. E possivel confeccionar materiais atrativos
e significativos com baixo custo e, em um trabalho de ajuda mutua, trocando ideias

e sugestdes no coletivo.
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No segundo agrupamento que fizemos temos como apontamentos feitos
pelos professores; a formacdo continuada faz-se necessaria no conteudo da
Educacdo Infantil e séries iniciais para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, e na prépria coordenacdo, em alguns momentos, € possivel o
professor dedicar-se ao estudo de teorias que contribuam para sua pratica.

D’Ambrésio (1996, p. 97), considera que, “[...] € muito importante que se
entenda que é impossivel pensar no professor como ja formado. Quando as
autoridades pensam em melhorar a formacéo do professor, seria muito importante
um pensar novo em direcdo a educacao permanente.

As justificativas dos professores revelam que eles consideram a formacéo
continuada relevante para enriquecer a pratica docente. O professor vai se
formando no exercicio da profissdo, portanto estar em processo permanente de
formacdo é imprescindivel para superar as dificuldades que surgem no exercicio
da docéncia.

Com base nas justificativas relacionadas pelos professores, concluimos que
podemos sintetiza-las na formacdo continuada, aliando momentos de estudos da
teoria as atividades praticas, envolvendo a manipulacdo de materiais concretos e
jogos, desenvolvendo novas estratégias de ensino, oferecendo ao estudante aulas
interessantes, prazerosas e contextualizadas.

Inferimos que em um esfor¢o coletivo entre professores e equipe gestora é
possivel otimizar e organizar o tempo dentro da carga horaria do docente, para um
melhor aproveitamento para estudos, pesquisas e confeccdo de material, posto que

o professor dispde desse tempo/espaco dentro da coordenacédo pedagdgica.

4.8 Consideracdes finais

A formacdo docente € um processo continuo, dialdgico, investigativo e
permanente durante toda a vida profissional. Para Marques (2006), o dialogo entre
0s saberes néo se restringe a troca de informagdes acriticas e sim uma busca do
entendimento compartilhado de forma discursiva e argumentativa entre os que
estdo na mesma comunidade de vida e trabalho.

Diante da pouca oferta de cursos, com énfase no ensino da Matematica, e o

acesso limitado a tal formacéo, por diversos motivos, é primordial repensar os



161

espacos/tempo destinados a formacao continua do professor, criando mecanismos
de acessibilidade para que o professor enriqueca seus conhecimentos e aprimore
sua pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, a escola é terreno fértil para implementacdo desses
momentos de formacdo do professor, por favorecer a troca de experiéncias,
partilhar as limitagdes e obstaculos encontrados e buscar solu¢des junto aos pares.
Esse momento de estudos no “chdo da escola” permite a escolha dos temas a
serem pesquisados, abordados, discutidos, de acordo com as necessidades da
realidade do contexto no qual o docente e o estudante estéo inseridos.

O ideal é que esse processo de formacéo continuada do professor articule o
dentro e o fora do ambiente escolar, pois a formacdo continuada dentro da escola
apresenta pontos positivos, bem como a vivenciada em outros ambientes pode ser
enriquecedora, Fusari (2006).

Uma vez que a coordenacdo pedagogica no DF destina dois turnos
contrarios a regéncia do professor para formacédo em servigo, € possivel, se bem
articulados e planejados, contemplar esses dois momentos de formacéo, dentro e
fora da escola. Esse ajuste torna mais valioso esse processo de formacéo, por
permitir a troca de saberes entre professores que experimentam desafios de
realidades diferentes ou até mesmo enfrentam os mesmos obstaculos, porém
encontraram solucbes que podem ser compartilhadas e que enriqueceram as
formacdes promovidas no espaco escolar.

Elencados os beneficios da formac¢éo no espaco escolar, consideramos que
as oficinas pedagdgicas, escolhidas como instrumentos de formacdo em uma
escola publica do DF nesse estudo, contemplam as etapas de pesquisa, estudo da
teoria, aplicacdo de jogos, confeccdo de materiais concretos e seu uso,
relacionando a teoria e a pratica. Para Moita e Andrade (2006, p. 11), “...] as
oficinas pedagdgicas séo situacdes de ensino e aprendizagem por natureza abertas
e dindmicas, o que se revela essencial no caso da escola publica — institui¢ao [...]".

Os grupos de estudos tém desempenhado papel importante no processo de
formacdo continua de professores, por promover debates, pesquisas, estudos e
propor novas estratégias associados a pratica docente.

O trabalho que vem sendo realizado pelo grupo Dzeta, nosso principal
colaborador na aplicacdo das oficinas na nossa pesquisa, coordenado pelo Dr.
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Geraldo Eustadquio Moreira, que realiza pesquisas relacionadas ao ensino de
Matematica, oferecendo oficinas de estudos tedricos e praticos de Matematica ao
curso de Pedagogia da UNB e as escolas publicas do DF, tem sido de suma
importancia, colaborando com a formacédo continua de professores, validando a
ideia de que a formacgéao no “chéo da escola” é possivel.

Para a experiéncia de formacdo continuada em Matematica, vivenciada
pelos professores envolvidos na pesquisa, que atuam nos anos iniciais em uma
escola publica do DF, realizada na coordenac¢do pedagogica, utilizamos as oficinas
pedagogicas como instrumento de formacéo e os temas abordados nos encontros
foram elencados pelos professores, balizados em suas dificuldades e necessidades.

Durante a vivéncia das oficinas observamos muita interacdo, interesse e
envolvimento dos professores participantes, testando hipéteses, trocando
experiéncias, tracando estratégias e levantando possibilidades de adaptacdes de
atividades para o ensino de Matematica.

Reiteraram as dificuldades e as limitagbes com as quais se deparam no
ensino de Matematica e ressaltaram que o ensino ludico com uso de materiais
concretos se torna mais atrativo aos estudantes, contribuindo para a construcéo de
conhecimentos de forma mais prazerosa, levando em conta as experiéncias
cotidianas em que fazem uso da Matematica.

A analise das questdes do questionario aplicado aos professores envolvidos
no estudo, revelaram que a maioria deles considera que as oficinas contribuiram
para melhorar sua pratica pedagogica por promoverem discussfes de temas com
0S quais tém pouca familiaridade e dominio para ensinar, associando a teoria a
pratica com uso de materiais concretos e jogos, com sugestdes de atividades que
podem ser adaptadas a realidade de cada sala de aula.

Na concepcédo dos professores respondentes do questionario a experiéncia
por eles vivenciada nas oficinas mostra que é possivel dedicar um tempo da
coordenacdo pedagodgica para estudos de teorias, discussdo, confeccdo de
materiais concretos, aplicacdo de jogos. Justificaram enfatizando que a formacéo
continuada é fundamental para melhorar o processo de ensino aprendizagem, que
trabalhar de forma ludica desperta o interesse dos alunos, facilitando a construcéo

do conhecimento de forma prazerosa, e que o tempo na coordenacéo pedagogica
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destinada para o planejamento e formac&o em servico do professor facilita esses
momentos de estudos na escola.

Concluimos que a experiéncia dos professores participantes da pesquisa
com as oficinas, na formacgé&o desenvolvida na escola nos quatro encontros, mostra
que seu formato contempla o estudo teodrico, favorece a pesquisa, permite a
exploracdo de jogos e materiais concretos relacionados a teméatica desenvolvida,
confeccdo de materiais a serem utilizados nas aulas com os estudantes e
adequacao, de acordo com a turma que o professor esta atuando em regéncia de
classe.

A formacéo desenvolvida na escola pesquisada permitiu aos professores a
escolha de temas, discutindo-se as fragilidades e potencialidades com as quais
lidam em seu cotidiano, além de possibilitar trabalhar com o ensino de Matematica,
gue consiste em uma dificuldade que eles dizem enfrentar no dominio e ensino dos

conteudos.
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CONSIDERACOES GERAIS

Considerando os obstaculos que o professor dos anos iniciais do EF se
depara no ensino de Matematica, Sandes e Moreira (2018, p. 101) afirmam que “o
professor passou, entdo, a ser continuamente desafiado a atualizar-se e tentar
ensinar de um modo diferente daquele vivido em seu processo de escolarizagao e
formacéo profissional”.

Este estudo teve como finalidade investigar quais os limites e possibilidades
do espaco escolar como lécus da formacdo continuada em Matematica de
professores dos anos iniciais do EF, por meio de oficinas pedagdgicas. E, diante
do questionamento principal da pesquisa, nos trés artigos apresentados, inferimos
gue ha um hiato na formacdo inicial do professor que atua nos anos iniciais do EF,
no que concerne o ensino de Matematica, destarte reforcaram a relevancia de o
professor estar permanentemente em formagao.

No Artigo | discorremos como tem se organizado a formacgao inicial dos
professores que atuam nos anos iniciais do EF, retomando marcos historicos
importantes, do séc. XX ao inicio do séc. XXI, sobretudo ao que tange a formacéao
para o ensino de Matematica. Constatamos que, apesar das mudancas de ordem
sociais, econbmicas, culturais, politicas, a formacéo profissional dos professores
gue atuam nos anos iniciais do EF tem sido marcada por processos sem
continuidade.

A formagéao do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental -EF passa
a ser em nivel superior, com a promulgacao da LDB/96 e com a extincao do curso
normal, formando professores polivalentes, estipulando um prazo de 10 anos para
gue todos os docentes em atuacado tenham formac&o em nivel superior.

Com a aprovagéo das Diretrizes e Bases Nacionais, o curso de Pedagogia
passa a oferecer habilitacdo com licenciatura para atuacéo na Educacéao Infantil e
nos anos iniciais do EF e no ensino médio na modalidade normal, EJA e formacao
de gestores. Apesar dessa evolugao, pesquisas e estudos apontam que a formacéao
de professores é insuficiente para que se sintam preparados para atuar em sala de
aula, especialmente no ensino de Matematica.

Diante de todas as mudancas e desafios ainda presentes, outras

possibilidades de formagé&o tém sido pensadas, e um exemplo disso é o que propde
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a Universidade Federal do Para, que oferta o curso licenciatura Integrada em
Ciéncias, Matematica e Linguagens, desde o ano de 2008, para formacédo de
professores que atuam nos anos iniciais do EF, o primeiro curso no Brasil com
abordagem interdisciplinar de questbes que abrangem conhecimentos cientificos e
social, com estrutura curricular organizada, com estudos e debates considerando o
contexto atual sociocultural do Para, objetivando melhorar o ensino e o problema
de ensino-aprendizagem de Ciéncias, Matematica e Lingua Materna, com foco
diferenciado do que acontece nos cursos de Pedagogia.

O Governo Federal tem apresentado propostas e politicas publicas para
superar o problema da formacao do professor que sdo importantes, como o PNE,
que prevé metas para a formacéao de professores em nivel superior, pés-graduacéo
e formacao continuada para os professores que atuam nos anos iniciais do EF, que
deve ser atingida até 2024. Essa iniciativa € primordial, mas ainda requer mais
investimento, planejamento e superar o problema da falta de continuidade das
politicas voltadas para tal formacéo.

Entre essas iniciativas do Governo, esta a criagcdo do Pro-letramento e o
PNAIC, intencionando melhorar a qualidade do ensino. Essas politicas de formacé&o
de professores foram desenvolvidas em nivel nacional obtendo éxito, com
abordagem teodrica e pratica. Consideramos que esses programas de formacao
devem ter continuidade, com avaliacdo dos critérios de selecdo contemplando o
maior numero de professores, fazendo adequacdes necessarias com levantamento
das necessidades e interesse dos professores.

Levando em conta que ha um distanciamento entre a teoria e a pratica, na
formacao académica em Pedagogia, ha consenso que a formacao continuada do
professor é basilar para a constituicdo de novos saberes e aperfeicoamento dos
construidos anteriormente. Tendo em vista essa necessidade, no Artigo |l
verificamos a viabilidade da realizagéo da formagé&o continuada de professores que
atuam nos anos iniciais do EF, no ambito escolar, com foco no ensino de
Matematica, em uma escola da rede publica do DF.

Frente aos desafios no ensino de Matematica, o professor se sente
despreparado, por sua formacdo estar ancorada no ensino de metodologias e
teorias, com um dominio limitado do conteudo. Dificuldade em concatenar a teoria

a pratica, para o ensino de Matematica e a formacéo polivalente, séo fatores que
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comprometem a qualidade de ensino e o desempenho dos estudantes. Com base
nessas evidéncias levantamos a possibilidade de promover a formacéo continuada
para o ensino de Matematica no “chdo da escola”.

Essa possibilidade € reforcada pela coordenacdo pedagdgica, tomando
como referéncia o DF, que disponibiliza um espaco/tempo dentro da jornada do
professor para planejamento coletivo/individual e para a formacgédo continuada que
pode acontecer dentro ou fora da escola. Nesse contexto o coordenador
pedagdgico exerce um papel fundamental de articulador do planejamento e
formador.

A coordenacdo pedagogica aponta que pode ser viavel realizar a formacao
para o ensino de Matematica, no ambito escolar, por oportunizar tempo/espaco ao
professor para estudos em seu ambiente de trabalho. Levando em consideragdo
essa possibilidade, os professores envolvidos na pesquisa foram questionados a
esse respeito, e os resultados revelam que a maioria declara ter dificuldades no
ensino de Matematica, apontando como maiores obstaculos o uso de material
concreto, dominio de alguns contetdos e associa¢ao da teoria a prética.

Todos os professores envolvidos na pesquisa consideram que é possivel
promover a formacdo continuada na escola, uma vez que a coordenacgao
pedagdgica prevé dois dias para formacéo do professor. Afirmaram também que
ela deve ser planejada e organizada pelo supervisor pedagoégico e que a
concretizacao desse momento de estudos no l6cus escolar facilita o acesso e utiliza
melhor o tempo. Enfatizaram que por melhor atender as necessidades e realidade
da escola, as oficinas pedagogicas em Matematica sdo o melhor formato para essa
formacao.

Constatamos que, na concepc¢ao dos professores, a formagdo no espaco
escolar é possivel, em contrapartida, para que se obtenha éxito nessa iniciativa é
imprescindivel que 0 governo assuma suas responsabilidades, quanto a
contratacdo de professores e profissionais para a area administrativa e eximir a
escola dessa responsabilidade, de suprir a caréncia de professores com as
substitui¢cdes feitas pelo coordenador pedagogico.

Desse modo, o coordenador fica livre para desempenhar seu papel principal
de articulador do planejamento pedagogico e de formador, planejando, organizando

e aplicando a formacgao continuada, conforme sugerido pelos professores que
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participaram da pesquisa e descrito na Portaria que rege sobre a atuacdo do
coordenador, no que concerne ao DF (DISTRITO FEDERAL, 2020).

Para constatar ou refutar a viabilidade dessa formagao continuada em
Matematica no “chdo da escola”, no Artigo Ill, foi aplicada uma formacao continuada
em uma escola publica do DF, atentando que o processo de formacao do professor
deve ser continuo.

Conforme evidenciado nos resultados da pesquisa, a maioria dos
professores ndo teve acesso a cursos com formacdo voltada para praticas de
ensino de Matematica. Essa constatacdo pode indicar que ha poucos cursos com
énfase nessa disciplina e que muitos professores ndo tém acesso a esses cursos,
quando sdo ofertados. Essa averiguagcdo corrobora o entendimento de que é
preciso facilitar esse acesso aos professores e trazer uma abordagem voltada para
suas necessidades, nesse caso, a escola é terreno fecundo para promocao dessa
formacdo.

O grupo Dzeta foi convidado para aplicar as oficinas de Matematica na
escola pesquisada, na coordenacdo pedagdgica, para que os professores
vivenciassem essa formacao no ambito escolar, totalizando quatro encontros com
temas escolhidos pelos professores envolvidos no estudo. Vale destacar o trabalho
gque vem sendo realizado por esse grupo, levando oficinas pedagogicas de
Matematica as escolas do DF e ao curso de Pedagogia da UnB, colaborando assim,
para a formacéo inicial e continuada de professores que atuam nos anos iniciais do
EF.

Durante a formacao oferecida observamos a participacdo ativa dos sujeitos,
com muita interacdo, interesse e envolvimento nas atividades praticas, testando
hipoteses, levantando possibilidades de adequacfes de atividades para ensinar
Matematica aos estudantes. Mencionaram que sao muitas as dificuldades que
encontram ao ensinar Matematica e que o0 uso de jogos, materiais concretos e
atividades ludicas despertam maior interesse dos estudantes, que sentem mais
prazer ao aprender.

Na andlise das respostas do questionario, aplicado aos professores,
verificamos que a maioria deles considera que as oficinas pedagdgicas agregaram

para melhoria de sua pratica docente, através das discussdes de conteudos e
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temas que ndo dominam para o ensino de Matematica, aliando a teoria a pratica,
utilizando materiais concretos e jogos.

Os resultados também evidenciaram que os professores envolvidos na
pesquisa consideram ser possivel dedicar tempo/espaco da coordenacao
pedagdgica para estudos tedricos, confeccao de materiais concretos, aplicacéo de
jogos, favorecendo esse processo de formacgéo continua que € imprescindivel para
melhorar sua pratica e o processo de ensino e aprendizagem.

Entendemos que a formacgdo continuada para professores € de suma
importancia e o estudo evidenciou que, na escola pesquisada, 0s sujeitos
envolvidos se sentem inseguros e pouco preparados para o ensino de Matematica
e que a formacdo desenvolvida no espaco escolar favoreceu 0 acesso e
contemplou o interesse e as necessidades dos professores.

E necessario que o governo crie mais politicas publicas de formac&o para os
professores e que tenham continuidade, que sejam consolidadas as a¢des exitosas
e ampliado o acesso dos professores a elas, inclusive com contratacdo de
professores, para suprir as caréncias, possibilitando que cada profissional
envolvido no trabalho pedagdgico possa atuar de acordo com suas atribuicdes, pois
a formacéao do professor reflete na melhoria da qualidade de ensino.

Porém, estamos diante de um cenario politico com cortes e desvios de
verbas destinadas a educacdo e pesquisas, desvalorizacdo dos profissionais da
educacao, inclusive na escolha de liderangca para ocupar cargos em setores
importantes da educacao despreparados para conduzir o trabalho, comprometendo
a continuidade de politicas e implantacdo de novas.

Compreendemos que a investigacao aqui desenvolvida pode contribuir para
que as escolas organizem momentos de formacao coletiva entre os pares e que
atendam as suas necessidades especificas buscando parcerias que cooperem
para que esse processo de formagao ocorra dentro da escola, inclusive formando
os coordenadores para dar continuidade ao trabalho junto aos professores.

Nessa perspectiva, consideramos a possibilidade de as Coordenacoes
Regionais de Ensino, por intermédio de sua equipe pedagdgica, que é composta
de coordenadores pedagdgicos regionais, em gque cada um deles acompanha de
cinco a seis escolas, articule essa formacdo no lécus escolar, com a equipe

pedagogica, 0 que ndo exime o governo de sua responsabilidade de garantir o
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acesso e a qualidade da formacéo continuada ao maior numeros de professores
possivel.

A partir da pesquisa que realizamos, pode ser investigada a possibilidade da
implantacéo do laboratério de Matematica na escola, como espaco de formacéo do
professor e aprendizagem dos estudantes e outros tipos de formacdes informais

gue podem ser desenvolvidas no espaco/lécus escolar.
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APENDICE

-

UNIVERSIDADE DE BRASiL~IA - UunB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO - PPGE
DZETA INVESTIGAGOES EM EDUCACAO MATEMATICA — DIEM

QUESTIONARIO

Mestranda: Jane Aparecida Matos
Orientador: Prof. Dr. Geraldo Eustaquio Moreira

TITULO DA PESQUISA: A escola como lécus de formacgdo continuada de
professores dos anos iniciais: Uma experiéncia por meio de oficinas pedagdgicas
de Matemética.

Primeira parte

Variaveis Demograficas
1. Idade:

a) ( ) De 18 a 20 anos
b) ( ) De 20 a 30 anos
c) ( ) De 31 a40 anos
d) ( ) De 41 a 50 anos
e) ( ) Mais de 50 anos

2. Género:

a) () Feminino
b) ( ) Masculino
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3. Formagé&o Académica:
a) () Magistério

b) ( ) Normal Superior

c) ( ) Pedagogia

d) ( ) Outro
e) ( ) Especializacdo em
f) ( ) Mestrado em
g) ( ) Doutorado em
h) ( ) Pés-Doutorado
i) Segunda Graduacao
J) Segunda Especializacao

4. Tempo de exercicio como professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental:

a) () menos de 5 anos
b) ( ) 6al10anos

c) ( )11 al5anos

d) ( ) 16 a 20 anos
e)( ) 21 a25anos

f) () Mais de 25 anos

5. Atualmente vocé leciona para a/o:

a) ( ) Educacéao Infantil

b) ( ) Primeiro ano do Ensino Fundamental
c) ( ) Segundo ano do Ensino Fundamental
d) ( ) Terceiro ano do Ensino Fundamental
e) ( ) Quarto ano do Ensino Fundamental
f) () Quinto ano do Ensino Fundamental

Sequnda parte

1) No exercicio da docéncia em sala de aula vocé encontra alguma dificuldade ao
ensinar Matematica para seus alunos?

( )Sim
( ) Naéo
Se sim, quais?

2) Vocé ja participou de algum curso de formacgéo continuada na &rea de Educacao
Matematica promovido pela Secretaria de Educacdo do DF ou outra Instituicado?

( ) Sim
( ) Néo
Em caso positivo, qual?
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3) Seria 0 espaco escolar um lugar possivel para se concretizar a formacéo
continuada?

( )Sim
( ) Nao

Caso considere que ha essa possibilidade, por quem poderia ser planejada e
aplicada essa formacéo?

4) Como estdo organizadoso espaco e o tempo da coordenacao pedagogica facilita
a realizacéo da formacéo continuada em Educacdo Matematica na escola?

( )Sim
( ) Néo
Justifique.

5) Qual o tipo de formacado que seria mais adequada para sanar as dificuldades
encontradas no ensino de Matematica de acordo com a realidade de sua escola?

() Formato de oficinas
() Curso de curta duragéo
() Outros

6) Na hipétese de a formacdo continuada ser promovida no espaco escolar o0s
anseios e necessidades dos professores seriam mais bem contemplados?

() Sim
( ) Nao

7 Vocé participou das oficinas ofertadas pelo Grupo de Pesquisa Dzeta
Investigacdes em Educacdo Mateméatica — DIEM. Cite os aspectos mais relevantes
em relacdo a contribuicdo para a sua formacao no que diz respeito a essas oficinas.

8) Vocé julga possivel, pela sua vivéncia nos momentos de estudos realizados em
sua escola na aplicacao das oficinas, dedicar um tempo para estudos da teoria,
confeccédo de material, discussao e aplicacdo do jogo?

( )Sim

( ) Nao

Justifique.
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ANEXOS

Anexo 1: Carta de Apresentacéao

A equipe responsavel pela andlise da Solicitacdo de Autorizacdo para
Pesquisa junto a Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais da
Educacao- EAPE

Prezados(as),

Venho por meio desta, solicitar autorizagdo para minha orientanda de
mestrado realizar sua pesquisa na Escola Classe 09 de Planaltina —
CRE/Planaltina.

A pesquisa tem como A Escola Como Locus De Formagéo Continuada De
Professores Dos Anos Iniciais: Uma ExperiénciaPor Meio DeOficinas Pedagdgicas
De Matematica e serd realizada pela mestranda Jane Aparecida Matos Ferreira,
Matricula 180146564, do Programa de Pds-Graduacao em Educacéo (Modalidade
Profissional) da Universidade de Brasilia — PPGEMP/UnB.

O objetivo geral da pesquisa € investigar as possibilidades, os desafios e
as possiveis contribuicdes da formacao continuada em Educacdo Matematica
no espaco escolar, na concepcao dos professores dos anos iniciais de uma
escola publica do Distrito Federal.

Sem mais, agradecemos a atencao dispensada e ficamos a disposicéo

para quaisquer esclarecimentos que forem necessarios.

Distrito Federal, 22 de outubro de2019.

Prof. Dr. Geraldo EustaquioMoreira — (Orientador)
Universidade de Brasilia —UnB

Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao—PPGE
Dzeta Investigacfes em Educacdo Matematica —DIEM

Jane Aparecida Matos Ferreira - (Mestranda)

Programa de Pés-Graduagédo em Educacao (Modalidade Profissional)
- PPGEMP/UnB

Dzeta Investigacdes em Educacdo Matematica — DIEM
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-

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB
FACULDADE DE EDUCACAO - FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MODALIDADE PROFISSIONAL — MP
DZETA INVESTIGACOES EM EDUCACAO MATEMATICA - DIEM

Anexo 2: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A Escola Como
L6écus De Formacdo Continuada De Professores Dos Anos Iniciais: Uma
ExperiénciaPor Meio DeOficinas Pedagdgicas De Matematica

de responsabilidade de Jane Aparecida Matos Ferreira, aluna de Mestrado
da Universidade de Brasilia - UnB, sob a orientacédo do Prof. Dr. Geraldo Eustaquio
Moreira. O objetivo desta pesquisa € investigar as possibilidades, os desafios e as
possiveis contribuicdes da formacdo continuada em Educacdo Matematica no
espaco escolar, na concepcao dos professores dos anos iniciais de uma escola
publica do Distrito Federal. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e
disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos
a finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que 0 seu nome nao sera divulgado,
sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacfes que
permitam identifica-lo/a. Os dados provenientes de sua participa¢do na pesquisa,
tais como questionarios, observacfes ficardo sob a guarda do pesquisador
responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de questionario, observacoes e
fotografias. Salientamos que as fotografias com sua imagem seréo utilizadas na
dissertacdo. E para este procedimento que vocé estd sendo convidado(a) a
participar de oficinas de Educacéo Matematica realizadas pelos alunos de mestrado
e doutorado do grupo de pesquisas do projeto “Dzeta Investigagbes em Educacao

Matematica - DIEM”. Sua participa¢do na pesquisa nao implica em nenhum risco.
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Espera-se com esta pesquisa aprimorar e facilitar o acesso a formacao
continuada no espaco escolar de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Sua participacao é voluntéria e livre de qualquer remuneracao ou beneficio.
Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar nao ira acarretar
qualquer penalidade.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me
contatar através do telefone (61) 98475-7343 ou pelo e-mail jannemats@gmail.com

A responsavel pela pesquisa garante que os resultados do estudo serao
devolvidos aos/as participantes por meio de palestra ou evento, conforme
solicitacdo do Centro de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacdo — EAPE,
podendo ser publicados posteriormente nha comunidade cientifica.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a

pesquisadora responsavel pela pesquisa e a outra com voceé.

Assinatura do/da participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de

Esta dissertacdo recebeu o apoio da Universidade de Brasilia - UnB, do
Grupo Dzeta Investigacdes em Educacdo Matematica - DIEM e da Fundacédo de
Apoio a Pesquisa do Distrito Federal - FAPDF, financiadora do Projeto de
Pesquisas “Formacao do professor de Matematica na Perspectiva da Educagao do
Campo: formacdo e pratica docente, didaticas especificas de Matematica e
acompanhamento da aprendizagem do aluno”, Edital 03/2016, Demanda

Espontanea.



