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PREFÁCIO


			Foi com alegria que recebi o convite para prefaciar este importante livro de autoria de Renata C. Bezerra e Maria Raquel M. Morelatti. Já conhecia, há algum tempo, as obras e a bem-sucedida carreira profissional da segunda autora, sobretudo sua trajetória como formadora de professores e de pesquisadores que têm como objeto de investigação o ensino e a aprendizagem matemática e a formação docente. Em relação à primeira autora, eu a conheci quando ainda era doutoranda do Programa de Pós-Graduação em Educação da Unesp de Presidente Prudente e desenvolvia seu trabalho de tese que daria origem a este livro.


			Minha identificação e meu entusiasmo com a temática do estudo – Lesson Study como contexto de formação e aprendizagem docente – foram imediatos, pois, ao tomar conhecimento desse processo de formação iniciado no Japão, percebi nele semelhança com aquele que, há quase 30 anos, temos defendido e tentado desenvolver e investigar tanto na formação inicial e, principalmente, na formação continuada de professores, sobretudo por tomar como foco privilegiado de aprendizagem docente a própria prática do professor que ensina matemática, e que tem sido desenvolvido sob um ambiente de reflexão e investigação sobre a prática de ensinar e aprender na escola básica, tendo a colaboração de formadores e acadêmicos da universidade. 


			O Lesson Study (LS) surgiu no Japão há mais de 100 anos, mas com outra denominação (Jyugyo Kenkyu), como mostram as autoras no 1º capítulo deste livro, tendo como finalidade implantar naquele país o sistema ocidental de escolarização, envolvendo classes com mais de 20 alunos. Entretanto, devido ao sucesso desse empreendimento, esse processo, que era provisório, tornou-se uma tradição nas escolas públicas do Japão, de modo que a prática conjunta de planejamento e de reflexão/avaliação das aulas passou a fazer parte da carga horária docente, sendo isso assegurado pela legislação daquele país. Nesse contexto, os professores se organizam em comunidades de estudo e reflexão dentro das próprias escolas para preparar, colaborativamente, tarefas/aulas, observar aulas uns dos outros, e discutir/refletir sobre a implementação e desenvolvimento das mesmas. Por isso os livros didáticos no Japão são concisos, pois faz parte do trabalho docente elaborar ou adaptar continuamente as tarefas e os planos de ensino, visando a atender às diferentes necessidades dos alunos. 


			Esse processo de pesquisa-formação, ao ser trazido para o ocidente, a partir dos anos de 1990, ganhou uma denominação internacional (Lesson Study), podendo aparecer, como mostram as autoras no 1º capítulo, sob diferentes denominações: Estudo de Aula (Portugal); Estudio de Clases (Espanha e alguns países latino-americanos); Pesquisa de aula (Brasil) etc. 


			Considerando que esse processo formativo é ainda pouco conhecido pelos professores e pesquisadores brasileiros em Educação Matemática, a iniciativa de as autoras publicarem este livro é muito pertinente e meritório. 


			Cabe destacar, entretanto, que o uso do LS no ocidente e no Brasil tem sido mais frequente nos processos de Formação Continuada e de Desenvolvimento Profissional de professores, como descrevem as autoras nos capítulos 2 e 3, tendo em vista seu potencial de transformar as práticas de sala de aula e de promover a melhoria da aprendizagem de jovens e crianças. O principal diferencial, nesse contexto, é que a formação de professores em serviço tem como ponto de partida e objeto de estudo não a teoria ou os conhecimentos produzidos pela universidade, mas o próprio trabalho do professor e suas necessidades de melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos. Os formadores universitários, nesse contexto, atuam como colaboradores, atendendo às demandas conceituais e didático-pedagógicas dos professores e professoras da escola básica. E isso ganha significação maior junto aos docentes que atuam nos anos iniciais de escolarização, haja vista sua precária formação inicial para a docência. 


			Para dar a conhecer, ao leitor, como funciona esse processo de formação em serviço e de melhoria do ensino e da aprendizagem matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, as autoras nos brindam, com riqueza de detalhes, o relato de um processo de pesquisa desenvolvido, envolvendo dois ciclos completos de LS, um relativo ao ensino e à aprendizagem da multiplicação e outro relativo à divisão. O próprio leitor poderá conhecer isso ao navegar pelos capítulos 4, 5 e 6 desta obra.


			No final do livro, Renata e Maria Raquel fazem uma discussão bastante pertinente a respeito das contribuições do LS para o desenvolvimento do conhecimento profissional do professor que ensina Matemática, destacando, sobretudo, a aprendizagem de conhecimentos específicos relativos aos conteúdos a ensinar e dos conhecimentos didático-pedagógicos e curriculares situados na prática escolar.


			Trata-se, portanto, de uma obra importante e obrigatória a ser lida e estudada tanto por pesquisadores e formadores de professores quanto por futuros professores e professores em serviço. 


			Dario Fiorentini 


			Faculdade de Educação/Unicamp 


			Julho de 2019


			





APRESENTAÇÃO


			O livro Lesson Study: um contexto de e para aprendizagem docente apresenta e discute a Lesson Study enquanto contexto formativo, que leva os professores a refletirem sobre a sua prática, por meio de um trabalho colaborativo, tendo como foco a aprendizagem do aluno e sendo suas características principais a reflexão e a colaboração.


			Esse contexto formativo, que privilegia a reflexão sobre a prática profissional, teve origem no Japão no início do século XX, e, desde o final da década de 90, tem sido divulgado por todo o mundo. No Brasil há, ainda, poucos trabalhos que discutem o tema, embora nos últimos anos tenha aumentado o interesse de pesquisadores pelo assunto.


			O livro traz uma discussão teórica a respeito da Lesson Study e apresenta uma experiência de formação continuada realizada por meio dela, como uma possibilidade concreta de superar as dificuldades de conteúdos existentes na formação inicial do professor que ensina Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental.


			A Lesson Study  é permeada de aprendizagens colaborativas de conteúdos matemáticos, visando à análise do processo de ensino na sala de aula e o desenvolvimento profissional do professor por meio de uma atividade contínua, na qual se espera que o professor não só compartilhe seus conhecimentos, mas que possa aprender com os outros professores e com os alunos e, consequentemente, promover a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.


			Este livro nasce do anseio de divulgarmos a primeira tese de doutorado defendida no Brasil que trata do tema, e busca não só divulgar a Lesson Study enquanto contexto formativo, mas, também, subsidiar pesquisadores, professores e demais interessados nessa temática e nas possibilidades de trabalho que envolvem a articulação entre a universidade e a escola, na busca de melhorias no processo de ensino e aprendizagem da Matemática. 


			O leitor irá encontrar no Capítulo 1, “Quando e como tudo iniciou?”, contextualização da Lesson Study no cenário nacional. No capítulo 2, “Formação de Professores: conhecer para avançar”, uma discussão da formação dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental em nosso país, de forma a propor caminhos alternativos de inovação e mudança das práticas de formação continuada, que visem ao desenvolvimento profissional do professor que ensina Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental. No Capítulo 3, “Lesson Study: um contexto formativo e reflexivo”, temos a discussão da Lesson Study como um contexto de formação continuada que visa ao desenvolvimento profissional do professor. No Capítulo 4, “A Construção do Percurso”, descrevemos o percurso metodológico da investigação realizada, as escolhas ao longo do processo, as decisões teóricas e metodológicas, as fontes de informação, os instrumentos de coleta de dados da pesquisa, os participantes, as dificuldades, os entraves encontrados no percurso, as organizações e reorganizações necessárias, e o processo de intervenção na escola, no contexto da Lesson Study. No capítulo 5, “Ciclo Formativo no Contexto da Lesson Study 1 – Divisão”, e no capítulo ٦, “Ciclo Formativo no Contexto da Lesson Study 2 – Multiplicação”, descrevemos o primeiro e o segundo ciclos formativos realizados no contexto da Lesson Study com os professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola Municipal de Foz do Iguaçu. No Capítulo 7, “Aprendizagens do Professor: discutindo possibilidades”, discutimos os dados referentes ao processo formativo, baseados nos conhecimentos base da docência, discutidos por Shulman (1986, 2014), e no conhecimento na prática, proposto por Cochran-Smith e Lytle (1999, 2002, 2009). E, por fim, no Capítulo 8, “A Guisa de uma Conclusão” apresentamos ao leitor as principais descobertas/conclusões/avanços alcançados por meio do processo formativo Lesson Study. 


			Esperamos que todos façam uma boa leitura e se sintam encorajados a discutir/trabalhar com a Lesson Study como nós.


			Profª. Dr.ª Renata Camacho Bezerra


			(renata.bezerra@unioeste.br)


			Prof.ª Drª. Maria Raquel Miotto Morelatti


			(maria.raquel@unesp.br)
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CAPÍTULO 1


			QUANDO E COMO TUDO SE INICIOU?


			Mesmo que, muitas vezes, sem a consciência necessária do processo pelo qual passamos, de construção do saber da experiência, muitas vezes de natureza empírica, o desenvolvimento profissional é influenciado por vivências, experiências e reflexões em todos os espaços que temos a oportunidade de participar. Nesse sentido,


			[...] o desenvolvimento profissional do professor é concebido, neste estudo, como um processo contínuo que se estende ao longo de toda sua vida pessoal e profissional, tendo início antes de ingressar na licenciatura e que “acontece nos múltiplos espaços e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais” (Rocha & Fiorentini, 2006, p. 146). Trata-se, portanto, de um processo complexo que envolve o professor como uma totalidade humana permeada de sentimentos, desejos, utopias, valores e condicionamentos sociais e políticos (Fiorentini e Castro, 2003) (FIORENTINI, 2013, p. 161, tradução nossa).1, 2, 3


			A literatura tem mostrado que é recorrente entre os professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental a reclamação em relação ao processo de ensino e aprendizagem da Matemática, as dificuldades que tiveram enquanto alunos, as queixas em relação à formação inicial e às dificuldades que têm, enquanto professores, para ensinar.


			Por outro lado, a “colaboração”, na qual o professor, no grupo, dialoga com o outro, discute a prática, discute ideias, fala e ouve, enfim, uma “[...] prática coletiva centrada no estudo, na investigação e na reflexão sobre a prática [...]” (GAMA, 2007, p. 146), no qual a aprendizagem é entendida como um “[...] processo transacional que se cria no diálogo e na negociação [...]” (p. 217) tem apresentado resultados significativos.


			Além disso, para Day (2004, p. 163), “[...] apesar deste aspecto nem sempre ter sido explícito”, é fato que podemos relacionar o conceito de colaboração com o de prática reflexiva.


			O ato de ensinar tem a sua dimensão individual quando o professor está sozinho e se vê à frente da sala de aula abordando um determinado conteúdo. O que o faz ter determinadas ações, ao invés de outras, é a dimensão colaborativa que o faz caminhar por um trilho e não por outro, ou seja, a cooperação entre os professores, num processo de troca de experiências, marca, de modo significativo, o percurso de ensino e aprendizagem na escola. (TEODORO, 2016, p. 127)


			Quando discutimos a formação de professores no Brasil não podemos ignorar o fato de que somente a partir da segunda metade do século XX é que, de fato, temos a expansão da escolarização básica no país e que, de acordo com Gatti e Barreto (2009), como a demanda por professores nesse período também aumentou, o suprimento de docentes nas escolas ocorreu por meio de várias adaptações, “[...] expansão das escolas normais em nível médio, cursos rápidos de suprimento formativo de docentes, complementação de formação de origens diversas, autorizações especiais para exercício do magistério a não licenciados, admissão de professores leigos etc.” (p. 11).


			Mas foi no final do século XX, quando estudos internacionais comparados alertaram para o problema das aprendizagens que a discussão a respeito da formação de professores ganhou destaque, até porque, no Brasil, cada vez mais “[...] a importância dos professores para a oferta de uma educação de qualidade para todos é amplamente reconhecida” (GATTI; BARRETO; ANDRÉ, 2011, p. 11).


			No caso da formação dos professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, Curi (2005), por meio de um resgate histórico, mostrou que desde o início o conhecimento de e sobre Matemática nos Cursos Normal/Magistério/Pedagogia sempre foi pouco enfatizado.


			No caso dos cursos de pedagogia, o espaço destinado à formação dos professores para ensinar matemática às crianças é de 36 horas (ou 72 horas em alguns casos), tempo insuficiente, levando-se em conta o que outros estudos revelam: a falta de conhecimentos matemáticos dos professores que atuam nesta etapa inicial da escolaridade; no que se refere às discussões sobre questões de natureza didática e metodológica, a abordagem é bastante simplificada, sem o apoio de fundamentações teóricas nem de resultados de pesquisa na área de educação matemática (CURI; PIRES, 2008, p. 181).


			Com isso fica a ideia de que a formação inicial não é suficiente, sendo, portanto, necessária uma formação continuada, como aprimoramento profissional. No entanto, muitas vezes, essa formação continuada é vista apenas como uma “[...] formação compensatória destinada a preencher lacunas da formação inicial” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 200), e quando só se espera isso da formação continuada, o que a literatura mostra é que embora haja “[...] avanços a considerar, [...] eles são ainda modestos quando confrontados com as expectativas de elevar o nível de desempenho dos alunos dos sistemas educacionais” (p. 208).


			Pois bem! Se inúmeras pesquisas apontam e se os professores na prática confirmam que sua formação inicial não é suficiente para lecionar Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, se os modelos vigentes de Formação Continuada não conseguem atender a todas as expectativas, é mais que necessário pensarmos alternativas.


			Com muitas indagações e diversos autores, dentre eles Curi e Pires (2008), Gatti e Barreto (2009), Gatti e Nunes (2009) apontando que a formação de professores no país é problemática, a formação Matemática dos professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental nunca foi prioridade, pesquisas teóricas e empíricas mostrando que a formação inicial não dá conta de formar o professor e que a formação continuada, embora seja uma estratégia importante, não tem surtido os efeitos esperados e, ainda, que o trabalho em grupo é uma estratégia interessante para auxiliar o professor em sua própria formação, é importante discutir e buscar alternativas. Dentre as possíveis surge a Lesson Study. Um paradoxo fascinante e empolgante, que tem mostrado resultados positivos, num processo formativo que leva os professores a refletirem sobre a sua prática, visando ao desenvolvimento profissional. 


			Uma das ideias principais que permeia este processo formativo é a de ciclos de reflexão, num movimento que caracteriza espirais cíclicas,4 nas quais as aulas são amplamente discutidas antes e após a sua realização, buscando o seu aprimoramento sempre.


			Com o objetivo claro de, por meio de ciclos de reflexão, promover o desenvolvimento profissional do professor, o foco é a aprendizagem do aluno, no entanto, para que isso ocorra, é fundamental que o professor trabalhe sobre si mesmo, sobre o conhecimento que tem sobre a Matemática e, consequentemente, sobre sua aprendizagem em todos os aspectos, e que aprenda a valorizar o conhecimento do aluno numa perspectiva exploratória.


			Nesse sentido, a Lesson Study5 configura-se como um contexto favorável para que possamos trabalhar o domínio de conteúdo do professor que ensina Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental.


			Esse contexto de formação (Lesson Study) tem sua origem na prática do professor, busca na teoria o apoio e a sustentação necessários e retorna à prática de tal forma que haja uma unidade entre teoria e prática.


			Afinal, “[...] não haverá provavelmente nada dentro de uma escola que tenha mais impacto nos alunos em termos de desenvolvimento de destrezas, da autoconfiança ou do comportamento na sala de aula do que o crescimento pessoal e profissional dos seus professores [...]” (BARTH,6 1996 apud DAY, 2004, p. 186).


			Trabalhar a formação continuada do professor num contexto que utiliza a “Lesson Study”, a nosso ver, permite que pensemos a educação nos seus mais diferentes condicionantes e, consequentemente, tracemos estratégias que mais se adaptam à nossa realidade.


			Dessa forma, podemos efetivamente refletir a formação do professor que ensina Matemática7 nos anos iniciais do ensino fundamental, também denominados professores polivalentes no seu espaço primordial de trabalho, ou seja, a sala de aula, e caminhar no sentido de pensar, antes de tudo, no professor enquanto sujeito e sujeito ativo de sua formação. 


			Nessa direção, temos ciência de que “[...] fazer pesquisa científica em educação implica estabelecer recortes, assumir valores, selecionar prioridades, atitudes que inevitavelmente conferem à ação investigativa um caráter implicitamente político e aos produtos da pesquisa um conhecimento datado, situado, histórico e provisório” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 106).


			E nas escolhas que permeiam o processo de investigação, que deu origem a este livro, adotamos algumas premissas.


			Primeira, sabemos que diversas pesquisas apontam a fragilidade da formação inicial dos professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental (CURI; PIRES, 2008; GATTI; BARRETO, 2009; GATTI; NUNES, 2009), dentre outros, fato que também comprovamos empiricamente, em conversas com os colegas pedagogos; ao visitar nossas escolas ou, até mesmo, ao acompanhar nossos filhos/irmãos no processo de inclusão escolar.


			Segunda premissa, a formação continuada é necessária para melhorar/avançar no que foi visto na formação inicial e uma das possibilidades de se promover o desenvolvimento profissional do professor.


			Terceira, a Lesson Study é um contexto privilegiado de formação continuada de professores no qual se aprende, na prática, pois o professor tem a oportunidade de refletir, analisar, discutir, planejar aulas tendo como foco, o conteúdo. O ponto de partida e de chegada é sempre a prática do professor.


			A carência de pesquisas a respeito da Lesson Study no Brasil, bem como os resultados apontados pela literatura internacional, deram subsídios para a defesa da primeira tese de doutorado a respeito do tema no Brasil em julho de 2017. 


			Com o título “Aprendizagens e desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental no contexto da Lesson Study”, a tese foi defendida na Universidade Estadual Paulista (Unesp), Campus de Presidente Prudente, na Faculdade de Ciências e Tecnologia, Programa de Pós-graduação em Educação. 


			A tese, defendida por Renata Camacho Bezerra e orientada pela Prof.a Dr.a Maria Raquel Miotto Morelatti, esteve vinculada à linha de pesquisa “Processos Formativos, Ensino e Aprendizagem” e ao “Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como Objeto da Formação de Professores” (Gpea) e apontou, ao final da intervenção realizada por meio da Lesson Study, que há fortes indícios de que alguns fatores são decisivos para a aprendizagem do professor, como a reflexão, o trabalho em grupo, a colaboração, a troca de experiência, a confiança no trabalho e no grupo, o domínio de conteúdo, a relação teoria e prática pedagógica, e ainda, o apoio da escola/dos colegas/da família. 


			Também, quando se problematizam as práticas de sala de aula, como no caso da Lesson Study, que propõe que saiamos da prática, passemos pela teoria e voltemos à prática, estamos concebendo a formação continuada, no sentido do desenvolvimento profissional, entendendo que, se houve mudança, houve desenvolvimento. E, ainda, que a pesquisa aponta fortes indícios que levam a acreditar que a Lesson Study é um aliado importante ao processo formativo para sanar as lacunas existentes na formação pedagógica e de conteúdo do professor que ensina matemática nos anos iniciais do ensino fundamental.


			Este livro nasce da defesa da primeira tese de doutorado a respeito da Lesson Study no Brasil e do sonho de compartilhar com professores e pesquisadores uma experiência de formação que busca superar as dificuldades já apontadas pelos trabalhos desenvolvidos no país, como, por exemplo, o isolamento dos professores causado por uma cultura do individualismo em nossas escolas.


			Ao longo deste livro iremos discorrer a respeito da tese de que em um processo de formação continuada de professores que ensinam matemática nos anos iniciais do ensino fundamental no contexto da Lesson Study, a aprendizagem é situada na própria prática profissional do professor, num processo coletivo, no qual os princípios fundamentais que orientam o desenvolvimento profissional são a colaboração e a reflexão.


			[...] o presente se enraíza no passado e se projeta no futuro. Portanto eu não posso compreender radicalmente o presente se não compreender as suas raízes [...]. 


			(Demerval Saviani)


			





CAPÍTULO 2


			FORMAÇÃO DE PROFESSORES: CONHECER PARA AVANÇAR


			Neste capítulo trazemos uma problematização sobre a formação dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil, a fim de buscarmos caminhos alternativos de inovação e mudanças na formação continuada, com vistas ao desenvolvimento profissional do professor que ensina Matemática e os desafios das práticas escolares.


			[...] é notória a precariedade das aprendizagens das crianças e jovens, comprovada por índices oficiais e por levantamentos de organismos internacionais. Na investigação educacional, este problema é, muitas vezes, explicado por fatores externos, como a pobreza das famílias, a pouca eficácia das políticas educacionais, as falhas na gestão do sistema de ensino, os baixos salários dos professores, as incertezas e ambiguidades no formato curricular da formação profissional, uma legislação dispersa e ineficaz, a desconexão entre as políticas educacionais e a realidade das escolas, dos professores, dos alunos. Mas não têm faltado diagnósticos na tentativa de identificar, também, e especialmente, os fatores intraescolares – organizacionais e pedagógico-didáticos –, que atuam na determinação do fracasso escolar das crianças, afetando a produtividade do sistema de ensino no seu conjunto. Um deles é o desempenho profissional dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental. [...] o fracasso na formação acaba incidindo no fracasso das aprendizagens dos alunos (LIBÂNEO, 2013, p. 74).


			Mas refletir e discutir a formação de professores é um desafio complexo por diversos fatores, dentre eles, porque “[...] o ensino ocorre num mundo dominado pela mudança, pela incerteza e por uma complexidade crescente” (DAY, 2001, p. 25), porque a formação inicial e/ou continuada envolve inúmeros condicionantes, como os modelos vigentes, o período histórico, as teorias, as leis, decretos, resoluções, as políticas de governo, as iniciativas individuais e coletivas e, ainda, porque a formação é sempre um campo de luta, seja ela política ou ideológica e com isso torna-se “[...] um daqueles domínios em que todos se sentem à vontade para emitir opiniões, de onde resulta a estranha impressão que nunca se avança” (PONTE et al.,1998, p. 27).


			O desafio mais importante na formação dos professores e dos formadores é sem dúvida conseguir suscitar uma mudança conceptual na sua relação com o saber e a sua elaboração [...] ele precisa de ferramentas de análise para modificar e alargar a sua percepção intuitiva. Trata-se de uma verdadeira transformação conceptual, portanto duma nova compreensão daquilo que realizamos quando aprendemos e ensinamos. Aí é que reside o desafio da formação (BARTH, 1993, p. 13).


			Nesse sentido, além de discutir e refletir a respeito de um recorte da história da formação inicial do professor que ensina Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil, buscamos avançar, pois, “[...] como educadores e pesquisadores, sabemos [...] imposições não mudam práticas. É necessário construir um modo próprio de formar professores, que vá ao encontro do que acreditamos ser importante para a formação que queremos, da qualidade que acreditamos” (CRISTÓVÃO, 2015, p. 54). 


			Diante disso, buscamos compreender uma formação continuada, que extrapole a perspectiva da racionalidade técnica (cursos, seminários e eventos) e passe a ser vista numa perspectiva favorável à aprendizagem e ao desenvolvimento profissional do professor que ensina Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental.


			2.1 O CONTEXTO DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO BRASIL


			Quatrocentos e sessenta e um anos depois do descobrimento do Brasil, em 1961, é que foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), Lei nº 4024/61 (Lei nº 4024, de 20 de dezembro de 1961). Com essa Lei, os órgãos estaduais e municipais ganharam mais autonomia e diminuiu-se a centralização do Ministério da Educação e Cultura (MEC); tivemos a equivalência legal de todas as modalidades de Ensino Médio; descentralizou-se a administração e promoveu-se a flexibilização curricular, o que, na prática, possibilitou o rompimento da uniformidade curricular das escolas normais e acabou acarretando uma distorção ainda maior na formação de docentes em todo o país.


			Uma década depois, com a promulgação da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) 5.692/71 (Lei nº 5.692, de 11 de agosto de 1971), extinguiu-se a formação de docentes em cursos normais (de nível ginasial) e o curso normal passou a ser um dos ramos da profissionalização de 2º grau, sendo denominado de Habilitação Específica para o Magistério de 1º grau, constituída de uma base comum obrigatória para o 1º e 2º graus e uma parte diversificada de forma a atender as diferenças regionais em nosso país; além disso, a formação de especialistas e professores para o curso normal passou a ser feita apenas pelos cursos de Pedagogia. 


			A promulgação da LDBEN 5692/71 diminuiu o tempo de formação profissional do futuro professor. Essa legislação unificou os currículos da 1ª série do 2º grau, provocando prejuízos para a formação específica do professor. Apenas no 3º ano destinavam-se espaços para as disciplinas como Didática da Língua Portuguesa e de Didática da Matemática. Como o futuro professor deveria optar pelo aprofundamento de estudos para exercer o magistério nas 1as e 2as séries ou nas 3as e 4as séries, os programas das “Didáticas” diferenciam-se de acordo com a opção de especialização do futuro professor, o que diminuía mais ainda o contato que ele tinha com os conhecimentos específicos (CURI, 2004, p. 59).


			O modelo de formação dos professores que ensinavam Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir da LDBEN 5.602/71, denominados apenas de professores polivalentes, de acordo com (CURI, 2004), sofreu muitas críticas, dentre elas, a falta de aprofundamento das disciplinas de metodologia das diferentes áreas de ensino, a falta de integração dos professores do núcleo comum e os das disciplinas específicas do curso, a falta de articulação entre os programas desenvolvidos nas escolas de habilitação para o magistério e os desenvolvidos nos quatro primeiros anos do ensino fundamental e a concepção de estágio nos cursos de formação desarticulada das escolas; crítica, aliás, que atualmente também é feita aos cursos de Pedagogia e Normal Superior.


			Consequentemente, é possível considerar que os futuros professores concluem cursos de formação sem conhecimentos de conteúdos matemáticos com os quais irão trabalhar, tanto no que concerne a conceitos quanto a procedimentos, como também da própria linguagem matemática que utilizarão em sua prática docente. Em outras palavras, parece haver uma concepção dominante de que o professor polivalente não precisa “saber Matemática” e que basta saber como ensiná-la (CURI, 2005, pp. 69-70).


			Já a terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) (Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996), em vigor, promulgada mais de duas décadas após a segunda LDB, estabeleceu, em seu capítulo VI, artigo 62, que


			[...] a formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em nível superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, em universidades e institutos superiores de educação, admitida, como formação mínima para o exercício do magistério na educação infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, p. 20).


			Recomenda-se a formação em nível superior no curso de Pedagogia ou Normal Superior, mas se admite a de nível médio. Avançamos ao considerar a formação em nível superior, mas esse avanço é tímido, pois ainda admite como mínima a formação em nível médio.


			Em 2006, a Resolução número 01 do Conselho Nacional de Educação/Conselho Pleno CNE/CP, de 15 de maio de 2006, determina diretrizes para os cursos de Pedagogia, devendo os egressos estar aptos a “VI- ensinar Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, História, Geografia, Artes, Educação Física, de forma interdisciplinar e adequada às diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, pp. 11-12).


			As diretrizes para o curso de Pedagogia não atenderam às necessidades emergentes do Curso e foram alvo de muitas críticas.


			Vê-se, [...], que se encontram impregnados do espírito dos chamados novos paradigmas que têm prevalecido na cultura contemporânea, em geral, e na educação, em particular. O resultado nos coloca diante do seguinte paradoxo: as novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia são, ao mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito restritas no essencial e assaz excessivas no acessório (SAVIANI, 2007, p. 127, grifo nosso).


			O autor sugere ainda que os cursos de Pedagogia deveriam tomar a história como eixo da organização dos conteúdos escolares e “[...] a escola como lócus privilegiado para o conhecimento do modo pelo qual se realiza o trabalho educativo [...], num processo unificado” (SAVIANI, 2007, pp. 130-131).


			No entanto o que vemos é um professor polivalente, conhecido por ser um professor generalista, ideia que está associada “[...] à visão de que este seria um profissional que transita por diferentes áreas de conhecimento articulando saberes e procedimentos” (CRUZ, ٢٠١٢, p. ٢٩٠٦), mas como bem já apontou Saviani (٢٠٠٧), esse fato não é observado na prática, pois como nos mostram diversas pesquisas, dentre elas, a de Libâneo (2013), os cursos de Pedagogia apresentam graves lacunas “[...] com prováveis efeitos danosos para a formação de professores” (p. 88).


			Segundo Curi (2005), no Curso Normal, os professores, em formação estudavam os conteúdos programáticos do então Curso Primário. O fato é que, com o passar dos anos, até mesmo esses estudos foram abandonados.


			[...] as análises de Shulman (1992) referentes às décadas de 1970 e 1980, identificando a ausência de preocupação com os objetos de ensino e a forte ênfase nas metodologias de ensino. Usando a expressão ‘paradigma perdido’, Shulman coloca em destaque a mudança do foco do ‘o que ensinar’ para o ‘como ensinar’, que se reflete na formação dos professores, fazendo com que procedimentos de ensino assumissem mais importância do que o estudo dos objetos de ensino (CURI, 2005, pp. 150-151).8


			Na maioria dos cursos de formação de professores, como no Curso de Licenciatura em Matemática, a grande crítica que temos é a desarticulação entre os conhecimentos específicos e conhecimentos pedagógicos, mas o que constatamos nos cursos de formação de professores polivalentes, seja Curso Normal/Magistério ou Pedagogia/Normal Superior, é a ausência de conhecimentos específicos relativos às diferentes áreas do conhecimento com as quais o futuro professor irá trabalhar. “Parece haver um entendimento tácito entre os professores-formadores e entre os coordenadores de cursos responsáveis pelo currículo de que os alunos já dominam esses conteúdos, [...] o que, como se sabe, não acontece” (LIBÂNEO, 2013, pp. 82-83).


			No entanto acreditamos que a Matemática ensinada nos anos iniciais do ensino fundamental constitui os alicerces da aprendizagem em Matemática dos anos subsequentes, bem como da construção do raciocínio lógico do aluno e, por isso, é importante que o professor desse nível de ensino tenha conhecimentos matemáticos sólidos e seja capaz de oferecer um ensino que permita a seus alunos a compreensão de ideias e conceitos matemáticos e ainda, que desenvolvam o raciocínio e a comunicação de forma que sejam capazes de responder às necessidades individuais, sociais e culturais.


			De acordo com Saviani (2011), é na década de 90 que ganha força a ideia de educação enquanto instrumento de crescimento econômico, regeneração pessoal e de justiça social, período também em que ocorre a promulgação da nossa terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional.


			No entanto a formação de professores, ao longo da história, na maioria das vezes foi delegada a segundo plano, embora possamos citar iniciativas interessantes, como o Centro Específico de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério (Cefam),9 na década de 80, e o próprio Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (Pibid),10 que surgiu em 2007.


			Em relação à formação do professor que ensina Matemática nos anos iniciais do ensino fundamental, o que vemos atualmente nos cursos de Pedagogia e Normal Superior é que, em relação à Matemática, mesmo o professor tendo cursado algumas disciplinas, como “Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matemática, não há tempo suficiente para a constituição de um grande repertório de saberes conceituais, epistemológicos e pedagógicos sobre essa área do conhecimento” (NACARATO, 2013, p. 30).


			De modo especial, a ausência de conteúdos específicos das matérias que irão ensinar às crianças torna o professor das séries iniciais despreparados para ensinar: o professor ensina o que sabe. Sem domínio do conteúdo que deveria ensinar, sem encantamento pelo conhecimento, sem uma cultura ampliada no campo da ciência e da arte, não poderá despertar nos alunos gosto pelo saber, o entusiasmo pelo estudo. A ausência dos conteúdos do currículo do ensino fundamental reitera a constatação já feita, em 1976, por Valnir Chagas sobre a “ausência de conteúdo na capacitação superior do professor primário” (Chagas, 1975, p. 66), ou seja, há 35 anos sabe-se que é precária a formação do professor para os anos iniciais no que diz respeito aos conteúdos que irá ensinar, e nada foi feito pelo sistema de ensino, pela legislação, pelos movimentos organizados da área da educação, pelos estudiosos da formação nesse nível, em relação ao provimento de saberes disciplinares no currículo de formação (LIBÂNEO, 2013, p. 89).11


			Pesquisas realizadas por diversos autores em diferentes vertentes, dentre eles, (D´AMBROSIO, 1993; D´AMBROSIO, 1997; BLANCO; CONTRERAS, 2002; CURI, 2005; NÓVOA, 2009; NACARATO, 2013), mostram que quando os professores têm pouco conhecimento do conteúdo que vão ensinar, apresentam dificuldades para realizar situações didáticas, evitam temas que não dominam, reforçam erros conceituais, mostram insegurança nas aulas, procuram não inovar e apoiam-se no livro didático e na memorização de informação para ensinar.
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