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Resumen

Esta tesis doctoral tiene como objeto de estudio los profesores polivalentes que imparten
Matematicas en los primeros afios de Educacion Fundamental en los colegios publicos de
Ibirité. Sus principales objetivos son trazar el perfil de estos docentes polivalentes teniendo
en cuenta sus caracteristicas sociales y profesionales, y relevar los conocimientos necesarios
para que los docentes polivalentes puedan ensefiar Matematicas en este nivel educativo. A
partir del entendimiento de varios autores sobre los docentes polivalentes que laboran en los
primeros afios de la escuela primaria y sobre los conocimientos dignos necesarios para su
desempefio, este estudio, en un primer momento, realizd un detallado relevamiento
bibliogréfico de trabajos de varios autores, entre ellos Curi (2004, 2005, 2006, 2008), Gatti
(2005, 2008, 2010, 2018), Libaneo (1996, 1999, 2015, 2017) y Shulman (1993, 1987, 2014).
En un segundo momento, se logro recolectar 129 respuestas de un cuestionario que dio cuenta
del perfil de estos docentes polivalentes y también buscd descubrir posibles dificultades o
facilidades en la ensefianza de las Matematicas en los primeros afios. Luego de recolectar
estos datos, la investigacion entrd en la fase de estructuracion de un grupo focal. EI grupo
focal contd con la participacion de una media de seis docentes polivalentes en cuatro
encuentros presenciales y plante6 interrogantes sobre los conocimientos docentes necesarios
para ensefiar Matematicas, las posibles dificultades y facilidades, y qué tipo de formacion
continua necesitan estos profesionales. Se encontr6 que estas son en su mayoria mujeres, con
hijos y que trabajan méas de un turno, por lo que tienen poco tiempo disponible para la
formacion continua, a pesar del interés. En relacion con la ensefianza, los docentes
polivalentes destacaron el conocimiento de los contenidos matematicos, el motivo de las
teorias, ademas del conocimiento pedagdgico. La investigacion mostré la importancia del
docente polivalente, y su interés en participar en la educacion continua, pero también destaco
las dificultades como la falta de tiempo para ello, por lo que se sefiala la necesidad de politicas
publicas que valoren a estos profesionales, especialmente a la hora de continuar la educacion
que ha de ser especifica para este docente polivalente.

Palabras clave: Profesores Polivalentes; Matematicas; Saberes Docentes Necesarios.



Abstract

This doctoral thesis has as its object of study the multipurpose professors who teach
Mathematics in the early years of Fundamental Education in public schools in Ibirité. Its
main objectives are to draw the profile of these multipurpose teachers taking into account
their social and professional characteristics, and raise the necessary knowledge so that
multipurpose teachers can teach Mathematics at this level of education. Based on the
understanding of several authors about the multipurpose teachers who work in the early years
of elementary school and about the teacher’s knowledge necessary for their performance, this
study, at first, carried out a detailed bibliographical survey of works by several authors,
including Curi (2004, 2005, 2006, 2008), Gatti (2005, 2008, 2010, 2018), Libaneo (1996,
1999, 2015, 2017) and Shulman (1993, 1987, 2014). In a second moment, it was possible to
collect 129 responses from a questionnaire that raised the profile of these multipurpose
teachers and also sought to discover possible difficulties or facilities in the teaching of
Mathematics in the early years. After collecting these data, the research entered the phase of
structuring a focus group. The focus group had the participation of an average of six
multipurpose teachers in four face-to-face meetings and raised questions about the teaching
knowledge needed to teach Mathematics, possible difficulties and facilities and what type of
continuing education these professionals need. It was found that these are mostly women,
with children and who work more than one shift, so they have little time available for
continued training, despite the interest. In relation to teaching, the multipurpose teachers
highlighted the knowledge of mathematical content, the reason for theories, in addition to
pedagogical knowledge. The research showed the importance of the multipurpose teacher,
and their interest in participating in continuing education, but it also highlighted the
difficulties such as the lack of time for this, therefore, the need for public policies to value
these professionals is pointed out, especially when continuing education that should be
specific to this multipurpose teacher.

Keywords: Multipurpose Teachers; Mathematics; Necessary Teaching Knowledge.



Resumo

Esta tese de doutorado tem como objeto de estudo os professores polivalentes que lecionam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental nas escolas publicas de Ibirité. Os seus
principais objetivos sdo: tragar o perfil destes professores polivalentes tendo em conta as suas
caracteristicas sociais e profissionais, e reunir 0os conhecimentos necessarios para que
professores polivalentes possam ensinar Matematica neste nivel de ensino. Com base no
entendimento de diversos autores sobre os professores polivalentes que atuam nos primeiros
anos do Ensino Fundamental e sobre os saberes necessarios a sua atuacao, este estudo, num
primeiro momento, realizou um levantamento bibliogréfico detalhado das obras de diversos
autores, entre eles Curi (2004, 2005, 2006, 2008), Gatti (2005, 2008, 2010, 2018), Libaneo
(1996, 1999, 2015, 2017) e Shulman (1993, 1987, 2014). Em um segundo momento, foi
possivel coletar 129 respostas a partir de um questionario que deu conta do perfil desses
professores versateis e tambeém buscou descobrir possiveis dificuldades ou facilidades no
ensino de Matematica nos primeiros anos. Apos a coleta desses dados, a pesquisa entrou na
fase de estruturacdo de um grupo focal. O grupo focal contou com a participacdo de uma
média de seis professores polivalentes em quatro encontros presenciais e levantou questes
sobre os saberes pedagdgicos necessarios para 0 ensino da Matematica, as possiveis
dificuldades e facilidades e que tipo de formacgdo continua estes profissionais necessitam.
Constatou-se que se trata de mulheres em sua maioria, com filhos e que trabalham em mais
de um turno, portanto, possuem pouco tempo disponivel para a formacéo continua, apesar do
interesse. Em relacdo ao ensino, os professores polivalentes destacaram o conhecimento dos
contelldos Matematicos, a razdo das teorias, bem como o conhecimento pedagogico. A
pesquisa evidenciou a importancia do professor polivalente, e seu interesse em participar da
formacéo continuada, mas também destacou as dificuldades como a falta de tempo para isso,
dai a necessidade de politicas publicas que valorizem esses profissionais sobretudo em
relacdo a formagéo que deve ser especifica para esse professor versatil.

Palavras-chave: Professores Polivalentes; Matematica; Saberes docentes necessarios.



Capitulo 1

Introduccion

El primer capitulo de esta tesis contiene la “Introduccién” del tema investigado. Este
se compone de tres apartados que son: Contextualizacion y Objetivos, Aspectos
Metodolégicos de Encuadre, y Marco Teorico-Metodoldgico y Estructura de la Tesis. De
esta forma, serd posible conocer qué se ha pretendido abordar en este estudio, asi como el
contexto de insercién, cdmo se ha procedido y desde qué perspectiva, dando también una

idea general de la organizacion del escrito.

1.1 Contextualizacion y Objetivos

La legislacion brasilefia actual, especificamente la Constitucion Federal de 1988,
define la educacion como un derecho social; por tanto, corresponde a la Union, los Estados,
el Distrito Federal y los Municipios proporcionar los medios para acceder a ella. La Ley de
Directrices y Bases de la Educacién Béasica (LDBEN) divide la Educacién Bésica en
preescolar, primaria y secundaria. Segun la Ley 11.274 de 2006, la Escuela Primaria es
obligatoria, dura nueve afios y es gratuita en las escuelas publicas. Debe comenzar a los seis
afios de edad y su objetivo es la formacion basica del ciudadano.

Un indicador de la calidad de esta educacion fue desarrollado por el gobierno brasilefio,
denominado indice de Desarrollo de la Educacion Basica (IDEB). Este es una herramienta de
andlisis creada en 2007, que sintetiza en un solo indicador dos conceptos importantes: el flujo
y el aprendizaje. El flujo representa la tasa de aprobacidn escolar y se obtiene a partir del Censo
Escolar recogido cada afio. El aprendizaje corresponde al rendimiento en Lengua Portuguesa
y Mateméticas en el Sistema de Evaluacion de la Educacion Bésica (SAEB, siglas en
portugués), medido tanto por la Prova Brasil, una evaluacién censal de la educacién publica,
como por la Evaluacion Nacional de la Educacion Basica (ANEB, siglas en portugués), un
examen por muestreo del SAEB que también incluye la red privada. La Prova Brasil y el SAEB
(ANEB y ANA) se aplican a los cursos 5° y 9° de primaria en las escuelas brasilefias. El indice
resultante de la evaluacién integrada del flujo y el aprendizaje varia de 0 a 10, calculado con

datos de todas las escuelas de Brasil y se publica cada dos afios.



El IDEB es un indice que impulsa las politicas publicas con el objetivo de medir la
calidad de la educacion nacional y establecer metas para su mejoria. Esta estrategia de
medicion es considerada por el gobierno brasilefio como el pardmetro de seguimiento de las
metas de calidad del Plan de Desarrollo Educativo (PDE) para la educacion basica. La meta
establece que el IDEB brasilefio debe tener un promedio de 6 (seis) para el afio 2022, nota
que corresponde a una educacion de calidad cuando se compara con los sistemas educativos
de los paises desarrollados, segun el sitio web del INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira: Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones
Educacionales Anisio Teixeira).

En la asignatura de Matematicas, evaluada bajo el concepto de Aprendizaje en el
IDEB, la competencia media se obtiene a través de una escala que puede ser vista como una
regla construida a partir de parametros de los items aplicados en las ediciones de las
evaluaciones. En cada ciclo de la evaluacion, el conjunto de items aplicados en las pruebas
de rendimiento se posiciona en la escala de competencia a partir de los datos de aprobacion
de las escuelas, a través del Censo Escolar anual y del rendimiento medio en las evaluaciones.
Tras la aplicacién de la prueba, la descripcidn de los items de la escala ofrece una explicacion
probabilistica de las habilidades demostradas en cada rango. Son habilidades comprendidas
dentro de los blogues de Matematicas: magnitudes y medidas, espacio y forma, nimeros y

operaciones, y tratamiento de la informacién. Los niveles se exponen en la Tabla 1.

Tabla 1
Escalas de nivel para el IDEB-Brasil
Nivel Escala Nivel Escala

0 <125 7 275 a 300
1 125a 150 8 300 a 325
2 150a175 9 325 a 350
3 175a 200 10 350 a 375
4 200 a 225 11 375 a 400
5 225 a 250 12 > 400
6 250 a 275

Fuente. IDEB (2015)

Los debates promovidos por el comité cientifico del movimiento “Todos por la
Educacion”, formado por diversos especialistas en esa area, indican la puntuacion a partir de
la cual se puede considerar que el alumno ha demostrado el dominio de la competencia
evaluada. De acuerdo con el nimero de puntos obtenidos en la Prova Brasil, los estudiantes

se distribuyen en cuatro niveles en una escala de competencia: Insuficiente, Basico,



Competente y Avanzado. En Matematicas, en el 5° afio de la Ensefianza Basica, se mide de
0 a 174, de 175 a 224, de 225 a 274 y superior a 275, respectivamente. EI mismo comité
cientifico establece como meta que el 70% de los estudiantes brasilefios estén comprendidos
en el nivel competente y avanzado para el afio 2022.

La ciudad de Ibirité, perteneciente a la regién metropolitana de Belo Horizonte, en
Minas Gerais, tiene 177.475 habitantes segin datos del Instituto Brasilefio de Geografia y
Estadistica (IBGE). ElI mismo instituto aporta, a través de los datos recogidos en el Gltimo
censo de 2015, que esta ciudad cuenta con 42 instituciones que ofrecen educacién primaria
gratuita, de las cuales 25 componen la red municipal y 17 la estatal. La red de educacion
publica cuenta con 1.349 profesores que trabajan en los nueve afios de educacion primaria.

Los ultimos datos del IDEB (2015) de la ciudad de Ibirité relacionados con los afios
iniciales de la educacién primaria, exponen que se alcanzd una puntuacion de 5,9 en la red
educativa estatal y 5,7 en la municipal. Aungue es un resultado cercano a la meta planteada,
no puede tomarse como un indicador aislado, porque la ensefianza de las Matematicas
constituye un reto que ha de medirse no solo cuantitativamente. La clasificacion referida a
las Matematicas de 1° a 5° de primaria en la ciudad de Ibirité, en el IDEB 2015, reporta que
el 38% de los estudiantes tienen un aprendizaje competente y adecuado, una diferencia de 32
puntos porcentuales para el cumplimiento de la meta de 2022. En las escuelas estatales, el
43% de los alumnos alcanzaron estos niveles, siete puntos porcentuales mas que las escuelas
municipales y mas cerca, en un 27%, a la meta referida.

Gontijo (2013) afirma que conocer los impactos de los datos del IDEB puede ser un
recurso valioso para proponer acciones en la comunidad escolar®, como politicas pablicas
para mejorar el trabajo docente en la asignatura de Matematicas, sobre todo cuando se tiene
como referencia las actitudes y percepciones de los profesores relacionadas con esta area de
conocimiento.

Varios factores pueden influir en el bajo rendimiento de los alumnos brasileros en la
asignatura de Matematicas, como por ejemplo: la desvalorizacion de los profesionales de la
ensefianza; la falta de inversion en educacion; la aversion a la asignatura, e incluso, las

deficiencias en la formacién inicial de los profesores. Estas realidades constituyen temas tratados

1 En Brasil la comunidad escolar es el conjunto de personas directamente implicadas en el proceso educativo,
responsables de su desarrollo. Es el cuerpo social de la escuela compuesto por profesores, alumnos, otros
profesionales de la escuela y padres o tutores de los alumnos (Bezerra et al, 2010).



en este estudio, pero con especial énfasis en la formacion universitaria inicial del profesor que
trabaja en los primeros afios de la Educacion Bésica, conforme apuntan los Pardmetros
Curriculares Nacionales (Brasil, 1997, 1998) y trabajos como el de Gatti y Barreto (2009).

Gatti at al. (2008), en su estudio sobre la formacion de profesores de educacion
primaria y las instituciones educativas, analiza los planes de estudio de formacion docente
en los cursos de pregrado, incluyendo el de Pedagogia, que es la titulacion predominante de
los profesionales que trabajan en los afios iniciales de la educacion primaria. Sucintamente,
concluye que es necesario ampliar el didlogo sobre las perspectivas polivalentes e
interdisciplinarias en dichos cursos universitarios y también identifica deficiencias en los
contenidos de las diversas areas de conocimiento (Lengua Portuguesa, Matematicas, Artes,
Historia, Geografia, entre otras), que componen los planes de estudio de la educacion bésica.
Durante su investigacion, descubre que solo el 7,5% de las asignaturas de la licenciatura en
Pedagogia estan destinadas a contenidos especificos, lo que dificulta la préactica del
conocimiento interdisciplinar.

Curi (2005) estudia la formacién en Matematicas de los profesores de los primeros
afios de la escuela primaria y reconoce gue ha habido momentos en que las Matematicas no
se estudiaban en los cursos de formacién de esos profesores (concretamente en los de
Pedagogia). Ademas sefiala que, en la actualidad, los maestros polivalentes terminan los
cursos de formacién sin los saberes adecuados, tanto en lo que se refiere a los conocimientos
practicos y didacticos, como a los de los contenidos matematicos, inclusive con dificultades
en el dominio del lenguaje de esa especialidad.

En este contexto, ante los bajos indices del IDEB y las investigaciones sobre la formacion
de los profesores que ensefian Matematicas en los primeros afios de la educacion primaria,
podemos plantearnos las siguientes preguntas: ¢;cuél es el perfil profesional, pedag6gico y social
del profesor polivalente que ensefia Matematicas en los primeros afios de la educacion primaria en
las escuelas publicas? ¢ Qué tipo de formacidn adquirieron o estan adquiriendo estos profesionales?
¢En qué medida la formacion de estos incluye los conocimientos necesarios para ensefiar
Mateméticas en los afios iniciales de la educacion primaria?

A partir de estas inquietudes, nos planteamos la tarea de investigar las
particularidades de la formacion inicial del profesor polivalente que ensefia Matematicas en

los afios iniciales en la ciudad de Ibirité, su perfil socioeconémico, asi como las dificultades



y los conocimientos necesarios para su formacidn, factores que al ser analizados, podrian
asociarse a los indices de desempefio cuestionables en Matematicas que tienen los alumnos
de los afios iniciales de la educacion primaria en la ciudad mencionada. La relevancia de los
estudios en esta direccion radica en que, identificados los problemas y sus genesis, se puede
contribuir a la concepcion de politicas publicas para promover la implementacion y
modificacion de los cursos de formacion y actividades de educacion continua, para mejorar
la formacion de estos docentes.

En este sentido, la presente tesis doctoral pretende analizar y discutir las posibles
deficiencias en los planes de estudio de la formacion inicial de los profesores polivalentes que
imparten Matematicas en las escuelas pablicas de Ibirité y como estos “vacios” formativos
interfieren en sus précticas docentes. Se consideran, para ello, los planes de estudio de las carreras
realizadas por los profesores que componen el corpus de investigacion de esta tesis. De este
modo, para llevar a cabo este estudio, se determinaron los siguientes objetivos:

Objetivo General:

e Indagar acerca de los conocimientos pedagdgicos necesarios para la formacién de
profesores polivalentes que ensefian Matematicas en los primeros afios de la Educacion
Bésica en las escuelas publicas de la ciudad de Ibirité-MG, Brasil, a partir de las
demandas de la préactica pedagogica.

Obijetivos Especificos:

e ldentificar los conocimientos necesarios para la formacion de profesores que ensefian
Matematicas en los primeros afios de la educacion basica.

e Trazar el perfil formativo inicial del docente que ensefia Matematicas en los afios iniciales
de las escuelas publicas en la ciudad de Ibirite.

o Delinear el perfil socioeconémico, el rango etario, el tiempo de trabajo y la carga de trabajo
diaria de los profesores de los afios iniciales de las escuelas publicas en la ciudad de Ibirité.

e ldentificar los conocimientos necesarios para la ensefianza de las Matematicas en los
primeros afos de la educacion primaria.

e Reconocer las demandas para la formacion universitaria inicial de estos profesores en
relacion con la ensefianza de las Matematicas.

e Reconocer las demandas profesionales respecto a la formacion universitaria de estos

docentes.



e Analizar como impacta la instancia formativa en la instancia profesional.

1.2 Aspectos Metodol6gicos de Encuadre

De acuerdo con el tema, los interrogantes y objetivos expuestos, se realiza una
revision bibliografica que considera principalmente los enfoques tedrico-criticos de los
aspectos formativos y practicos de la profesion docente relacionada con las Matematicas, con
el fin de establecer una mejor relacion entre el panorama cientifico actual y el espacio de
investigacion aqui contemplado. Resulta valido comenzar este recorrido con el pensamiento
de Fiorentini (2002), quien entiende el conocimiento docente como un saber reflexivo, plural,
complejo, contextual, afectivo y cultural; constituido por un conjunto de conocimientos
cientificos y practicos. Este autor también sefiala problemas respecto a la formacion de los
profesores polivalentes que ensefian Matematicas en Brasil, como la desarticulacion entre la
teoria y la préctica, asi como entre la formacion especifica y la pedagdgica, y la propia
formacion y la realidad escolar. Destaca, también, la ausencia de estudios historico-
filoséficos y epistemoldgicos sobre el conocimiento matematico, asi como la inexistente
formacion tedrico-préctica en Educacion Matematicas de los propios formadores de estos
docentes.

El estudio de Gatti y Barreto (2009), por otra parte, cuando analiza la formacién
docente en Brasil revela un escenario preocupante. Las autoras enumeran otros aspectos que
también merecen atencion, como la ambigliedad de las normativas sobre la educacion
vigentes en Brasil; la fragmentacion de la formacion docente y los contenidos curriculares
dedicados a la formacion especifica para el trabajo pedagogico. En esa misma investigacion,
también hallaron que solo el 7,5% de las disciplinas de los cursos de pregrado para
profesionales de la ensefianza se concentran en los contenidos impartidos en los afios iniciales
de la ensefianza basica. Los relacionados con las Matematicas estarian dentro de este
porcentaje minimo, lo cual permite aseverar que se estudian muy poco en esos cursos de
formacion inicial.

En este sentido, Curi (2004, 2008) considera que los conocimientos matematicos
adquiridos por el profesor polivalente han de estar relacionados con conceptos,
procedimientos y actitudes que faciliten la practica pedagdgica. Es decir, el profesor necesita

tener conocimientos especificos sobre las operaciones, la geometria, las propiedades



aritméticas, las técnicas de solucion de problemas para poder argumentar, razonar y
comunicarse correctamente en las clases, lo que promueve una ensefianza de la asignatura
con confianza y coherencia. En efecto, los estudios reportados recomiendan que la formacion
del profesor que ensefia Matematicas en los primeros afios esté mas vinculada a esta practica
docente. Por préactica docente entendemos:

(...) nosolo las técnicas de ensefianza utilizadas, sino también las perspectivas y expectativas

profesionales, ademas de los procesos de formacion y los impactos sociales y culturales del

espacio docente, entre otros aspectos que confieren una enorme complejidad a este momento

de la ensefianza. (Franco, 2016, p.535)

En esta misma perspectiva, Guimardes (2004) plantea que el conocimiento teorico-
practico conforma la base de la practica docente, pues se trata de un conocimiento dominado,
articulado y constantemente transformado por el profesor, ya que la actuacién docente
implica también una formacion de vida personal a través de la cual se crean convicciones y
actitudes. Para este autor: “Tanto el conocimiento profesional como el disciplinar, el
pedagdgico-didactico y el relacionado con la cultura profesional, de manera articulada,
sintetizan la base de conocimiento de la profesion docente” (p.43).

En coincidencia con este planteamiento, Cunha (2010) enumera dos elementos
fundamentales para la practica docente de los profesores que ensefian Matematicas: el
dominio del contenido matematico y el dominio pedagogico. Ambos son concebidos en esta
investigacion como saberes necesarios para la formacion de este tipo de profesional.

Los conocimientos esenciales del profesor y las relaciones con su practica fueron
examinados también por el estadounidense Lee Shulman, referencia para la mayoria de los
estudios sobre el saber docente. Shulman (1987) identifica tres vertientes de conocimiento:
el conocimiento del contenido de la asignatura, el conocimiento didactico del contenido y el
conocimiento del curriculo. Resulta necesario que el profesor domine estos conocimientos,
para su autonomia intelectual en la produccion y planificacion de las situaciones didacticas
que propondra a sus alumnos; lo cual reafirma, a su vez, la practica reflexiva como un camino
prometedor en la formacion de profesores.

Ademas, cabe recordar que, como afirma Franco (2016), esta practica reflexiva
tambien pasa por el recorrido social y formativo del profesor. Esta autora, desde la
perspectiva de Carr y Kemmis (1996), analiza el concepto de praxis como una accién

consciente y reflexiva, presentando “la investigacion-accion como telén de fondo para



discutir otros elementos/aspectos de/en/para la practica pedagogica en su mediacion con el
otro, o con los otros”. (Franco, 2016; citado por Pottmeier et al., 2019, p.183)

La investigacion-accion es asumida, por Carr y Kemmis (1996) y por nosotros, como
un procedimiento que tiene como objetivos el compromiso, el fomento y la potenciacion de
la cooperacion, del intercambio de saberes, del trabajo colectivo, para desarrollar el
protagonismo Yy la autonomia, tanto de los docentes como de los dicentes, en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, mediante la interaccion entre ellos. De ahi que Freire (2013,
2014) haga enfasis en la resignificacion de estas practicas pedagogicas (accion-teoria-
practica), con vistas al rigor metddico y cientifico.

Se trata de una formacion permanente, practica, continua, pero que comienza y se
perfecciona desde la inicial. Curi (2008) explica que, se produce una mejora en el
conocimiento matematico del profesor, cuando participa en una formacion donde hay
reflexiones, investigacion, analisis de la practica y vinculos entre la formacion teorica y la
préctica. Para Fiorentini (2002), la cuestion de como se produce la formacién Matemaéticas
de un profesor polivalente en los cursos de formacidn inicial, no ha suscitado mucho interés

por parte de los investigadores en Educacion Matematicas.

1.3 Marco Tedrico-Metodoldgico y Estructura de la Tesis

De acuerdo con Saviani (2008), el proceso de ensefianza no se limita a que el profesor
se prepare en una determinada materia para transmitirla a sus alumnos. Los docentes también
proponen actividades que permitan la resolucion de problemas a través de las experiencias
cotidianas y procuran que el alumno se responsabilice de su propia capacidad de pensar y
posicionarse ante los retos de la vida.

A Saviani se lo reconoce como el creador de la teoria de la Pedagogia Historica-Critica,
gue expone la necesidad de garantizar contenidos que permitan a los estudiantes comprender y
participar en la sociedad de forma critica, superando la vision del mero sentido comun. Su idea
basica es la socializacion del conocimiento sistematizado e histéricamente construido por el ser
humano. El papel de la escuela en esta tarea es proporcionar las condiciones para la transmision
y asimilacion de estos saberes, asi como su instrumentalizacion para solucionar problemas

empiricos.



En la teoria de Saviani (2011), el docente necesita entender y tener dominio de su
profesion, més allda del contenido que ensefia a sus alumnos. La planificacion y
replanificacion son procesos frecuentes, elaborados colectivamente para un mayor
enriquecimiento de las propuestas tedricas, a partir de la discusion sobre las dimensiones
educativas y pedagdgicas trabajadas en los contextos formales de ensefianza y de aprendizaje.

La Pedagogia Histérica-Critica ha sido elaborada paulatinamente por educadores que
piensan la educacion de manera critica y transformadora, que conciben las posibilidades del
trabajo en colectividad para encontrar alternativas para el desarrollo de esta Pedagogia. Este
trabajo colectivo puede realizarse en los cursos de formacidn inicial o continua, con la
impronta de concebir una educacion de calidad para la mayoria de la poblacién.

Libaneo (2017), otro importante educador brasilefio, explica que el profesor necesita de
herramientas tedricas y técnicas para desarrollar satisfactoriamente su labor, de modo que pueda
construir las condiciones para crear su propia estrategia didactica; es decir, su practica docente
en situaciones didacticas especificas, de acuerdo con el contexto social donde se desempefie.

En otro estudio de Libaneo et al. (1999), se afirma que la formacion continua también
se produce dentro de la escuela a partir de los conocimientos y experiencias que desenvuelven
los profesores en su trabajo diario. La articulacién entre la formacién inicial y la continua
también reconduce a los profesores de vuelta a la universidad para una reflexion mas
elaborada sobre su préctica. En ambos casos, nos encontramos ante modalidades de
formacion donde existe una interaccion entre las practicas formativas y los contextos
laborales. Todo ello reafirma que la formacion docente ha de tener a la escuela como unidad
béasica del cambio educativo.

Los saberes pedagdgicos necesarios para los profesores que ensefian Matematicas en
los primeros grados son analizados por Shulman (1987), uno de los mas importantes
investigadores de la formacion docente en el area de la Educacién Matematicas, ampliamente
citado en la investigacion educativa a nivel global. En uno de sus trabajos, plantea que la
calidad de la formacion inicial y la formacion continua son de suma importancia para estos
docentes. Desde esta perspectiva, Shulman (2014) afirma:

Un profesor puede transformar la comprension del contenido, las habilidades didacticas o los

valores en acciones y representaciones pedagdgicas. Estas acciones y representaciones se

traducen en formas de hablar, mostrar, interpretar o representar ideas para que los que no

saben, lleguen a saber; para los que no entienden, lleguen a comprender y discernir, y 1os no



cualificados se conviertan en cualificados. Por lo tanto, la ensefianza comienza

necesariamente con la comprension por parte del profesor de lo que debe ser aprendido y

coémo se debe ensefiar. El profesor desarrollard una serie de actividades, durante las cuales

los alumnos reciben instrucciones y oportunidades especificas para aprender. (p.205)

De acuerdo con lo expuesto hasta el momento, se reconoce la necesidad de repensar
las probleméticas de la ensefianza de las Matematicas en Brasil en los afios iniciales de la
educacion primaria; asi como la complejidad de investigar este tema, debido a los pocos
estudios relacionados con esta especialidad y sus vinculos con la formacion docente de los
profesores polivalentes. Hay varios factores que pueden causar el bajo rendimiento de los
alumnos en Matematicas y uno de ellos pudiera estar relacionado, efectivamente, con la
formacion y la practica de este tipo de profesores.

En esta investigacion empirica los datos se construyen y organizan a través de
entrevistas, la aplicacion de cuestionarios y los aportes de un grupo de discusién, constituido
por docentes que ensefian Matematicas en los primeros afios de la educacién primaria en las
escuelas publicas de la ciudad de Ibirité. Este estudio entiende que el conocimiento se construye
socialmente y, por tanto, se desarrolla mediante la amalgama de enfoques cualitativo y
cuantitativo.

El cuestionario resulta un instrumento con trascendencia para la investigacion
empirica. Se puede conceptualizar como una herramienta de indagacién que consta de un
nimero determinado de preguntas, con el fin de obtener conocimientos sobre las
percepciones, puntos de vista, opiniones y las situaciones de los individuos objetos de estudio
(Gil, 1999). Como sefialan Chaer et al. (2012), el cuestionario sirve para la recogida de datos
e informacion de la realidad, con caracteristicas a destacar, entre ellas:

a) permite llegar a un gran nimero de personas, aunque estén dispersas en zonas geograficas

extensas, ya que puede enviarse por correo;

b) implica menores costos de personal, pues no requiere la formacién de los investigadores

para su aplicacion;

c) garantiza el anonimato de las respuestas;

d) permite a las personas responder en el momento que consideren mas conveniente;

e) no expone a los investigadores a la influencia de opiniones y cuestiones personales de los

encuestados. (Gil, 1999, pp.128-129; citado por Chaer et al., 2011, p.260)
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Para el andlisis empirico, se construy0 un corpus compuesto por profesores
polivalentes que ensefian Matematicas y trabajan en los afios iniciales (del 1° al 5° grado) de
las escuelas primarias de la ciudad de Ibirité, que aceptaron participar en la investigacion. Se
excluyeron los que no estaban presentes en los momentos de la recogida de datos (ya sea por
ausencias, vacaciones, permisos y otros motivos). Esta comunidad de docentes objeto de
andlisis se dividid en dos grupos: a) corpus primario (cuantitativo) - compuesto por
cuestionarios aplicados; b) corpus secundario (cualitativo) - compuesto por profesores que
participaron en el grupo de discusion y fueron seleccionados a partir del corpus primario.
Todos los sujetos involucrados firmaron el modelo de libre consentimiento antes de participar
en el estudio, luego de recibir la informacion verbal y escrita relacionada con el mismo; de
la misma manera, el proyecto investigativo se presenté al Comité de Etica de investigacion
con seres humanos.

La investigacion se realizo con el fin de explorar, interpretar y describir los datos. En
un primer momento se busco una comprensién mas consistente del tema a traves de un
relevamiento minucioso de investigaciones académicas relacionada, con las que se construyd
un panorama de lo que se ha hecho hasta el momento con relacion al objeto de estudio. La
busqueda bibliografica se efectu6 también en libros, en la legislacion nacional, estatal y
municipal, y en los proyectos politico-pedagdgicos de las escuelas publicas de la ciudad de
Ibiriteé.

En la confeccién de la metodologia se consideraron los siguientes datos: nimero de
escuelas municipales y estatales que incluyen los afios iniciales de la educacion primaria,
ademas del niamero de alumnos y profesores que reciben y ensefian Matematicas en esas
instituciones, respectivamente. También se recopilaron 150 entrevistas con profesores
polivalentes de ese nivel de ensefianza, cuyo material constituy6 el corpus primario.

El cuestionario consistio en un estudio transversal a través del cual se recogieron
datos como género; edad; escolaridad; tiempo de desempefio docente en la educacion basica;
contenidos de Matematicas recibidos durante los estudios de formacion; lugar de formacion
docente; afio de graduacidn; participacién en formacion continua; dificultades y facilidades
percibidas en la ensefianza de las Matematicas; aspectos para la mejora de la practica docente

de las Matematicas.
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Otros datos relativos a las percepciones de la préctica docente de la asignatura de
Mateméticas, se recolectaron mediante el grupo de discusion, donde se promovieron dialogos
sobre temas de interés para esta investigacion. Para Gomes (2005), se trata de una técnica
cualitativa que pretende obtener respuestas, pensamientos y opiniones de un colectivo de
personas. Se rescata informacion valiosa sobre el dia a dia de estos profesores que ensefian
Mateméticas en los primeros afios de la educacion primaria en la ciudad de Ibirité y se observa
como interactuan entre ellos. Algunos de los temas abordados en el grupo de discusion fueron:
tipo de material didactico que utilizan en su practica; metodologia de la ensefianza de las
Matematicas; formas de evaluacién empleadas por estos docentes.

Se aplicaron también cuestionarios durante las reuniones de este grupo. Estos datos
estadisticos fueron analizados y computados desde una perspectiva hermenéutica-critica para su
comprension de forma progresiva y sistematica, y los resultados se representaron en graficos.
Conello, se procuro llegar a nuevas conclusiones desde la madurez experimental y trazar nuevos
caminos para la ensefianza de las Matematicas en la red publica de la ciudad de Ibirité.

El primer capitulo analiza el proceso de formacion inicial en Matemaéticas de los
profesores polivalentes. Se considera su historia, legislacion y mision, asi como la formacion
en Matematicas de la actualidad. Posteriormente, en el segundo capitulo se examinan los
saberes docentes de estos profesores, primeramente, desde una vision general, y luego, desde
la practica especifica de la ensefianza de las Matematicas. El tercer capitulo presenta la
metodologia y los instrumentos utilizados. El cuarto revela y analiza los datos y resultados
obtenidos. Por dltimo, se ofrecen las conclusiones y sugerencias de la investigacion, la

bibliografia empleada y los anexos.
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Capitulo 2

La Formacion Inicial Matematicas de los Profesores Polivalentes

El segundo capitulo de esta tesis, denominado “Formacion Inicial Matematicas de los
Profesores Polivalentes”, esta compuesto por tres secciones: Formacion Inicial de Docentes
Polivalentes e Historia, Legislacion y Mision de la Educacién Matematicas. Mediante el mismo,
se procura ayudar a comprender acerca del modo en que se prepara a estos profesionales en la
actualidad, asi como su devenir en el marco de la regulacion correspondiente y en lo referido al

area de conocimiento que aqui interesa.

2.1 Formacion inicial de profesores polivalentes

La necesidad de reflexionar sobre la formacion inicial de los profesores polivalentes
de Matematicas surge de la importancia que tienen los primeros afios de la ensefianza
primaria, en tanto influyen directamente en todos los demas sectores y niveles de la
formacion educativa. También debido al mismo carécter polivalente del profesor, que actta
como formador en diversas areas de conocimiento.

En relacién con las Matematicas propiamente dichas, segun Silva y Souza (2008), el
desempefio de los alumnos en la Educacion Bésica ha despertado la preocupacion de los
agentes educativos, pues alcanzan un rendimiento muy bajo y limitado en los programas de
evaluacion del Ministerio de Educacion (MEC), al igual que en el indice de Desarrollo de la
Educacién Brasilefia (IDEB). A pesar de que en este se sefiala un crecimiento de los
indicadores educativos de la escuela publica, se inclina mas por la mera promocion que por
los resultados de las evaluaciones del MEC, de manera que no traduce en datos las verdaderas
necesidades y carencias de la Educacion Basica brasilefia. De acuerdo con Costa et al (2016):

(...) es posible ver la fragilidad de la educacion brasilefia en los propios indices nacionales,

como es el caso del indice de Desarrollo de la Educacion Bésica (IDEB), cuyo célculo se

basa en los datos del censo escolar y en el rendimiento de los alumnos en las evaluaciones
externas (como la Prova y la Provinha Brasil). En el IDEB publicado en 2013, el indice de la
educacion primaria era de 4,9 (cuatro coma nueve) para los primeros afios, y de 4,0 (cuatro)
para los ultimos. Mas agravado es el IDEB observado en la Educacién Secundaria, que es de
3,4 (tres coma cuatro) (INEP, 2015). (p.517)
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Estos temas dan lugar a disimiles discusiones sobre la importancia de la educacion
para la formacion del individuo y su integracion en la sociedad; al igual que sobre los
elementos que intervienen en la estructura educativa y que influyen en las estrategias
didactico-pedagdgicas y en la calidad de la ensefianza. Entre los principales factores que
determinan este Ultimo aspecto en la educacion basica, no solo estan las cuestiones educativas
y pedagdgicas, sino también politicas, econdmicas y sociales. Asi, una ensefianza coherente
con las propuestas educativas, estd determinada por una serie de factores que actian
fuertemente sobre la escuela, al ser esta, ante todo, una institucion con caracter y funcion
social.

De acuerdo con Bueno (2001), la escuela posee la funcidn de construir el sujeto social
mediante el proceso de desarrollo y formacion de las nuevas generaciones.

Si en ciertos momentos historicos, la escuela fue el locus privilegiado de acceso a los bienes

culturales producidos y valorados por la humanidad, ya que otros espacios sociales y

comunitarios (como la “familia” o el “barrio”) contribuyeron para la formacion de los sujetos,

los procesos de urbanizacion parecen haber confinado a la escuela, cada vez mas, la funcién de
formacion de los sujetos, lo que la transformé en un espacio social privilegiado de convivencia

y en un punto de referencia fundamental para la constitucion de las identidades de sus alumnos.

(Bueno, 2001, p.5)

Para Santos (1992), la accién social de la escuela sobre el individuo es tan relevante
que lo acompafia a lo largo de su vida educativa y profesional, aunque sea de forma
inconsciente, porque ademas de la funcién social, también tiene caracter formativo.

Es a través del proceso educativo, de la socializacidn de las nuevas generaciones que, en lugar

de moldear al individuo, lo engrandecemaos, lo convertimos en una criatura humana. Es cierto

gue el engrandecimiento del individuo se produce mediante el esfuerzo individual, pero es el
sistema educativo el que, aunque se impone irresistiblemente a los individuos, permite tal
hecho, porque es el sistema de educacion el que salvaguarda y preserva todos los frutos de la

experiencia humana, facilitando su transmision de generacion en generacion. (Santos, 1992,

p.142)

Como sefiala este mismo autor, la escuela puede incluso asumir diversas funciones
sociales, de acuerdo con el contexto y la época donde se inserte. Sin embargo,
independientemente de ellas, la funcién central de la escuela sigue siendo la socializacion del

conocimiento sistematizado. Santos (1992) también sefiala que la escuela, si bien cumple ese
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rol social, no es la responsable del conocimiento construido empiricamente, que se conforma
de la experiencia cotidiana de los individuos y la sociedad, aunque si es la creadora de la
episteme, es decir, del saber cientificamente sistematizado.

Si, por un lado, pensamos en un centro escolar con una buena propuesta docente,
articulada en contenidos bien programados y vinculados a la realidad individual de su
espacio, mediante una metodologia de ensefianza critica y coherente; pero por otro, no tiene
una politica de inversion y presupuesto para mantener su infraestructura viable y un cuerpo
docente estable, los estdndares de ensefianza no se podran aplicar de forma eficiente,
surgiendo asi numerosas carencias a lo largo de la formacion de los alumnos, que se reflejaran
durante su vida educativa y profesional.

Del mismo modo, podemos apuntar cuestiones individuales que influyen en la
formacion de los estudiantes, como las condiciones socioecondmicas de su realidad, que, en
el contexto econdémico de Brasil, se desdoblan en diversos problemas relacionados con el
rendimiento, la asistencia y la permanencia en la escuela.

Ademas, si concibiésemos una escuela que responde a las necesidades pedagdgicas,
que contemplase la diversidad de intereses y particularidades de los alumnos; que contara
con inversiones para mantener una buena infraestructura, pero careciera de docentes con una
solida formacion inicial, el proceso educativo estaria incompleto y seria ineficaz.

La base de la calidad de la ensefianza es, sin duda, la preparacion que adquirieron los
profesores en su formacion. Esto lleva a interpelar: ¢cémo puede un docente garantizar una
educacion inclusiva, coherente con las necesidades individuales de sus alumnos, si no se le
ha preparado en su formacion para promover la inclusion? En otras palabras, ¢es capaz el
profesor de ensefiar algo que no ha aprendido?

Las Matematicas son esenciales para el crecimiento educativo y social de los
individuos, en tanto tienen el proposito de contribuir a la formacion ciudadana, tal y como se
expresa en las directrices curriculares. Asi, el profesor polivalente de Matematicas requiere
ir mas alla del conocimiento de los contenidos matematicos, para saber como trabajarlos en

concomitancia con el contexto socioeducativo donde se inserta (Curi, 2004).
La consideracion de las especificidades de cada “area de conocimiento” con la que trabajara
el maestro es, sin duda, un reto para los programas de formacion profesoral. En el &mbito de
la Educacion Matematicas, las investigaciones sobre el conocimiento de los contenidos

matematicos, el conocimiento didactico de estos y de los curriculos de Matematicas, en los
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afios iniciales de la educacion elemental, tienen, a nuestro juicio, una fuerte demanda. (Curi,

2004, p.49)

Esta idea es reforzada por Costa et al (2016, p.516) en los siguientes términos:

Las orientaciones para la composicion y estructuracion del curriculo de los afios iniciales de

la educacion primaria precisan incluirse durante la formacion del profesor, considerando

desde los contenidos que necesitan ser ensefiados, hasta las practicas pedagdgicas
desarrolladas en el aula, de manera que pueda cumplirse con lo que se propone en los

Parametros Curriculares Nacionales (PCN).

De acuerdo con las ideas expresadas hasta el momento, resulta pertinente analizar las
matrices curriculares de los cursos de Pedagogia, para ver como contemplan los curriculos
de los afios iniciales y si proveen los mecanismos necesarios para una formacion docente
coherente con los pardmetros educativos nacionales.

En este contexto, se espera que el profesor de Matematicas de Educacion Basica
cuente con un conjunto de conocimientos, practicas y competencias que lo orienten en el
proceso de formacion de los alumnos, pues su funcion docente lo requiere asi para la
formacion de las nuevas generaciones. De este modo, la formacion de estos profesionales se
articula con el fin de orientar los objetivos basicos en la ensefianza de las Matematicas, la
seleccién de temas y contenidos, su articulacion con la realidad, el enfoque metodoldgico y
la evaluacion del proceso de aprendizaje.

En la actualidad, se debate una serie de cuestiones relacionadas con la formacion de
esos profesionales, como la falta de conocimientos pedagdgicos de los licenciados en
Matematicas y las deficiencias en los saberes especificos de la asignatura que tienen los

profesores polivalentes formados en Pedagogia.

2.2 Historia, Legislacion y Mision de la Educacion Mateméticas
Los problemas en la ensefianza de las Matematicas y el proceso de formacion de sus
profesores, provocan dificultades con esa asignatura en las escuelas basicas. Algunas de ellas
son referidas por Curi (2005), quien realiza un analisis de la formacion de los profesores
polivalentes para determinar como esta, en diferentes momentos de la historia de la educacion
brasilefia, contemplaba la preparacion para la ensefianza de temas especificos de Matematicas.
Segun Corréa (2008a), la preocupacién de Curi (2005) consistia en identificar como

se trataba historicamente el conocimiento matematico en relacion con el conocimiento
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didactico de sus contenidos y el conocimiento de los curriculos de Matematicas. Los
resultados presentados por ese autor se dividen en tres grandes periodos, entendidos por sus
hitos legales, que transformaron la coyuntura del proceso educativo brasilefio en su conjunto.

En primer lugar, Curi (2005) destaca la creacion y extincion del curso Normal, a
través de la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional - LDBEN 5.692 de 1971,
que promovio la formacion de profesores polivalentes en cursos de habilitacion para la
ensefianza media. Esta ley también posibilitd que el licenciado en Pedagogia optara por la
titulacion de Magisterio y pudiera ensefiar en los primeros afios de la educacion primaria.

El curso Normal se establecio desde mediados del siglo XIX 'y, a pesar de tener en el
plan de estudios asignaturas como Geometria y Aritmética, no hacian ninguna referencia a
contenidos matematicos. Segun Curi (2005), a partir de 1875, los contenidos relacionados
con el Sistema Métrico Decimal comenzaron a incluirse en la disciplina de Aritmética.

Los programas de los cursos normales eran rudimentarios. La formacion pedagdégica se

limitaba a una asignatura llamada Métodos de Ensefianza. Ni siquiera era necesario asistir al

curso de la Normal para ser maestro, si un “buen ciudadano” ejercia la docencia durante dos
afios y era aprobado en un concurso, se hacia efectivo. El concurso era promovido por la
provincia y los criterios de seleccion se limitaban a leer correctamente, escribir con buena
letra, realizar las cuatro operaciones y conocer de memoria las oraciones de la iglesia.

(Corréa, 2008a, p.11)

Con la incorporacion del pensamiento positivista a la educacién brasilefia a finales
del siglo XIX, el curso Normal sufrio transformaciones, especialmente con la insercion de
materias de caracter cientifico, disponiendo de mas asignaturas relacionadas con la
Matematicas, como Trigonometria, Algebra y Contabilidad Mercantil. En los libros de
Matematicas se priorizaron las habilidades puramente técnicas, dando mayor énfasis a los
gjercicios de Aritmética, los célculos con numeros naturales y racionales en forma
fraccionaria, la inclusién del porcentaje, la proporcion y la regla de tres; lo cual da evidencias
de que esa formacion estaba orientada al trabajo comercial. (Corréa, 2008a)

A partir del inicio del siglo XX surgen tendencias que promueven las metodologias
de ensefianza. En 1931, aparece en el plan de estudios del curso Normal una asignatura con
el nombre de Matematicas, producto de la unificacion de las disciplinas de Aritmética y

Geometria, constituyendo este el primer periodo definido por Curi (2005).
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El segundo periodo comenzaria con la promulgacion de la LDBEN 5.692/71 ya

mencionada, y termina con la LDBEN 9.394 de 1996, que instituye la formacién de

profesores polivalentes en la ensefianza superior. Mediante la LDBEN 5.692/71 se normd la

obligatoriedad de la ensefianza de siete a catorce afios, se elimino el examen de ingreso a la

ensefianza fundamental y procurd garantizar el acceso de todos los alumnos a la ensefianza

de primer grado. Se hacia énfasis también en los estudios profesionalizantes como la

calificacion especifica de 2° grado para el Magisterio, aprobada por el Consejo Federal de
Educacién (CFE) en 1972, complementando el decreto del CFE n° 252 de 1969 (Corréa,
2008b). Segun Almeida y Lima (2012, p.452):

Uno de los hitos importantes para el curso de Pedagogia fue el dictamen del Consejo Federal
de Educacion (CFE) n° 252, del 11 de abril de 1969 (BRASIL, 1969a), de la autoria del
profesor Valnir Chagas, miembro del Consejo Federal de Educacion. Este dictamen fue
acomparfiado por la Resolucion CFE n° 02/69 (BRASIL, 1969b), encargada de establecer el
plan de estudios minimo y la duracion del curso. Este reglamento mantuvo la formacion de
profesores para la Ensefianza Normal e introdujo oficialmente las titulaciones para formar
especialistas en la labor de planificacion, supervisién, administracion y orientacion docente,
lo que constituyo, a partir de entonces, un fuerte medio de identificacion del pedagogo. Las
habilitaciones se difundieron ampliamente, convirtiéndose en esenciales para el curso durante
gran parte de su trayectoria.

El referido Dictamen n°® 349/72 del CFE, por su parte, indicaba los planes de estudio

béasicos para el curso de Pedagogia y las orientaciones para el trabajo en sus disciplinas, tales

como:

Fundamentos de la Educacién, que debe abarcar los aspectos biolégicos, psicoldgicos,
socioldgicos, historicos y filosoficos de la educacion; Estructura y Funcionamiento de la
Educacidn Primaria, sus aspectos legales, técnicos y administrativos; Didactica, los aspectos
relacionados con la planificacion, ejecucién y verificacion de los aprendizajes; y la Practica
Docente que, segun el Dictamen, debe desarrollarse en forma de préacticas profesionales
supervisadas (estagio supervisionado, en Portugueés), con el objetivo de establecer relaciones
entre la metodologia y la practica docente. (Corréa, 2008b, p.12)

Especificamente sobre la ensefianza de las Matematicas a los profesores polivalentes

en formacion, segun el dictamen referido, se disefid una estructura basica enfocada que el

profesor debia articular estrategias y acciones que condujeran al alumno, a partir de

situaciones concretas, “a comprender las estructuras de la realidad y sus relaciones, dejando
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en segundo plano la adquisicién de mecanismos puramente utilitarios para la solucién de
problemas practicos”. (Dictamen n° 349/72, p.143)

Otro hito importante de la LDBEN 5.692/71 fue la reduccion del tiempo de la formacion
pedagdgica y la unificacion del plan de estudios del primer curso de bachillerato, lo cual supuso
pérdidas para la formacion especifica del Profesorado, que ahora solo tenia contacto con
disciplinas como Didactica de las Matemaéticas en el tercer curso. De tal manera, se percibe que
esa habilitacion era inadecuada para satisfacer las necesidades educativas y la formacion del
profesional docente, especialmente por la falta de profundizacién en temas metodologicos en
diferentes areas de ensefianza, sumado a una concepcion burocratica de las practicas
profesionales, que consistian solamente en el llenado de los formularios de seguimiento.

Para llenar esas lagunas en la formacion de profesores polivalentes en los cursos de
habilitacion especifica para el Magisterio, el MEC cre6 el Centro Especifico de Formacion y
Perfeccionamiento de la Ensefianza (CEFAM, siglas en Portugués), que desplazé la
concepcion del profesional en formacion docente, hacia la figura del profesor en activo y
enfocado hacia la comunidad (Curi, 2005). La intencion central de ese centro era promover
un vinculo entre las escuelas primarias y preescolares y la institucion superior de formacion
del pedagogo, no limitandose solo a la formacion, sino también al perfeccionamiento de la
profesion docente. (Corréa, 2008b)

El tercer periodo establecido por Curi (2005) comienza con la promulgacién de la
LDBEN 9.394 del afio 1996, que orienta la formacion de los profesores polivalentes de los
afios iniciales hasta la actualidad. Las Directrices Curriculares Nacionales para la Formacion
Docente - DCNFP (siglas en Portugués), fueron presentadas por el Consejo Nacional de
Educacion (ahora CNE, antiguo CFE), en la resolucion CNE/CP de 2002, que propuso que
el Proyecto Politico Pedagogico (PPP), de las instituciones formadoras, se formulara a partir
de las competencias necesarias para el ejercicio de la docencia, presentadas en el articulo 6

del documento.
Articulo 6. En la construccion del proyecto pedagégico de los cursos de formacion del
Profesorado se tendra en cuenta lo siguiente:
I - las competencias relacionadas con el compromiso con los valores que inspiran la sociedad
democratica;

Il - competencias relacionadas con la comprension del papel social de la escuela;
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I11 - competencias relacionadas con el dominio de los contenidos a socializar, su significado

en diferentes contextos y su articulacion interdisciplinaria;

IV - competencias relacionadas con el dominio de los conocimientos pedagdgicos;

V - competencias relacionadas con el conocimiento de los procesos de investigacion que

permiten mejorar la practica pedagogica;

VI - competencias relacionadas con la gestion del propio desarrollo profesional. (CNE, 2001-

2002, p.3)

Este conjunto de competencias se complementa con otras especificas para cada etapa,
nivel y modalidad de la educacion bésica, acorde con cada area de conocimiento y sus
particularidades, asi como segun el contexto y realidad social de cada centro escolar. Por
tanto, resulta relevante articular y organizar los contenidos especificos de cada disciplina de
una manera amplia y exhaustiva, a la vez que requieren ser dominados por los profesores que
los imparten. Asi, pues, la formacion docente necesita hacer hincapié especificamente en los
objetos de ensefianza, para que no existan lagunas en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

Otro elemento fundamental a resaltar en cuanto a la adquisicion de conocimientos
relacionados con la ensefianza de las Matematicas son determinados valores y visiones,
preconcebidas y en su mayoria negativas, que muchos profesores construyen sobre la
asignatura, que influyen directamente en la ensefianza de los contenidos en el aula. Segun
Souza y Guarnica (2004; citado por Corréa, 2008a):

(...) cada individuo lleva consigo una Matematicas que proviene de las relaciones personales

establecidas en el dia a dia. Esto hace que la asignatura pueda conllevar sentimientos que

abarcan desde la pasion, hasta traumas adquiridos en “situaciones escolares”. Los autores
consideran muy importante la necesidad de examinar esta cuestion por la razén de que posee
una importancia equivalente al desarrollo de los métodos y metodologias adoptados en la
ensefianza de las Matematicas. Los autores también mencionan la necesidad de debatir este
hecho, especialmente en los cursos de formacion de profesores para los afios iniciales, pues
las actitudes de los docentes acaban influyendo en los comportamientos y el rendimiento de

sus alumnos. (Corréa, 2008a, p.15)

Actualmente son cada vez mas frecuentes en el ambito académico las discusiones y
preocupaciones sobre estas perspectivas negativas relativas a la asignatura. Por ello, amerita
pensar en la formacion inicial de estos profesionales, ya que representan la primera linea del

proceso educativo, constituyendo la base necesaria para toda la vida docente de los alumnos.
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2.3 La Formacion en Matematicas en la Actualidad

Durante los ultimos afios viene creciendo el nimero de investigaciones sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las Matematicas en los afios iniciales; al igual que las
relacionadas con la formacidn del profesor polivalente que trabaja en esa materia. Se han
observado avances en las perspectivas educativas; sin embargo, ain quedan algunas
cuestiones por reflexionar para ampliar el alcance de este tema.

De modo general, los seminarios y eventos cientificos han contribuido a la
organizacion de investigaciones y trabajos especificos sobre los afios iniciales, como el
Simposio Internacional de Investigacion en Educacion Matematicas (SISPEM, siglas en
Portugués), el Encuentro Nacional de Educacion Matematicas (ENEM, siglas en Portugués)
y la Conferencia Interamericana de Educacion Matematicas (CIAEM, siglas en Portugués).
Asimismo, contindan existiendo escasez y limitaciones en las producciones cientificas y
academicas, por lo que los aspectos vinculados a los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de las Matemadticas, asi como la formacién inicial de estos profesores, son temas que
necesitan mas atencion. (Szymanski y Martins, 2017)

Ademas de estos factores, la necesidad de mayor atencion se justifica por los cambios
recientes que se han producido en los primeros afios de la Educacion Basica v,
correlativamente, en el proceso de formacion del profesor polivalente; como, por ejemplo, la
ampliacién de la educacion primaria a nueve afos de duracién, con la inscripcion obligatoria
de los nifios de seis afios, tal como se refiere en la Ley n® 11.274 de 2006. De igual forma:

Otro cambio importante se refiere al nivel de formacion inicial de los profesores que trabajan

en la educacion infantil y los primeros afios de la educacién primaria. Durante mucho tiempo,

esta formacion fue responsabilidad de los cursos normales de nivel medio (Magisterio), pero,

segun el articulo 62 de la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional - LDBEN

9394/96, pasé a ser responsabilidad también de la ensefianza superior. (Szymanski Yy

Martins, 2017, p.138)

Como se expuso previamente, las Directrices Curriculares Nacionales para la
Formacion de Profesores de Educacion Basica fueron instituidas por la Resolucion CNE/CP
n° 1/2002, en la que los cursos de Pedagogia y Normal Superior se convirtieron en los
principales responsables de la formacion superior de los profesores polivalentes.

Posteriormente, con la Resolucion n°l1, del 15 de mayo de 2006 - CNE/CP, se instituyeron
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especificamente las Directrices Curriculares Nacionales para los cursos de licenciatura en
Pedagogia, que conllevaron a la desaparicidn, transformacion y restructuracion de los hasta
entonces conocidos Cursos Normales Superiores.

De tal manera, la formacion de profesores de los primeros afios de la ensefianza
fundamental hoy se produce a través de los cursos de graduacion en Pedagogia preferentemente.
En este punto, de acuerdo con Mello (2000), el docente en formacién se ve a si mismo en una
posicion proporcionalmente inversa a la situacion en la que va a ejercer su ensefianza.

La situacion de la formacion del profesor es inversamente simétrica a la situacion de su

ejercicio profesional. Cuando se prepara para ser profesor, vive el papel de alumno. Es decir,

el mismo papel, con las debidas diferencias de edad, que su alumno vivira teniéndolo como
profesor. Por esas razones, tan sencillas y obvias, como dificiles de llevar a sus Gltimas
consecuencias, la formacion del Profesorado necesita tomar como punto de referencia, en la
organizacion institucional y pedagdgica de los cursos, esa simetria invertida entre la situacion
de preparacion profesional y el futuro ejercicio de la profesion. Las directrices que se siguen
pretenden avanzar en esta caracteristica, buscando que la formacion profesional sea coherente

con la simetria entre esta formacion y el futuro ejercicio de la profesion. (Mello, 2000, p.102)

La Resolucién n° 02/2015, que revocd la de 2002 mencionada, no modifico los
aspectos destacados. Por ello, aunque la mayoria de los profesores de los afios iniciales de
educacion basica, posean como formacion inicial los cursos de licenciatura en Pedagogia,
existen excepciones. En el modelo educativo actual, los procesos de ensefianza y de
aprendizaje de las Matematicas comienzan en los primeros afios de la escuela primaria, donde
se construyen los cimientos de la formacion Matematicas de esos alumnos.

Frente a esta realidad, resulta fundamental que el estudiante de Pedagogia tenga una
preparacion y una formacion que le permita, pedagdgica y didacticamente, formular
conocimientos sdlidos, que garanticen una ensefianza eficaz y un aprendizaje coherente. Para
Almeida y Lima (2012, p.455):

Con el objetivo de formar a un profesor de Matematicas para los primeros afios de educacion

bésica, es necesario asegurar espacios para una formacion que cubra los conocimientos

matematicos que se abordan en esos afios, preferentemente desde una perspectiva que incluya
cuestiones de orden didactico y curricular, pero que debe orientarse a ir mas alla de lo que

los profesores ensefiaran en las diferentes etapas de la escolaridad.
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En lo referente a la ensefianza de los contenidos especificos de cada disciplina, la
Resolucion n® 01/2006 del CNE/CP propone que los profesores y graduados de los cursos de
Pedagogia conozcan y dominen los contenidos trabajados en los afios iniciales, para que sean
aplicados de forma coherente a los presupuestos de esa ensefianza y a la realidad escolar,
mediante dialogos entre los saberes diversos que en ella se imparten.

Por tanto, el pedagogo es un profesor polivalente capacitado para impartir Lengua
Portuguesa, Historia, Matematicas, Ciencias, Artes, Geografia y Educacion Fisica, de forma
interdisciplinar y de acuerdo con las etapas del desarrollo humano. Para ello, los contenidos
que se imparten en la ensefianza superior necesitan ser amplios y también especificos, porque
se espera que el profesor domine fluidamente las materias que imparte.

Asi, dado lo que la ley determina y entendiendo al docente como responsable de las

actividades de mediacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje, es necesario que su

formacion inicial para la docencia en los primeros afios de la educacién primaria posibilite la

apropiacion de los conocimientos cientificos que lo autorizan a ensefiar. (Szymanski y

Martins, 2017, p.138)

La falta de especificidad es un factor que dificulta el aprendizaje de las Matematicas
en los primeros afios, pero no es el Unico. Ghirardelli (2009), al analizar los cursos de
formacion del Profesorado, destaca que existen profundas lagunas tanto en los cursos de nivel
medio como en los de nivel superior. Mientras los primeros enfatizan en los elementos
pedagogicos y metodoldgicos extrinsecos al dominio del contenido, los cursos de pregrado
en Matematicas priorizan el conocimiento matemético desconectado de la didéctica, lo que
conlleva deficiencias en la ensefianza de esta asignatura en los primeros afios.

Sobre esta situacion, Silva (2009) destaca la necesidad de promover una
reformulacion en los cursos de formacién inicial de profesores polivalentes y resalta la
importancia de que esta formacion profesional ocurra de manera continua. En cuanto a la
falta de especificidad de los contenidos matematicos, Mioto (2008) propone estrategias para
que los estudiantes de los cursos de licenciatura en Pedagogia construyan conceptos
matematicos a lo largo del periodo de practicas profesionales supervisadas, con el apoyo del

profesor titular de afios iniciales que, en este caso, actla también como agente formador.
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Capitulo 3

Saberes Docentes de los Profesores

El tercer capitulo de esta tesis doctoral se focaliza en los “Saberes Docentes de los
Profesores”. Se compone de tres apartados: Saberes Docentes como concepto general,
Ensefianza del conocimiento de los docentes polivalentes y Analisis de la Préactica Docente
en la Ensefianza de Matematicas. De esta forma, se encuadra conceptualmente el objeto de
estudio, desde lo mas general (saberes docentes) hacia las particularidades, tanto con relacion
al tipo de profesores que aqui interesan (polivalentes) como a la disciplina en cuestién

(Matematicas).

3.1 Saberes Docentes como Concepto General

La educacidn en su conjunto en todos sus procesos y formas es bastante compleja, al
implicar varias capas de relaciones sociales que van desde los estudios, los anélisis y la
investigacion cientifica, hasta la planificacion pedagdgica y la aplicacion de esos saberes en
forma de contenidos educativos.

Todo este proceso involucra también una relacion entre las instituciones de formacion
inicial del Profesorado con los procesos de ensefianza y de aprendizaje en las escuelas, que
incluye también una serie de agentes sociales y pedagodgicos a lo largo del mismo. En este
ambito, para Saviani (1996):

(...) la observacion inmediata nos sitda ante un universo empirico muy heterogéneo, ya sea

en cuanto a las formas de organizacion y eficacia, o de las representaciones que poseen sus

agentes. En este contexto, los conocimientos implicados tienen también la apariencia de un
caos irreductible. Procediendo analiticamente y buscando identificar ciertas caracteristicas
comunes que puedan construir las notas distintivas del fendmeno educativo, se llega a una
categorizacion de saberes que, con un buen margen de consenso, se entiende que todo
educador debe dominar y, en consecuencia, deben integrarse al proceso de su formacion.

(p.146)

Respecto a los saberes que construyen los profesores a lo largo de su formacion inicial
y continua, si pensamos en toda la complejidad del proceso educativo, los conocimientos

implicados también son diversos. Saviani (1996) identifica cinco categorias de saberes dentro
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de este contexto: conocimiento actitudinal, conocimiento critico-contextual, conocimientos
especificos, conocimiento pedagdgico y conocimiento didactico-curricular.

El conocimiento actitudinal comprende el campo de experiencias, comportamientos
y vivencias apropiados y necesarios para la practica docente. A barca actitudes inherentes a
la funcion del profesor, como la disciplina, la organizacion, la puntualidad, la justicia, la
equidad, el dialogo, el respeto, la atencién, la claridad y la coherencia. Por tanto, estas
competencias estan relacionadas con la propia identidad del profesor y se forman mediante
procesos tanto espontaneos como sistematizados.

El conocimiento critico-contextual, por su parte, esta relacionado con el conocimiento
relativo a la lectura y comprension de las condiciones sociales, econémicas e historicas que
determinan y delimitan la labor docente y los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En
este contexto, los individuos en formacion se preparan para integrar la vida en la sociedad
donde se insertan. Esto posibilita la capacidad de establecer relaciones sociales, esto es,
desarrollar la sociabilidad.

Se espera asi que el educador sepa comprender el movimiento de la sociedad, identificando
sus caracteristicas basicas y las tendencias de su transformacion, para detectar las necesidades
presentes y futuras que debe satisfacer el proceso educativo bajo su responsabilidad. La
formacion del educador implicara, por tanto, la exigencia de comprender el contexto a partir
del cual, y para el cual se desarrolla la labor educativa, traducida aqui en la categoria de
conocimiento critico-contextual. (Saviani, 1996, pp.148-149)

El conocimiento especifico es aquel que se corresponde con la asignatura donde se
comparte el conocimiento socialmente producido que integra los curriculos escolares, no
contemplados en si mismos, sino configurados como elementos educativos a ser asimilados
por los alumnos en situaciones concretas. Por tanto, se trata de conocimientos a integrarse,
también, en el proceso de formacién docente.

El conocimiento pedagdgico esta compuesto por los saberes producidos por las ciencias
de la educacion y se sintetiza en las teorias educativas y pedagogicas que articulan y organizan
las bases y los fundamentos de la docencia, a partir de las orientaciones para el trabajo
educativo. Sucintamente, contempla un conocimiento indispensable para el profesor en
formacion, ya que de nada sirve dominar el conocimiento sistematizado, si no es capaz de
operacionalizarlo como contenido escolar. Para Saviani (1996): “Este tipo de conocimiento
proporciona la base para construir la perspectiva especificamente educativa que define la
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identidad del educador como un profesional distinto de otros, estén o no vinculados al &ambito
educativo”. (p.149)

Por dltimo, el conocimiento didactico-curricular incluye las estrategias de
articulacion, organizacion y aplicacion de las practicas y actividades educativas en el
contexto de la relacion profesor-alumno a lo largo de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

En sintesis, el saber hacer del docente es un factor esencial para la practica
pedagdgica. Implica no solo procedimientos técnicos y metodolégicos, sino también, toda la
dindmica del trabajo pedagogico, orientado desde bases cientificas, asimiladas como una
estructura de agentes, instrumentos, herramientas, contenidos, mecanismos Yy
procedimientos, que estan en constante movimiento en el espacio y el tiempo pedagdgico.

Saviani (1996) sefiala que no le parece pertinente trabajar los ‘“saberes de la
experiencia”, como un tipo de conocimiento aislado de los otros planteados, porque, en su
perspectiva, este tiene una relacion directa con los distintos tipos de conocimientos.

Otra determinacion que debe sefialarse se refiere al hecho de que al tratar los diferentes tipos

de conocimiento, es importante tener en cuenta no solo el grado efectivo o potencial con que

el alumno los domina. De hecho, aunque son multiples los agentes que intervienen en la labor
educativa, el nlcleo constitutivo fundamental del acto educativo se da en la relacién
educador-alumno, ya en el punto de partida de la relacion pedagdgica, los alumnos se

presentan como portadores de conocimientos no solo potenciales sino reales, relativos a

actitudes, comprension del contexto, conocimientos especificos, teorias educativas y

cuestiones didactico-curriculares, conocimientos que deben ser cuidadosamente

considerados por el educador y, por tanto, deben formar parte de su formacién. (Saviani,

1996, p.151)

Este autor también expone que el eje comdn en que se constituye y manifiesta el
conocimiento es la diferencia entre sofia? y episteme?; es decir, el conocimiento que surge de
la experiencia vital y el que se produce durante los procesos sistematicos de construccion de
ese conocimiento. Ambas formas presentadas por Saviani (1996) atraviesan indistintamente

las diferentes areas y de conocimiento. De modo que:

2 “Como se sabe, en griego ‘Sofia’ significa la sabiduria fundada en una larga experiencia de vida”. (Saviani,
1996, p.150)
3 Episteme significa ciencia, o sea, “el conocimiento metddico y sistematizado”. (Saviani, 1996, p.150)
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Si bien en el caso del “conocimiento actitudinal” tiende a predominar la experiencia préactica,

y en los casos del “conocimiento especifico” y del “conocimiento pedagogico™ prevalecen

los procesos sistematicos, quedando en una posicion intermedia los conocimientos “critico-

contextual” y el “didactico-curricular”, es cierto que la forma “episteme” también marca el
conocimiento actitudinal, asi como la forma “sophia” no estd ausente de la forma en que los
educadores aprehenden el conocimiento especifico y el conocimiento pedagogico. De hecho,
las actitudes, en la medida en que se configuran como conocimiento, implican
necesariamente un cierto grado de sistematizacion, al igual que la experiencia vital tiene un
peso que no se puede obviar en la forma de construir el conocimiento especifico y el
pedagogico. Incluso se observa que el grado de participacién de cada una de estas formas

fluctla segun la variacién de las teorias educativas. (Saviani, 1996, p.150)

Acorde a estas ideas, un método tradicional de ensefianza suele situar el conocimiento
actitudinal en el &mbito de las condiciones de organizacion y estructuracion del trabajo
pedagogico, colocando en el centro de los procesos sisteméaticos los contenidos del
conocimiento y los métodos de transmision/construccion.

Por otro lado, la nueva pedagogia busca adicionar al ncleo de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje la formacion de determinadas actitudes, con el objetivo de sistematizar la
experiencia de los alumnos; de manera que puedan contemplarse como elementos de
construccion y reconstruccion de contenidos socialmente formulados y cientificamente

sistematizados, traducidos en contenidos escolares mediante la tradicion Didactica y Pedagdgica.

3.2 Saberes Docentes de los Profesores Polivalentes

Diversos presupuestos y perspectivas constituyen los saberes especificos necesarios
para el profesor polivalente que ensefia Matematicas. Segun Ciriaco y Morelatti (2013), el
conocimiento matematico se desdobla en tres vertientes principales: conocimiento didactico
del contenido; conocimiento del contenido; conocimiento del curriculo. EI primero incluye
la resolucion de problemas como factor fundamental para la asimilacion de los conceptos
matematicos en los individuos. El segundo, para Nogueira, Pavanello y de Oliveira (2016),
también contempla los saberes filosoficos, histdricos y epistemoldgicos del docente de

Matematicas.
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No obstante, tanto para el profesor de Matematicas como para todo el profesional de
la ensefianza, hay una serie de elementos basicos que componen su acervo gnoseoldgico, los
cuales han de incorporarse desde su proceso de formacion:

¢ Es necesario trabajar los contenidos con los profesores y los estudiantes de Pedagogia? Si,

porgue el profesor es el transmisor del saber socialmente acumulado. ¢Es necesario trabajar

las actitudes? Si, porque definen la disposicidn de las personas para aprender Matematicas.

También es preciso trabajar la ideologia, porque sitda al profesor en debates mas amplios que

influyen en el aula. (Sztajn, 1997, p.202)

En general, el conocimiento matematico implica una serie de aspectos, conceptos,
algoritmos de operaciones, blogues de contenido, comprension de errores, dominio de los
nameros, lectura de graficos, organizacion de datos y andlisis estadisticos. Especificamente,
incluye también conocimiento sobre los nimeros y las operaciones, las magnitudes y las
medidas, el espacio y la forma, indispensables para los saberes matematicos especificos del
profesor. (Nakayama y Silva, 2017)

A su vez, existen otros conocimientos determinantes para la préctica docente. El
conocimiento profesional, que guia la actividad del maestro, se inserta en una multiplicidad,
donde no solo le compete un saber especifico, sino varios conocimientos de diferentes areas
y origenes, que se complementan y relacionan en la interdisciplinariedad, tan necesaria para
una préctica docente integral.

Esta pluridimensionalidad define el saber docente como un conjunto de diversos
conocimientos procedentes de fuentes diferentes y construidos en contextos profesionales
diversos. Sin embargo, podriamos cuestionarnos por qué ese conocimiento profesional, es
decir, ese saber docente, estd compuesto por varios conocimientos.

En sentido general, se piensa en las actividades pedagdgicas y didacticas diarias de
los profesores como aquellas donde planifican y organizan sus clases, distribuyen los
contenidos, implementan el plan didactico, adoptan una trayectoria metodoldgica, imparten
clases, disefian actividades y tareas para los alumnos, y conciben los instrumentos de
evaluacion del aprendizaje. “En otras palabras, los profesores se ocupan de la gestion de la
asignatura y de la gestion del aula y, por tanto, necesitan utilizar diferentes conocimientos
esenciales para la consecucion de los objetivos previamente definidos”. (Cunha, 2007, p.34)

Esto nos muestra que la relacion profesor-alumno, asi como el vinculo de los docentes

con el conocimiento, no se reduce a la transmision de contenidos ya constituidos, porque toda
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practica docente integra otra serie de saberes que se relacionan entre si, ademas de articularse
con el de los otros miembros del cuerpo docente de la institucién educativa. Surge asi un
conjunto de saberes que serdn mas facilmente asimilados por los alumnos si se administran
de forma clara y cohesionada, si se conciben dentro de la mencionada interdisciplinariedad.

Saviani (1996, p.145) alerta sobre el hecho de que todo profesor es un educador y

consecuentemente necesita saber educar, necesita aprender, necesita formarse, necesita ser

educado para ser educador, necesita dominar los conocimientos implicados en la accion de
educar. Desde esta perspectiva, el autor afirma que los términos en cuestion estan invertidos,

“en lugar de que el conocimiento determine la formacidn del educador, es la educacion la que

determina el conocimiento que entra en la formacion del educador”. Esta afirmacién

conforma la premisa de que el profesor/educador necesita tener una vision del mundo, una
concepcidn de la educacion, de la ensefianza, y que estas concepciones determinaran los tipos
de conocimiento que deben ser movilizados en una situacion dada dentro del aula y fuera de

ella. (Cunha, 2007, p.36)

De tal modo, los docentes utilizan cominmente los saberes especificos de cada area,
sean Ciencias Humanas, Exactas, Bioldgicas, etc., junto a los conocimientos curriculares
programados y establecidos, ademas de los saberes de la formacidn profesional docente. En
otras palabras, conocimientos cientificos y socialmente sistematizados, articulados con la
experiencia adquirida diariamente durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje frente
a los estudiantes, constituyéndose de tal forma la materia necesaria para saber ensefar.

Para Pimenta (1999), la movilizacion del “conocimiento de los profesores”, entendidos como

“saberes de la docencia”, es un paso importante para mediar en el proceso de construccién de

la identidad profesional de estos. Al respecto, indica que esos saberes se componen de tres

categorias: el saber de la experiencia, el saber del conocimiento -referido a los de formacion
especifica (Matematicas, Historia, Artes, etc.) y el saber pedagogico, entendido aqui como el
gue permite conocer lo necesario para la ensefianza. Los “saberes del conocimiento”

constituyen los conocimientos disciplinares y curriculares identificados por Tardif, Lessard y

Lahaye (1991); ademas, confiere connotacion especial a los “saberes de la experiencia”,

destacando aqui dos niveles: el conocimiento de la experiencia de los alumnos, futuros

profesores, construido durante la vida escolar y el conocimiento de la experiencia derivado de
su trabajo pedagdgico diario. Por otro lado, destaca que es necesario considerar la practica de

los graduados como punto de partida (y de llegada) para la reinvencion de los saberes
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pedag6gicos, desde la préactica social de la ensefianza, para superar la tradicional fragmentacion

del conocimiento en la docencia. (Cunha, 2007, p.35)

Este “saber ensefiar” se constituye en un conjunto de conocimientos que integran la
teoria y la préctica, y traducen el saber cientifico en contenido escolar, de manera que pueda
ser aprehendido como un conocimiento educativo. Asi, a partir del vinculo de los
conocimientos previos, los conocimientos sistematizados y las experiencias cotidianas, se
construye el saber docente y el saber escolar.

Pimenta (1999) al tratar de la formacion docente, se refiere a la cuestion de la construccion

de la identidad profesional, afirmando que esta identidad no es un dato inmutable, sino que

es un proceso de construccion del sujeto histéricamente situado, ella se conforma, por tanto,

a partir del significado social de la profesion, de la revisién constante de esos significados

sociales de la profesion, de la revision de las tradiciones y de la reafirmacion de las practicas

culturalmente establecidas que son significativas. (Cunha, 2007, p.35)

De acuerdo con lo planteado hasta el momento, los saberes necesarios para la practica
docente son reelaborados y reconstruidos por los mismos profesores, en conformidad con sus
experiencias practicas y cotidianas dentro del contexto escolar. De esta dialéctica emerge un
proceso colectivo de intercambio de experiencias entre los agentes educativos, que habilita
al profesor para reflexionar sobre sus practicas.

(...) En esta confrontacion, hay un proceso colectivo de intercambio de experiencias entre

pares, que permite a los profesores desde una reflexién sobre la practica y en la practica,

constituir sus conocimientos necesarios para la ensefianza. Por tal razén, los conocimientos

de los profesores aprendidos durante su formacién inicial (relacionados con las asignaturas y

la formacion profesional) se reformularan y reconstruiran en el dia a dia del aula, a partir de

los conocimientos curriculares, de la experiencia y de otros conocimientos cientificos

procedentes de la formacién continua y del desarrollo profesional. (Cunha, 2007, p.36)

Con ello, podemos hablar de una formacion continua, que vincula los contenidos y
conocimientos previos, con las nuevas experiencias cotidianas y cada realidad historica y
social, mediante una ensefianza coherente con el contexto en el que se inserta.

De ese modo, los saberes aprendidos por los alumnos de licenciatura, son los
conocimientos de las asignaturas y los de la formacion profesional que se reformulan
diariamente a partir del contacto con los saberes curriculares y la experiencia de otros
conocimientos, sumados a la formacién continua y desarrollo profesional, desde donde se

constituye la base del conocimiento de docente.
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3.3 Analisis de la Practica Docente en la Ensefianza de Matematicas

La practica docente de las Matematicas esta delimitada por la estructura metodoldgica
de la ensefianza vigente y se conforma a partir de la concepcion educativa que se adopte.
Durante muchos afios en Brasil, la concepcion tradicional se mantuvo como la base
estructural principal de la educacion. Las discusiones y cuestionamientos sobre esta
perspectiva comienzan a ganar alcance a partir de mediados del siglo XX.

En la concepcidn tradicional, la funcién del profesor es ensefiar, evaluar, preguntar,
desde una posicion de duefio del conocimiento. De esa forma, el docente detenta el poder y
control sobre lo que ensefia dentro de bases previamente definidas. Constituye, también, la
maxima autoridad en el aula, determina el ritmo de sus clases e imparte los contenidos sin la
participacion de los estudiantes.

El alumno, por su parte, tiene la funcion de aprender y buscar un conocimiento que
no posee, reproducir lo que el profesor ensefia, sin cuestionarlo criticamente. También, es
evaluado sin participar en el proceso de evaluacion; es decir, s un “ser pasivo que solo recibe
conocimiento”. (Maccarini, 2010, p.12) De este modo, la responsabilidad de la ensefianza
recae siempre del lado del profesor; el aprendizaje le corresponde por completo al alumno.

En el proceso de ensefianza tradicional, el estudiante no reflexiona sobre su
aprendizaje; al mismo tiempo, no se generan discusiones ni debates, lo cual representa un
problema, no solo para las Humanidades sino también para las Ciencias Exactas.

Nacarato y Paiva (2009) afirman que el proceso de aprendizaje de las Matematicas
no se produce a través de la repeticion, la memorizacion y la mecanizacion, pues se trata de
una préactica social que requiere la participacion del alumno en actividades significativas
dentro del proceso educativo. En este sentido, los docentes de los primeros afios de la
Educacién Baésica requieren priorizar la contextualizacion y conceptualizacion de los
contenidos, de manera coherente a la experiencia y realidad individual y social de los
alumnos, y para ello es imprescindible una adecuada formacion docente.

A partir de los afios 1960, los debates sobre la ensefianza de las Matematicas
cuestionaron intensamente las practicas educativas que mantenian la ensefianza tradicional
segun se han expuesto, asi como la falta de creatividad en el proceso educativo. Por tal

motivo, era
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(...) necesario educar para la formulacion de problemas en programas calculables, sin
preocuparse mucho por ahorrar el nimero de operaciones o el nimero de parametros, ya que
la velocidad de las maquinas modernas hace inutiles tales preocupaciones (...) Asi, en lo que
respecta a la Didactica, en cualquier nivel, la ensefianza de las Matema@ticas debe estimular
la creatividad, mostrando que ellas son como un edificio en construccion, siempre necesitado
de modificaciones y adaptaciones. (Parra y Saiz, 2001, pp.18-19)

A juicio de las autoras, el papel de la Didactica de las Matematicas consiste en
proporcionar relaciones durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje, entre el alumno
0 grupos de alumnos, permitiendo la apropiacion de los conocimientos orientados hacia la
construccion mutua de un saber matematico. (Parra y Saiz, 2001) Esta préactica se hace
imposible desde los enfoques tradicionales, que no poseen la estructura necesaria para una
practica docente eficaz y coherente.

Para Astolfi (1991), la reflexion Didactica permite, desde esta Gptica, traducir en actos

pedagdgicos una intencién educativa, siendo ahora el profesor un eterno artesano del ingenio

gue debe contextualizar las herramientas que la investigacion le propone en funcion de las
condiciones de sus practicas. En otras palabras, la Didactica permite entonces la referencia
de los principales conceptos que funcionan en la asignatura y el analisis de sus relaciones con
la construccion del conocimiento. Una situacion Didactica estd formada por maltiples
relaciones pedagdgicas que se establecen entre el profesor, los alumnos y el conocimiento,
con el fin de desarrollar actividades dirigidas a la ensefianza-aprendizaje de un contenido
especifico. Los componentes existentes en una situacion Didactica son: el profesor, el alumno

y el saber. Constituyen una parte necesaria para caracterizar el espacio vital de un aula. Uno

de los retos de la Didactica de las Matematicas es que cada uno de estos elementos reciba

influencias del contenido en cuestion y sean trabajados desde instrumentos interactivos, como

es el caso de las TIC. (Santos et al., 2018, p.66)

Uno de los principales retos de la Didactica de las Matemaéticas es que los profesores
posean un conocimiento amplio sobre las teorias y métodos educativos, ademas del dominio
de los contenidos de su area de ensefianza. Estos elementos se construyen mediante la
formacion profesional y dependen de su eficacia. Un estudio de la UNESCO (2016), sobre
los desafios para la ensefianza de las Matematicas en la educacion basica, concluye que, en
torno a los profesores, emerge una serie de retos, tanto cuantitativos como cualitativos.
(Braga y Morais, 2020)
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Los retos cuantitativos estan relacionados a los salarios de los docentes, el estatus
social de la profesion y las condiciones de trabajo. En cuanto a los cualitativos, el documento
destaca la formacion del Profesorado como uno de los principales desafios a superar,
resaltando la necesidad de mantener una formacion continua.

Este documento de la UNESCO (2016) también sefiala la alfabetizacion matematica como

otro de los retos para lograr una educacion matematica de calidad; es un proceso gue no se

da solo en la ensefianza de las Matematicas, sino que debe darse en todas las asignaturas. En
este sentido, “(...) la alfabetizacion matematica debe, en particular, permitir a los individuos
comprender, analizar y criticar los multiples datos cuya presentacion utiliza sistemas de
representacion diversos y complejos, numéricos, simbélicos y graficos, y otras
interacciones”. (UNESCO, 2016, p.14) Para superar los retos mencionados anteriormente (la
alfabetizacién matematica y la formacion del profesorado) surge un nuevo reto: las précticas
de ensefianza, que son el medio con el que se pretende facilitar el aprendizaje de los alumnos

y sus numerosas posibilidades. (Braga y Morais, 2020, p.6)

Respecto a los desafios se pueden destacar como recurrentes para el profesor: la
construccidn y organizacion de grupos de trabajo e investigacion para la discusion y mejoria
de la préactica docente; el cumplimiento de los presupuestos curriculares; la capacidad de
estructurar los contenidos de acuerdo a la realidad de los alumnos y la comprension del
proceso de aprendizaje y su funcion social. Particularmente, el profesor de Matematicas tiene

(...) la responsabilidad de mediar en todo el proceso de solucion de problemas, proporcionar

a sus alumnos situaciones desafiantes que los motiven a la busqueda de informacidn, a la

definicion de estrategias, al cuestionamiento de sus ideas, al analisis y reestructuracién del

propio proceso de solucién, a la comunicacion e intercambio de conocimientos, a la

realizacion de tareas colectivas y a la autoevaluacién. (Souza, 2010, p.60)

Para esto, el docente comprende su Didactica desde el proceso de formacion inicial,
donde la forma de construir el conocimiento matematico se integra a una planificacion del
aprendizaje. La practica docente se promueve en el espacio del aula, a partir de la relacion
profesor-alumno, en la transmision, asimilacion y construccion del conocimiento, mediante
determinadas estrategias y procedimientos metodoldgicos, articulando la individualidad de
la educacion del sujeto a las normas sociales. Asi se conforman los sujetos sociales.

Desde esta perspectiva, se observa que la aplicacion de las Matematicas tiene un amplio

campo de accién en todas las areas de las Ciencias, tales como: Agricultura, Ganaderia,
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Biologia, Sociologia y otras actividades tecnolégicas. No cabe duda de que la construccion

de la realidad también estd impregnada de Matemaéticas. (Santos et al., 2018, p.68)

Acorde a las razones expuestas, el proceso de formacidn docente no termina con la
graduacién, sino que es continuo. Parra y Saiz (2001) demandan una ensefianza de las
Matematicas que sea capaz de desarrollar la capacidad cognitiva de los alumnos, a través del
fomento de la creatividad y el aprendizaje interactivo con las distintas areas de la ciencia.
Los Parametros Curriculares Nacionales (PCN) de la ensefianza de las Matematicas
determinan que para

(...) dimensionar las Matematicas en el curriculo de la educacién primaria, es importante

discutir la naturaleza de este conocimiento; que se identifiquen sus principales caracteristicas

y métodos particulares como base para la reflexién sobre el papel que juega esta area en el

curriculo, con el fin de contribuir a la formacion de la ciudadania. Las Matematicas se

caracterizan por ser una forma de entender y actuar en el mundo, y los conocimientos
generados en esta area del saber son resultado de la construccion humana en su constante

interaccién con el contexto natural, social y cultural. (SEF, 1997, p.24)

Las Matematicas, como ciencia de la lectura y comprension del mundo, desempefian
un papel social en el proceso de educacion y desarrollo de los alumnos. De alli la
trascendencia que la asignatura sea valorada y respetada como elemento indispensable en la

educacion de los individuos para la sociedad.
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Capitulo 4

Metodologia e Instrumentos Utilizados

En el cuarto capitulo cuatro se presenta de manera argumentada la “Metodologia e
Instrumentos Utilizados™” para esta investigacion. El capitulo se divide en tres secciones:
Problema de Investigacion, EI Cuestionario y EI Grupo de Discusion. En su recorrido es
posible advertir las decisiones metodoldgicas durante el estudio para instrumentar medios
propicios que posibiliten alcanzar los objetivos propuestos desde los marcos conceptuales

adoptados.

4.1 Problema de Investigacion

El profesor polivalente que ensefia Matematicas en los primeros afios de las escuelas
publicas primarias, desempefia un papel fundamental para hacer posible una educacion libre y
de calidad, en virtud de la formacion integral de sujetos reflexivos y criticos para la concepcion
de una sociedad justa. La polivalencia de este profesional, como describe Lima (2007), esta
vinculada a la organizacién de su trabajo docente, caracterizandose como un elemento esencial
de la profesionalizacion de quienes trabajan en los primeros afios de la educacion primaria.
Dicha polivalencia esta relacionada con la capacidad de dominar las diferentes &areas de
conocimiento que conforman el curriculo de los primeros afios y que exige al profesor una
constante investigacion y formacion, asi como una sélida formacion inicial.

Para atender a esta demanda, se emitio la referida Resolucién n° 1/2006, conocida como
Directrices Curriculares Nacionales para el Curso de Pedagogia (DCNP). Su articulo 5 orienta
que los profesores tienen que poseer un conocimiento profundo de cada asignatura, de manera
que les sea posible establecer dialogos entre los diversos saberes. Sin embargo, como se ha
venido reflexionando, no basta con que en la formacién docente se manejen los contenidos
especificos de las asignaturas que se impartiran en ese nivel de ensefianza. El profesor
polivalente es un profesional que no solo tiene conocimientos de muchas materias, sino que
también trabaja para la formacion humana de sus alumnos, en una perspectiva interdisciplinar
gue incluye las Matematicas.

De acuerdo con estas cuestiones, conviene replantear varios interrogantes formulados

previamente: ;Como es la formacion inicial del profesor polivalente? ;Quién es el profesor
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que trabaja con las Matematicas en los primeros afios de la educacion primaria? ¢ Que tipo de
conocimientos adquiri6 en su formacion inicial? ¢ Cuales son los retos de la ensefianza de las
Matematicas en los afios iniciales de las escuelas publicas en Ibirité?

Desde este punto de partida con relacion al profesor que ensefia Matematicas en los
primeros afos de la educacion primaria, contextualizada en las escuelas publicas de la ciudad
de Ibirité, se justifican los andlisis y reflexiones de los datos recogidos durante la
investigacion, y se muestra la relevancia y pertinencia de este estudio. Esto se debe a que
involucra a un profesional que constituye un eslabon determinante para una educacion
publica de calidad. Y da indicios, al mismo tiempo, acerca de lo compleja que es la formacion
de los profesores en Brasil asi como de todos los conocimientos que se espera que adquieran.
En este sentido, resulta relevante para las investigaciones que abordan el tema, como los
estudios sobre los saberes docentes necesarios, las politicas publicas y la produccion tedrica
concernientes a la formacion inicial y continua de los docentes. En sintesis, los interrogantes
que guian esta tesis son:

e ;Quién es el profesional que imparte la asignatura de Matematicas en los afios
iniciales de la educacion primaria de las escuelas municipales de Ibirité?

e ;Cbmo es su formacion?

e ;Cuales son las percepciones de estos profesores en relacion con las Matematicas y
su ensefianza?

e ;Qué saberes articulan en su préactica pedagogica?

e ;Qué conocimientos profesionales recibieron en sus cursos de formacion docente,
especialmente los relacionados con la ensefianza de las Matematicas?

El desarrollo de esta tesis doctoral nace del deseo de profundizar en estas cuestiones
relacionadas con la ensefianza de las Matematicas en los primeros afios de la educacion
primaria. Durante las dos licenciaturas realizadas y a lo largo del recorrido docente por
diferentes afios de la Educacion Basica, pude observar y reflexionar sobre estos temas y asi
proponer un estudio mas detallado de estos aspectos tan importantes para la educacion
brasilera. En efecto, mi posiciébn como investigadora de esta tesis resulta acorde a lo
planteado a continuacién.

El papel del investigador es precisamente servir de vehiculo inteligente y activo entre este

conocimiento construido en su area y las nuevas evidencias que se estableceran a partir de la
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investigacion. Es a través de su labor investigativa que crecera el conocimiento especifico
del tema, pero este trabajo viene cargado y comprometido con todas las peculiaridades del
investigador, incluyendo, principalmente, sus definiciones politicas. (Ludke y André, 2002,

p-5)

Para iniciar la investigacion se hizo un relevamiento bibliogréfico relacionado con las
teorias e investigaciones sobre el conocimiento y el perfil del profesor polivalente que ensefia
Matematicas en Brasil; ademas de un andlisis de la legislacidn que regula la formacion inicial
y el trabajo docente de este profesional. De esta manera, ha sido posible legitimar la
investigacion. Para la investigacion empirica desarrollada, que presupone la comprobacion
préactica a través de métodos experimentales, se opt6 por la aplicacion de un cuestionario y
la formacién de un grupo de discusion. Como base empirica, se seleccionaron los profesores
polivalentes que ensefian Matematicas en las escuelas publicas de Ibirité, tanto municipales
como estatales, sobre las cuales se detallard méas posteriormente.

Otro hecho relevante para esta investigacion fue la posibilidad de desempefiarme como
profesora del curso de Licenciatura en Matematicas en la Universidad del Estado de Minas
Gerais, en la unidad de Ibirité, durante toda la recogida de datos. La unidad de Ibirité esta
geograficamente ubicada proxima a la mayor escuela publica de la ciudad, la Escuela Municipal
Sandoval de Azevedo, donde ya habia tenido la posibilidad de coordinar varias investigaciones
de becarios de proyectos de investigacion y alumnos de Trabajos de Conclusion de Cursos de
graduacion (TCC), durante los afios 2018, 2019 y 2020. Estos trabajos, junto a articulos
presentados en eventos, grupos de discusion y proyectos de investigacion desarrollados, fueron
muy importantes para el desarrollo de esta tesis. A continuacion, exponemos algunos:

o Perfil de los profesores polivalentes que imparten clases de Matematicas de 1° a 5°
grado en colegios publicos de la ciudad de Ibirité. Se centro en la recogida de datos
a partir de cuestionarios y la organizacion estadistica de los mismos.

e Demanda de la practica pedagogica y los conocimientos docentes necesarios para
los profesores polivalentes que ensefian Matematicas en los afios iniciales de la
educacion primaria en las escuelas publicas de la ciudad de Ibirité. Su foco fue
indagar las demandas de la practica pedagogica necesaria para ensefiar Matematicas

y los conocimientos importantes en esa formacion.

37



e El grupo de discusion: Ventajas y desventajas de su insercion como metodologia de
investigacion con profesores polivalentes que ensefian Matematicas en Ibirité-MG.
Estuvo basado en los datos recogidos durante las reuniones del grupo de discusion,
con su posterior analisis.

Para dar respuesta a las preguntas problematicas presentadas, se eligio como medio
de recogida de datos la aplicacion de un cuestionario a una amplia muestra de la poblacion
objeto, junto a la realizacion de un grupo de discusién compuesto por los individuos que
respondieron al referido cuestionario y accedieron a participar en las reuniones del grupo.

Se entiende por cuestionario lo que Gil (1999, p.114) describe como “un conjunto de
preguntas que el investigador responde por escrito”. Se eligié por ser un medio agil y
asequible de obtener datos, sencillo de aplicar y que garantiza el anonimato de los
participantes si lo desean. Los cuestionarios fueron enviados a todas las escuelas estatales y
municipales de la ciudad de Ibirité, inicialmente, a través de un enlace de Google Forms.
Pero, debido a la dificultad de las devoluciones, fue necesario imprimirlos para que fueran
contestados manualmente. A la muestra de los 129 (D1 a D129) profesores que respondieron
al cuestionario, se les propuso formar parte de un grupo de discusion para la recogida de
datos. La técnica del grupo de discusion se deriva

(...) de las diferentes formas de trabajo con grupos, ampliamente desarrolladas en la

psicologia social. Los participantes se seleccionan seglin determinados criterios -en funcion

del problema estudiado-, siempre que tengan ciertas caracteristicas en comin que los
capaciten para la discusion del tema, que sera el centro del trabajo interactivo y de la recogida
de material discursivo/expresivo. Los participantes deben tener alguna experiencia respecto
al tema a tratar, para que su participacion aporte elementos relacionados con sus experiencias

cotidianas. (Gatti, 2005, p.7)

Los instrumentos seleccionados permitieron recolectar los datos cualitativos y
cuantitativos necesarios para el desarrollo de la investigacion. Dado el volumen de informacion
recopilada, el reto era no perder de vista los objetivos de la investigacion y saber distinguir la
relevancia de los datos y su contribucién real a las respuestas al problema de investigacion. En

lo que sigue se detallan estos instrumentos de recogida de datos.
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4.2 El Cuestionario

Para la aplicacion de los cuestionarios (ver Anexo A), los sujetos de la investigacion
elegidos fueron los profesores polivalentes de las redes escolares municipales y estatales de
Ibirité, que imparten clases de Matematicas de primer a quinto afio. EI municipio cuenta con
24 escuelas municipales, junto a ocho estatales que imparten clases para esos afios. El
municipio contaba con aproximadamente 17 mil alumnos matriculados en 2019, 7.986 de
ellos pertenecientes a grupos de primer a quinto afio de primaria, distribuidos en 360 aulas y
con 650 profesionales que forman parte del plantel docente.

De esos 650 docentes se definid una muestra aleatoria simple del 20% para responder
al cuestionario. En la elaboracién del instrumento respectivo, se utilizo el formulario de
Google Forms, que es una herramienta en linea, gratuita y practica, que permite un acceso
amplio a los colaboradores, ademas de ser una plataforma de facil acceso. El cuestionario
estd compuesto por 35 preguntas, concebidas como las méas relevantes para dar respuesta a
los objetivos de la investigacion, 27 de opcidén multiple y 8 abiertas.

Antes de enviar el cuestionario, se recogieron las respuestas de cuatro profesores -
cercanos a la tesista, que no formaban parte de los sujetos del estudio pero que tenian
caracteristicas similares a ellos (docentes polivalentes que impartian Matematicas en los
primeros afios de la Escuela Primaria en Ibirit€) como cuestionario de prueba-, para analizar
la claridad de redaccion de las preguntas y respuestas, y asi ajustarlo, para su envio definitivo
a todas las escuelas. También, previamente se envid una carta a los directores de los centros
educativos por correo electrénico, con el propdsito de explicar y solicitar la colaboracién de
los cuerpos docentes para la investigacion.

La no respuesta a esos correos electrénicos fue un obstaculo para la recogida de datos.
Se observd, ademas, que el cuestionario en linea no tenia una gran funcionalidad, por las
pocas respuestas recogidas. La solucion dada a estas adversidades fue la asistencia personal
de la investigadora a todas las escuelas, con el cuestionario impreso y la solicitud
personalizada de colaboracion a los profesores.

Junto con el cuestionario, los docentes recibieron la carta que incluia el TLC
(Término de Consentimiento Libre) y una breve explicacion sobre la investigacion donde se
presenta el contenido y el propdsito. Con las 129 respuestas de los cuestionarios, fue posible

crear una base de datos que se corresponde con el 19,8% del total de profesionales
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polivalentes que trabajan con los primeros afios de la educacion primaria en las escuelas
publicas de Ibirité.

De igual manera, con los datos recopilados, se desarrollé un analisis descriptivo del
perfil profesional de los docentes encuestados. Para todas las variables de interés, se calcularon
las frecuencias relativas y absolutas. También se construyeron graficos de barras ilustrativos.
El andlisis se realizo para todos los participantes disponibles en la base de datos, sin separacion
en grupos, con el fin de conseguir un perfil general. Todos los analisis estadisticos se realizaron

con el programa Excel.

4.3 El Grupo de Discusion

Luego de trazar el perfil de los profesores polivalentes que ensefian Matematicas en los
primeros afios de las escuelas publicas de Ibirité, se aplica la técnica de recogida de datos
mediante los grupos de discusion, con el fin de contribuir a las respuestas a la pregunta de
investigacion.

Segln Morgan (1996), el grupo de discusion consiste en una técnica de investigacion
para recoger datos sobre un tema determinado a través de la interaccion de los participantes.
El didlogo es moldeado por el moderador de forma sutil para que no haya interrupciones, o
la conversacion se desvie hacia resultados no deseados o se aleje del tema a tratar. EI grupo
de discusion ademas “(...) aporta conocimientos y comprension del contexto del problema”.
(Malhotra, 2006, p.156)

De acuerdo con Gondim (2003), Teixeira y Maciel (2009) y Gatti (2005), se
recomienda que estos grupos estén compuestos por un minimo de seis y un maximo de 12
personas. Si se aumenta o disminuye esa cantidad, la conversacion entre los miembros corre
el riesgo de volverse superficial o dificil de seguir, lo que dificulta la recogida de la
informacion necesaria.

Se selecciond esta técnica debido a su bajo costo y corta duracion, ademas de permitir
profundizar y expandir los contenidos relacionados con el tema. La recogida de datos
mediante grupos de discusién tiene como fin generar respuestas y formular hipétesis, sin
necesidad de llegar a una conclusién determinada sobre el tema investigado. (Aschidamini y
Saupe, 2004)
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El grupo de discusion puede aportar registros sonoros y visuales, mediante los que
puede analizarse méas detalladamente el didlogo entre los participantes y captar informaciones
de relevancia para la investigacion. Segun Morgan (1996), el grupo de discusion combina la
técnica de la observacion participante y la entrevista abierta; al mismo tiempo, como
cualquier otro método de investigacion, tiene sus ventajas e inconvenientes.

Conviene recordar que, aparte de las ventajas citadas de esta técnica, también
conlleva retos para su aplicacién, como son las limitaciones para realizar ciertas
generalizaciones con los datos recogidos, dada la cantidad de integrantes de estos grupos. De
la misma forma, la participaciéon voluntaria en algunas areas, como la educacién, puede
afectarse debido a que muchos de estos profesionales tienen jornadas extensas de trabajo.

En este punto, la relatividad del impacto de los resultados investigativos, cuyas dimensiones

son siempre dificiles de medir, es un aspecto a tener en cuenta; hay que afiadir que la

formulacion de preguntas mas profundas y la capacidad de anticiparse a posibles problemas
gue puedan surgir, son puntos claves en la concepcidn de esta técnica de investigacion. (Gatti,

2018, p.5)

Por tales razones, resulta conveniente conocer las desventajas de los métodos y
técnicas investigativas, pues ayudan a evitar imprevistos durante el transcurso de la tarea.

A los 129 profesores participantes que respondieron el cuestionario se les pregunt6
también sobre su disponibilidad para participar en el grupo de discusién con el objetivo de
intercambiar experiencias. De ese total, el 20% mostré interés en la propuesta. Las
invitaciones se realizaron a través de la red social WhatsApp. El encuentro se programo para
un sabado, suponiendo la disponibilidad de los docentes; sin embargo, hubo que cambiar la
fecha porque coincidié con una huelga de profesores de la red publica de la ciudad.

A pedido de los futuros participantes se trasladaron los encuentros para los dias lunes
a las 18:15 hs. La primera reunion se celebr6 en el laboratorio de Matematicas de la
Universidad Estatal de Minas Gerais (UEMG). De los 30 profesores invitados, 10 mostraron
interés en participar y solo uno finalmente asistio. A pesar de la frustracion, no se desistio del
empleo de esta técnica de recogida de datos; al contrario, se buscaron soluciones que
garantizaran la asistencia de los docentes a esta instancia de investigacion, como se expone en
lo que sigue.

Se planearon reuniones con una frecuencia mensual, de junio a octubre de 2019, segun

la disponibilidad de los docentes. EI primer encuentro, con seis participantes, se concibié como
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una merienda vespertina de confraternizacion, para que los profesores interactuaran y se

sintieran méas confortables en el ambiente grupal (Figura 1). En las reuniones se contd con un

moderador que guiaba las intervenciones, mientras los integrantes dialogaban sobre los temas

propuestos. Los datos se recogieron mediante una grabadora de audio y luego se analizaron

cuidadosamente, teniendo en cuenta las declaraciones mas sustanciales de los participantes.

Figura l
Merienda en una de las Reuniones del Grupo de Discusion

Fuente. Elaboracién propia

Z

Los temas debatidos fueron:

¢Cémo aborda el profesor polivalente un tema concreto de Matematicas en sus
clases?

¢ Qué tipo de material didactico utilizan?

¢ Como interactdan los alumnos con los contenidos matematicos abordados?

¢ Qué tipos de conocimientos utiliza el profesor?

¢ Qué conocimientos consideran importantes para la ensefianza de las Matematicas en
los primeros afios de la escuela primaria?

¢ Los contenidos recibidos en el curso de licenciatura les dieron la confianza necesaria
para trabajar como profesor de Matematicas en los primeros afios?

¢Hay algun aspecto de su curso de licenciatura o de su actividad profesional como
profesores en el que les gustaria especializarse mas?

Ademas de los topicos enumerados anteriormente, se incluyeron en el programa del

grupo de discusion los siguientes ejes como puntos importantes:

1.

Las Matematicas son muy importantes en los primeros afios de la escuela primaria.
En este nivel los alumnos adquiriran importantes habilidades, como por ejemplo, las

cuatro operaciones. Teniendo en cuenta este aspecto, respondan:
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¢Qué habilidades se espera que desarrollen los estudiantes en los primeros cinco afios
de la escuela primaria?

¢Qué papel desempefia el profesor en el desarrollo de esas habilidades?

¢Qué conocimientos consideran importantes dominar para la ensefianza de las
Matematicas en los primeros afios?

¢ Qué debiera hacerse para mejorar estos conocimientos?

En relacion con los ejes de las Matematicas presentados en el BNCC.

Algebra: Se centra en el pensamiento algebraico y no en las operaciones algebraicas.
Los contenidos estan relacionados con la percepcion y establecimiento de patrones y
regularidades, las propiedades de las operaciones y el signo de la igualdad, las ideas
de proporcionalidad y equivalencia, entre otros.

Geometria: Contenidos relacionados con la geometria clasica y énfasis en la
geometria de las transformaciones. Se tratan algunos contenidos como: plano
cartesiano, simetria y semejanza. El BNCC sugiere el desarrollo de habilidades como
“la identificaciobn de movimientos de personas y objetos en el espacio y sus
representaciones en el plano”.

Nameros: Se proyecta que el alumno perciba la existencia de varias categorias de
nameros y comprenda los diferentes significados de las operaciones Matemaéticas,
con capacidad de construir estrategias de calculo en su cabeza, sin necesidad de
escribir los algoritmos.

Cantidades y Medidas: Las nociones de longitud, masa, capacidad, area y temperatura
se comienzan a tratar desde los primeros afios. La idea de volumen (cantidad asociada
a los sélidos geométricos) se introduce en el 5° curso.

Probabilidad y Estadistica: Se hace hincapié en la investigacion para la recogida,
organizacion y comunicacion de datos en tablas, graficos y diagramas desde los
primeros afios. El estudio de las medidas estadisticas se centra mas en la
interpretacion que en el calculo. También se presta atencion a la relacion entre la
probabilidad clésica y la frecuencial.

A partir de los ejes presentados, respondan las siguientes preguntas:

¢ Cual de ellos le resulta mas facil trabajar con los alumnos?

¢Cual de ellos es mas dificil de trabajar con los alumnos?
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¢Cual consideraria mas necesario para la formacion de los alumnos en los primeros

anos?

¢Algunos de estos ejes no fue trabajado durante su curso de licenciatura?

La organizacién de estas preguntas para la recogida de los datos investigativos fue
pensada a partir del siguiente interrogante: “; Qué conocimientos considera importantes para
ensefiar Matemaéticas?”. Con base en Shulman (2014), se categorizaron las respuestas en
cinco grupos:

e Conocimiento del contenido.

e Estrategias, gestion y organizacion del aula.

e Herramientas del oficio.

e La carga profesional y personal de cada profesor.

e Conocimiento de los alumnos, sus caracteristicas, analisis de las comunidades y
culturas.

Con punto de partida en estas cuestiones, los participantes dialogaron sobre la préctica
docente y sus deficiencias, ampliaron en aspectos tales como: la dificultad de los estudiantes
para comprender el lenguaje matematico; la elevada carga de trabajo que limita el tiempo de
organizacion y planificacion de las clases; el plan de estudios de su licenciatura y la necesidad
de la asignatura de Historia de las Matematicas; la importancia de la formacion continua; la
preocupacion por ensefiar los contenidos con claridad. De ese modo, salieron a la superficie
muchos de los desafios y las demandas de estos profesores polivalentes de los afios iniciales
de la red publica de Ibirité.

Con las frecuencias absolutas y relativas de los datos recogidos se confeccionaron
graficos de barras y tablas para su posterior analisis (ver Anexo B). Los resultados de la
tabulacion de los datos se presentan en el siguiente capitulo, que estd compuesto por las
secciones siguientes:

o Perfil socioecondmico de los profesores polivalentes que ensefian Matematicas en los
afios iniciales de las Escuelas Publicas de Ibirité;

o Perfil formativo-profesional de los profesores polivalentes que ensefian Matematicas
en los afios iniciales de las Escuelas Publicas de Ibirité;

e Conocimientos pedagdgicos necesarios para los profesores polivalentes que ensefian

Matematicas en los afios iniciales de las Escuelas Publicas de Ibirité.
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Capitulo 5

Datos y Resultados obtenidos

El quinto capitulo de este estudio se ocupa de los “Datos y Resultados obtenidos”. Se
divide en siete secciones, que condensan los asuntos centrales de interés: Motivacion, la Red
Publica de Ensefianza Primaria de la Ciudad de Ibirité, el Perfil Socioeconémico de los
Profesores Polivalentes que Ensefian Matematicas en los Afios Iniciales de las Escuelas
Publicas y Estatales de Ibirité, el Perfil Educativo- Formacion Profesional para Docentes
Polivalentes que Ensefian Matematicas en las Afios Iniciales de las Escuelas Publicas de
Ibirité, Conocimiento Pedagdgico Necesario para Docentes Polivalentes que Ensefian
Matemaéticas en las Escuelas Iniciales de las Escuelas Publicas de Ibirité Conocimientos
necesarios del Profesor que Ensefia Matematicas, el Analisis de Contenidos del Grupo Focal
y el Andlisis del Grupo Focal de Docentes Polivalentes de la ciudad de Ibirité. En este extenso
capitulo se presentan los hallazgos del estudio, a través de la organizacion mencionada, con
un desarrollo consistente en descripciones e interpretaciones de la informacion

intencionalmente recolectada relativa a cada parte.

5.1 Motivacion

Uno de los objetivos de esta tesis doctoral consiste en trazar el perfil de los profesores
polivalentes que ensefian Matematicas en la red de escuelas publicas de la ciudad de Ibirité.
De tal manera, se puede conocer a este profesional, e identificar sus conocimientos,
necesidades y los problemas que ha enfrentado durante su formacion y en su actual desarrollo
laboral. Como se ha expuesto, los profesores polivalentes son aquellos que ensefian a los
alumnos de primer a quinto afio de la Ensefianza Fundamental, afio de primaria y jardin de
infantes; también trabajan con mas de una asignatura de la educacion basica. (Gatti, 2010)

Durante la etapa de analisis e interpretacion de los datos recogidos también se hace
necesario conocer el funcionamiento de la red pablica de la ciudad de Ibirité; identificar las
dificultades y facilidades del dia a dia en las clases; conocer la infraestructura de las escuelas,
la disponibilidad de recursos, al igual que la formacién inicial en Matematicas de los

profesores encuestados. Se trata de profundizar en la rutina de este profesional: donde vive,
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cuantos turnos trabaja a diario, su estructura familiar y otros aspectos personales que podrian
ser importantes para el anlisis de los resultados.

Para esta fase del trabajo se formularon algunas preguntas de orientacion que seran
discutidas para facilitar la comprension del proceso investigativo. Estas tienen que ver con la
hipdtesis de trabajo y se relacionan con la formacion de estos profesionales: ¢en qué medida
la falta de contenidos especificos podria afectar al profesor polivalente en el proceso de
ensefianza? ¢Qué conocimientos ha de tener el profesor para su practica docente?

En cuanto a la estructura de esta fase del trabajo, se elaboraron calendarios para
monitorear y equilibrar la realizacién de la parte escrita del andlisis de datos. Este se disefio

con sumo cuidado para que las informaciones resultantes fueran lo més precisas posible.

5.2 Red Publica de Ensefianza Primaria de la Ciudad de Ibirité

La investigacion se desarrollé en la ciudad de Ibirité, con profesores polivalentes que
ensefian Matemaéticas en los primeros afios de las escuelas publicas de esa localidad, tanto en
la red municipal como en la red estatal. Su Secretaria Municipal de Educacion se encuentra
en Rua Arthur Campos 906, Bairro Alvorada, Ibirité.

Ibirité pertenece al estado de Minas Gerais, Brasil, tiene una superficie de 182,153
km2y una poblacién estimada de 177.475 habitantes. Forma parte de la Region Metropolitana
de Belo Horizonte y limita con las ciudades de Belo Horizonte al este y noreste, Contagem y
Betim al norte, Sarzedo al oeste y Brumadinho al sur.

La ciudad de Ibirité cuenta con 39 escuelas publicas que atienden a 10.292 estudiantes
de los primeros afios de educacién primaria (Censo Escolar/INEP 2019). De estas, 13 son
escuelas de la red estatal (conjunto de érganos que integran una red docente, las Secretarias
de Estado y sus 6rganos ejecutivos, y los Consejos de Educacion a nivel estatal) y 26 de la
red municipal (conjunto de 6rganos que integran una red docente, agrupando a las escuelas
y sus departamentos, a nivel municipal, que tienen una funcion consultiva y legislativa). Sus
nombres son los siguientes:

e Escuelas municipales:
EM Aguimar Dos Santos
EM Bonequinho Doce
EM Cel Duval De Barros
EM Cristiano Pacifico Ferreira
EM Da Vila Ideal Serra Dourada
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EM De Barreirinho

EM De Rola Moca

EM Do Bairro Aguia Dourada

EM Do Bairro Alvorada

EM Do Bairro Duval De Barros

EM Do Bairro Jardim Das Rosas

EM Do Bairro Jardim Montanhes

EM Do Bairro Jardim Montrealouro Negro
EM Do Bairro Morada Da Serra

EM Do Bairro Palmeiras

EM Do Bairro Petrovale

EM Do Bairro Sol Nascente

EM Joao Pereira Lemos Filho

EM Maria Das Merces Aguiar

EM Maria Jose De Aguiar

EM Pref. Jose Wanderley

EM Profa. Carmelita Carvalho Garcia
EM Profa. Maria Helena A Diniz

EM Profa. Maria Martins De Moraes
EM Profa. Marinete Damasceno Pinheiro

Escuelas estatales:

EE Antonio Marinho Campos
EE Antonio Pinheiro Dinis

EE Cora Coralina

EE Dos Palmares

EE Gyslaine De Freitas Araujo
EE Joao Antonio Siqueira

EE Joao Ferreira De Freitas

EE Juscelino Kubitschek De Oliveira
EE Maria Alves Nagy Varga

EE Pedro Evangelista Diniz

EE Profa. Elza Cardoso Rangel
EE Profa. Yolanda Martins

EE Sandoval Soares De Azevedo
EE Sandoval Soares De Azevedo

En relacion con el IDEB, indice calculado sobre la base de la evaluacién del

aprendizaje de los estudiantes en las materias de Lengua Portuguesa y Matematicas (por
medio conocida como Prueba Brasil) y el flujo escolar (tasa de aprobacion), las escuelas
publicas de la ciudad de Ibirité han estado por encima de la meta establecida para ese indice;

sin embargo, en 2019, estas se ubicaron justo en la puntuacion exacta requerida por el mismo,

como se observa en la Figura 2.

Figura 2
Evolucion del IDEB en la Ciudad de Ibirité

48



Municipio =@ Meta do municipio

W

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fuente. https://gedu.org.br/cidade/1444-ibirite/ideb. Ideb/Inep (2019)
Un analisis de los puntajes del IDEB 2019 de estas escuelas en Ibirité permite
observar la siguiente situacion:
e EI 13,3% ha de mantener su situacién actual de crecimiento, ha alcanzado su objetivo
y superado el 6,0.
e EI 46,7% necesita mejorar, ha de mantener el reto de aumentar el indice para alcanzar
los objetivos previstos y superar el valor de 6,0.
e EI 20% requiere estar alerta, presenta un crecimiento pobre y necesita trabajar para
alcanzar los objetivos previstos.

e EI 20% no tuvo crecimiento ninguno, su indice IDEB esta por debajo de 6,0.

5.3 Perfil Socioecondémico de los Profesores Polivalentes que Ensefian Matematicas en
los Afios Iniciales de las Escuelas Publicas y Estatales de Ibirité

El andlisis del perfil socioeconémico de los profesores de la red publica resulta
relevante para comprender cOmo se insertan estos profesionales en la realidad de la educacion
brasilefia, cuales son sus problemas y dificultades, que abarcan desde el panorama socio-
econdémico, hasta aspectos metodoldgicos y curriculares. Esta realidad latente marca la
educacion brasilefia de manera negativa, especialmente en lo que respecta a las disparidades
en la permanencia y el acceso a la educacion, derecho universal basico del ciudadano.

En sentido general, el profesor que trabaja en la red de ensefianza bésica se encuentra

en una lucha constante contra la estructura educativa, que no siempre le proporciona el
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equipamiento necesario para su desempefio; asi como también contra los propios alumnos,
en un contexto donde son frecuentes las dificultades en la asignatura de Matematicas,
marcadas por la falta de interés, e incluso el miedo, por parte de algunos.

Por tales razones, las deficiencias en la ensefianza y las dificultades en el aprendizaje
de la asignatura de Matematicas implican una serie de factores culturales, sociales y
econdémicos, que ameritan un analisis detenido, no para buscar culpables, sino para
comprender mejor el problema y reflexionar sobre los aspectos que mas inciden en este
escenario complejo.

Segun Gatti y Barreto (2009), numerosos factores constituyen desafios en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, asi como la formacion de los profesionales de la
docencia. Para estos autores, se tienen, por un lado

(...) la ampliacién de la oferta de Educacién Basica y los esfuerzos de inclusién social, con

la cobertura de segmentos sociales que hasta hace poco estaban escasamente representados

en las diversas regiones del pais, provocando la demanda de un mayor contingente de
profesores en todos los niveles del proceso de escolarizacion. Por otro lado, las urgencias que

plantean los cambios sociales que afectan a los distintos ambitos de la actividad humana y

gue penetran en las paredes de la escuela, presionan por concepciones y practicas educativas

gue puedan contribuir significativamente a la construcciéon de una sociedad mas justa,

democratica y moderna. (Gatti y Barreto, 2009, p. 12)

Ademas de reflexionar sobre la realidad socioeconémica brasilefia y sus obstaculos
para la educacion, también resulta pertinente analizar el perfil de estos profesores, para asi
reflexionar sobre las cuestiones que interfieren, o pueden intervenir, en el proceso de
ensefianza. Un pequefio desliz en esta fase inicial puede marcar toda la vida educativa del
individuo, con barreras imaginarias a su conocimiento.

En el fondo, un pais con grandes heterogeneidades regionales y locales, y, hoy, con una

legislacion que establece la educacion superior como condicion para el ejercicio de la

docencia, en un escenario en el que la calidad de la educacién superior también estd en

cuestion. (Gatti y Barreto, 2009, p. 12)

Para el andlisis de la realidad docente también se consideran datos e informaciones
relevantes sobre el panorama nacional, como los recopilados por el RAIS (Informe Anual de
Informacion Social), del Ministerio de Trabajo y por la PNAD (Encuesta Nacional por

Muestra de Hogares, realizada por el IBGE (Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica).
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Ademas, estos datos se pueden combinar con los del Censo Escolar de la Educacién Basica,
monitoreado por el Ministerio de Educacion, y junto con los datos obtenidos en el
cuestionario, mostrar y discutir sobre el escenario del profesor polivalente en Brasil.

Los registros de los cuestionarios permitieron trazar el perfil socioeconémico de los
profesores polivalentes de las escuelas publicas del municipio de Ibirité, Minas Gerais. Uno
de los elementos importantes para el andlisis es el rango etario de estos profesionales, un
indice que puede indicar algunos rasgos y caracteristicas de su perfil.

Las investigaciones de Polena y Gouveia (2013), De Souza y Barbosa Gouveia (2011)
y Carvalho (2018) han mostrado el progresivo envejecimiento de estos profesionales, con el
predominio de la franja de edad entre los 30 y los 49 afios, con tendencia a aumentar.

También es evidente en Brasil la tendencia al envejecimiento de estos profesionales a lo largo

de los afios, con una edad media en torno a los 40 afios en 2017 para todas las etapas

educativas. En 2009, habia 271.143 profesores de 50 afios 0 mas (alrededor del 15% de los
profesores); en 2017, este numero era de 440.730 (21%). Se trata de profesores mas
experimentados, pero que se acercan al momento de la jubilacion y con la posibilidad de

abandonar el sistema. (Carvalho, 2018, p.31)

Esta caracteristica también se observd en la muestra participante en la que las tres
cuartas partes de los encuestados tenian entre 33 y 55 afios y aproximadamente la mitad de

ellos se ubican entre los 35 y 45 afios, como puede verse en la Figura 3.

Figura 3
Rango de Edad de Los Profesores Polivalentes - Frecuencia Absoluta
80
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Fuente. Elaboracion propia, a partir de los datos obtenidos por el cuestionario

De los 129 profesores participantes, el 62% tenia entre 35 y 45 afios, una media ya
observada en otras encuestas y que confirma el envejecimiento del perfil profesional en los

ultimos afios. Este indicador también se observa en la plantilla de profesionales de Ibirité que,
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comparado con el rango de 18 a 35 afios (que suma el 21%), representa una cifra relativamente
baja, sobre todo si se tiene en cuenta el nimero de jovenes dentro de las carreras en comparacion
con los mayores.

Por otro lado, el nimero de personas entre 45 y 65 afios entre los entrevistados es del
46%; es decir, mas del doble de los profesionales de menor edad. En los estudios de De Souza
y Barbosa Gouveia (2011), este proceso de envejecimiento es rastreado desde finales de la
década de 1990, lo que contribuye a corroborar ese crecimiento cuantitativo (Carvalho,
2018).

Se identificé que la poblacion de profesionales de la ensefianza de mas de 55 afios era
de alrededor del 1,4% en 1997; 10 afios después ya sumaba el 5,2%, un crecimiento
considerable incluso teniendo en cuenta aspectos como el crecimiento demogréfico, el
aumento del numero de escuelas y de los profesionales de la ensefianza (Carvalho, 2018).
Del cuestionario aplicado en esta ocasion, resultd que el nimero de profesores de méas de 55
arios era del 9%, lo que demuestra el envejecimiento aludido del perfil de estos profesionales.

Si se toma como ejemplo el analisis cuantitativo de De Souza y Barbosa Gouveia
(2011), se observa que los profesores mayores de 41 afios representaban el 32% del total en
el afio 1997, aumentando hasta el 50% 10 afios después, lo cual se condice con el perfil de
los profesionales participantes en la presente investigacion.

Souza (2013) analiza también estos indicadores y sefiala que hay un gran ingreso de
jévenes en los cursos de pregrado y en la profesion docente. La incorporacion se produce,
segun sus hallazgos, en menor proporcién respecto al aumento de la oferta de puestos de
trabajo en el area, lo que sugiere una larga permanencia de los docentes en la profesion,
tardando, en sentido general, mas tiempo en jubilarse.

Carvalho (2018) examina estos indices y corrobora igualmente la reduccion del nimero
de profesionales menores de 30 afios y el aumento progresivo de los docentes por encima de
los 45 afios. La autora considera los afios 2009, 2013 y 2017 para su andlisis. En comparacion
con los datos de la Figura 3, se observa también en los indices planteados por Carvalho (2018)
(Tabla 2), un mayor nimero de profesionales entre los 30 y 45 afios.

Tabla 2
Porcentaje de Profesores por Grupo de Edad - Brasil - 2009/2013/2017
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% (acurnul.) % (acumul.) % {acumul.)
Até 20 0,8 0,8 0,7 0,7 04 0,4
De 21 a 30 23,0 238 19,5 20,2 15,1 15,5
De 31a45 50,9 74,7 51,1 71,3 51,6 67,1
De 46 a 56 21,0 95,7 235 54,8 26,3 93,4
De 57 a 65 4,0 99,7 a7 99,5 5.9 99,3
Acima de &6 03 939 0.5 100,0 0,7 100,0

Fuente. Carvalho (2018)

En los cursos de licenciatura, el rango de edad se mantiene en gran mayoria hasta los
29 afnos (Tabla 3). Sin embargo, el curso de Pedagogia es el que tiene mas personas con
edades avanzadas, desde el rango de 30 hasta mas de 65 afios, en relacion con los otros. (Gatti
y Barreto, 2009)

Tabla 3
Titulados por Grupos de Edad - ENADE, 2005

Até 17 18a24 25a29 30a39 40 a 49 50 a 64 6:.;:;' Total

N | % N % N % N % N % N % |N| % N %
Pedagogia | 20 | 0,1 | 13.671 | 34,7 | 8.610 | 21,9 | 10466 | 26,6 | 5.380 |13,7| 1.189 [ 3,0 |23 | 0,1 | 39.359 | 100,0
Biologia 209 | 1,2 | 11.546 | 65,2 | 3.112 |17,6| 2003 | 11,3 719 | 41 | 125 | 07| 4 | 0,0 | 17.718 | 100,0
Fisica 32 [ 1,1 1.719 [605| 633 |223| 322 [11,3] 110 | 39| 24 |0o8|0[00]| 2840 | 1000
Geografia | 35 | 04 | 4206 |44,5] 2.083 [22,0| 2.044 |21,6| 900 | 95 | 188 | 20| 3 [0,0] 9459 | 100,0
Histéria 80 [ 0,5 7.069 | 454 3.297 | 21,2| 3.267 | 21,0 | 1.496 | 9,6 369 241 9|01 15.587 100,0
Letras 254 | 0,7 | 17.762 | 45,8 | 8.370 | 21,6 | 8.183 | 21,1 | 3413 | 88 | 771 |20 (1700 ] 38.770 | 1000
Matematica | 72 | 0,8 | 4737 [50,8| 1.875 | 20,1 | 1.823 [19,6| 675 7,2 134 | 14400/ 9320 100,0
Quimica 4 [01] 2242 [568 | 968 |245]| 553 14,0 156 4.0 25 0,61 0100 3.948 100,0
Total 706 | 0,5|62.952 | 46,0 | 28948 | 21,1 | 28.661 | 20,9 | 12.849| 9.4 | 2.825|2,1 | 60| 0,0 | 137.001 | 100,0

Fuente. Gatti y Barreto (2009)

De acuerdo con el cuestionario del ENADE (Examen Nacional de Rendimiento de los
Estudiantes, siglas en Portugués), analizado por Gatti y Barreto (2009), de los 39.359
licenciados en Pedagogia entrevistados, solo el 3% se hallan en el grupo etario entre 50 y los
64 afos, lo que corresponde a un nimero de 1.189. A efectos de comparacion, el curso de
Letras, por ejemplo, donde el nimero de entrevistados es similar al de los de Pedagogia, con

un total de 38.770, solo el 2% se encuentra entre 50 y 64 afios, lo que corresponde a 771 de los
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entrevistados. Segun Gatti y Barreto (2009), la diferencia de edad entre los alumnos de
Pedagogia respecto a los de los demés cursos puede justificarse, en parte, porque

La certificacion obligatoria para el profesor de los afios iniciales de la educacion fundamental

y la educacion infantil era el nivel medio hasta la promulgacion de la Ley n° 9.394 de 1996.

Una vez formados, los profesores solian empezar a dar clases y luego pasaban a la ensefianza

superior. Los datos sobre el periodo en el que todos los estudiantes terminaron el bachillerato

muestran que solo el 37,6% de ellos accedid a los actuales cursos de educacién superior poco
después de terminar el bachillerato, es decir, el ingreso tardio en los cursos para la ensefianza

es la regla y no la excepcién. (Gatti y Barreto, 2009, p.161)

Por eso es importante estudiar estas cuestiones paralelamente al escenario
socioeconémico del pais, lo que lleva a pensar que las dificultades que enfrenta la poblacion,
en cuanto a salarios, derechos laborales, jubilacion y calidad de vida, todas dimensiones
determinantes de esta ecuacion, son poco consideradas en su relacién con el proceso de
formacion de estos profesionales de la educacion y su preparacion docente.

De Souza y Barbosa Gouveia (2011) sugieren que esta estructura del rango etario de
los profesionales de la ensefianza puede estar asociada a una mayor experiencia en el
desempefio profesional; es decir, al tiempo de permanencia en el trabajo, sobre todo si se
considera el hecho de que una carrera mas larga confiere mayor experiencia, especializacion,
dominio y madurez de las practicas pedagdgicas, lo cual también proporciona una mejor base
para resolver y enfrentar dificultades y desafios.

Segun los autores, a partir de los datos del SAEB (Sistema de Evaluacion de la
Educacién Basica, siglas en Portugués), el 14,6% de los profesores tenian mas de 21 afios de
experiencia profesional. En 2007, esta cifra alcanzé el 25%. Por otro lado, en 1997, los
profesores que tenian menos de cinco afios de trabajo sumaban el 27,6%, mientras que en
2007 esta cifra se redujo al 17,1%.

Carvalho (2018) relaciona también el rango etario del profesional de la ensefianza a
la capacidad de enfrentarse a nuevos retos, producto de las transformaciones de la sociedad,
especialmente en lo que respecta a las innovaciones tecnolégicas, donde los profesores mas
jévenes, al menos en principio, encuentran mayor facilidad y familiaridad para el uso de estos
recursos, lo cual propicia su incorporacién en la practica docente. Por otro lado, los

profesionales de mayor edad, estan
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(...) més acostumbrados a las practicas docentes tradicionales, pueden mostrar una postura
mas pasiva ante el uso de las herramientas tecnoldgicas, exigiendo un mayor esfuerzo de
formacion en la asimilacién del uso de dichas tecnologias en el proceso de mediacion de la
ensefianza-aprendizaje. (Cantini et al., 2006; citado por Carvalho, 2018, p.28)

De acuerdo con la misma fuente, el Informe de la Encuesta Internacional de Ensefianza

y Aprendizaje (TALIS - Teaching and Learning International Survey) del afio 2013 destaca

que

Los profesores brasilefios tienen una media de 14 afios de experiencia docente y los de la red
federal suelen tener alin mas que sus compafieros de las redes municipales, estatales y
privadas. Se observa que la experiencia docente esta relacionada con la edad media de los
profesores, ya que la red privada retne a los profesores mas jovenes, mientras que la red
federal concentra los mas mayores. De hecho, casi el 30% de la red privada esta compuesta
por profesores de carrera inicial (hasta cinco afios de experiencia), mientras que la federal
tiene casi un tercio de sus profesores con méas de 20 afios de experiencia. (Brasil. INEP, 2014;
citado por Carvalho, 2018, p.28)

En el analisis de Gatti y Barreto (2009), que emplea datos del IBGE del 2006 (Tabla

4), los niumeros estan mas equilibrados, especialmente entre los profesionales de la ensefianza

elemental con mas cantidad de profesores menores de 37 afios, que suman el 50,2% del total;

mientras que los profesionales mayores de 38 afios representan el 49,8%. En cuanto a la

educacién infantil, el nmero de profesores de hasta 29 afios representa casi la mitad del total

(40%), en tanto que los mayores de 46 afios rondan el 13,5%.

Tabla 4
Educacion Basica: Distribucién de los Profesores en el Trabajo Principal, segin Grupos Etarios y
Niveles de Educacion - Brasil, 2006

Ni Faixa etaria

ivel - Total
ensino Até 29 anos 30a37 anos 38 a 45 anos 46 anos ou +

Ed.infantil | 125.221 | 40,7% | 79.178 | 25,7% | 61.751|20,1% | 41.476|135% | 307.626| 100,0%
Ens. 433.204 | 25,5% | 420.451 | 24,7% | 438.716 | 25,8% | 408.002 | 24,0% | 1.700.373 | 100,0%
fundamental

Ens. médio 72,984 | 193% | 99.738 | 26,3% | 93.350 | 24,6% | 113.015]| 29,8% 379.087 | 100,0%
Total 631.409 | 26,5% | 599.367 | 25,1% | 593.817 | 24,9% | 562.493 | 23,6% | 2.387.086 | 100,0%

Fuente. Gatti y Barreto (2009)
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Sin embargo, estas autoras sefialan que, a pesar de contar con un mayor namero, los
docentes de la educacion infantil y de los primeros afios de la educacion primaria poseen menos
formacidn, y a menudo se dan casos que todavia estan en periodo de formacion.

Carvalho (2018), basandose en el estudio exploratorio del INEP (2009), destaca que
la distribucion del rango de edad de los profesionales de la Educacién Basica refleja lo que
ocurre en su formacién y carrera docente; es decir, profesionales més jovenes trabajando en
las etapas iniciales y los graduados y méas experimentados en las etapas finales.

En cada etapa, las edades medias eran relativamente uniformes, no obstante, las diferencias

entre las edades mas frecuentes eran grandes, alrededor de 14 afios. (Brasil. INEP, 2009) Esto

demuestra que existe una brecha de edad entre las etapas educativas, sefial de que el flujo de
profesores no es uniforme: los mas jovenes pueden abandonar la carrera después de cierta

experiencia y los mas veteranos y estables se acercan a la jubilacién. (Carvalho, 2018, p.27)

Los conocimientos y saberes obtenidos por la experiencia, construidos a partir de la
practica docente diaria, constituyen un dato importante para el acervo de habilidades y
destrezas del profesor, que va mas alla de los conocimientos tedricos obtenidos a lo largo del
proceso de formacion. De todos modos, no es la edad lo que determinara la experiencia de
los profesores, sino las experiencias ganadas durante la propia practica profesional.
(Carvalho, 2018)

Otro indice importante para analizar el perfil socioecondémico de los profesionales de
la ensefianza es el género. Como ya es ampliamente reconocido entre los investigadores y
estudiosos de la educacion basica, en especial de los afios iniciales, esta categoria
corresponde mayoritariamente al género femenino, como destaca el PNAD (2006), con una
diferencia del 83,1 % de mujeres, frente al 16,9 % de hombres. (Gatti y Barreto, 2009)

Asi, casi la totalidad de los profesores de educacion infantil (98%) son mujeres, continuando

con una tasa del 88,3% en la educacion fundamental y alcanzando el 93% entre los profesores

de 1° a 4° curso con estudios superiores. En la educacion secundaria, por su parte, se
encuentran mayores cantidades de profesores varones entre todas las modalidades de

educacion bésica: 33% frente a 67% de mujeres. (Gatti y Barreto, 2009, p.24)

Los resultados del cuestionario aplicado en esta investigacion, también corrobora
estos datos, 126 de las encuestados pertenecen al género femenino de un total de 129, frente
a solo tres profesores varones; una diferencia bastante marcada, como se presenta en la Tabla
5.
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Tabla 5
Geénero de los Profesores Polivalentes del Municipio de Ibirité

Género Frecuencia Absoluta  Frecuencia Relativa
Femenino 126 98%
Masculino 3 2%

Total General 129 100%

Fuente. Elaboracidn propia con los datos obtenidos en el cuestionario

Este contraste acentuado no causa extrafieza a la poblacion brasilefia, ya que es parte
del imaginario popular asociar la profesion docente en la Educacion Infantil y los primeros
afios de la Educacion Primaria al género femenino. Como sefialan Gatti y Barreto (2009), al
analizar los datos (Tabla 6) del Examen Nacional de Desempefio Estudiantil (ENADE), esa
tendencia se verifica en Brasil incluso desde los cursos de licenciatura.

Tabla 6
Licenciados segun el Sexo - ENADE - 2005
Fuente. Gatti y Barreto (2009)

Estos nimeros demuestran la amplia diferencia respecto al sexo entre los licenciados

Masculino Feminino Total

n % n % n %
Pedagogia 2.939 7.5 36.420 92,5 39.359 100,0
Biologia 4.911 27,7 12.807 723 17.718 100,0
Fisica 2.024 71,3 816 28,7 2.840 100,0
Geografia 4.337 459 5.122 54,1 9.459 100,0
Histéria 6.779 435 8.808 56,5 15.587 100,0
Letras 6.661 17,2 32.109 82,8 38.770 100,0
Matematica 4.237 455 5.083 54,5 9.320 100,0
Quimica 1.799 45,6 2.149 54.4 3.948 100,0
Total 33.687 24,6 103.314 75,4 137.001 100,0

en Pedagogia, solo el 7,5% de 39.359 entrevistados pertenecen al sexo masculino, una
cantidad de 2.939 hombres frente a la abrumadora mayoria de 36.420 mujeres, que
representan el 92,5% del total.

En comparacion con otras areas de la Educacion, las mujeres constituyen la mayoria, a
excepcion de Fisica, donde el 71,3% de los 2.840 licenciados entrevistados son hombres, para un
total de 2.024, respecto a 816 mujeres. Otras materias como Geografia, Historia, Matematicas y
Quimica estdn mas equilibradas, con una media del 45% de profesionales masculinos.

La Tabla 5 muestra la abrumadora mayoria femenina en los cursos de formacion

docente: un 75,4% de mujeres tituladas frente a solo un 24,6% de hombres. Asi como
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previamente se analizo el factor del envejecimiento de los profesionales de la Educacion,
aqui se presenta un proceso de feminizacion que, como plantean Gatti y Barreto (2009), no
es un fendmeno reciente.

Desde la creacion de las primeras escuelas normales a finales del siglo XIX, se empez6 a
contratar a mujeres para ensefar las primeras letras. La alta escolarizacion de nivel medio de
las mujeres se produjo a través de la expansion de los cursos de formacion para la ensefianza,
permeados por la representacion de la profesion docente como una extensidén de las
actividades maternas y por la naturalizacion del hecho gue en su mayoria las mujeres optaban
por carreras profesionales en la educacion. Como puerta de entrada de las mujeres al mercado
laboral, la carrera docente se ha expandido a través de un patrén muy segmentado desde el
punto de vista de género, ya sea en relacién con otros oficios, o respecto a la propia carrera
docente, que durante muchas décadas reservo a los hombres las funciones de liderazgo en los
sistemas educativos (direccion y supervision), mientras que las mujeres se limitaban a la
docencia en las aulas. (Gatti y Barreto, 2009, pp.161-162)

Vianna (2001; citado por Carvalho, 2018) explica este fendbmeno a partir de
acontecimientos histéricos, con su origen en el siglo XIX cuando surgieron las llamadas
escuelas domésticas, donde las mujeres ejercian un rol de cuidado y orientacion de los nifios,
siendo un segmento de la estructura social en correspondencia con una division sexual del
trabajo. A partir de la institucionalizacién de la ensefianza primaria, en el contexto de la
transicion del Imperio a la Republica, donde las escuelas pasaron a ser responsabilidad del
gobierno, las maestras se integraron al grupo de los funcionarios publicos, y asi, el Magisterio
se convirtié en una oportunidad para la inclusion femenina en el mercado laboral, hecho que
se intensifica en el siglo XX, en un contexto nacional de luchas por los derechos y libertades
de las mujeres. (Carvalho, 2018)

Segin el estudio exploratorio realizado por el Instituto Nacional de Estudios e

Investigaciones Educativas Anisio Teixeira (Brasil. INEP, 2009), si bien la mayoria de los

docentes a cargo de las clases son mujeres, este perfil cambia a medida que avanzan las etapas

educativas, es decir, se observa el marcado predominio femenino en la educacion infantil y

los primeros afios de la educacién primaria, con un crecimiento gradual de la participacion

masculina en las etapas finales. (Carvalho, 2018, p.16)

Como se ilustra en la Figura 4, la proporcion del indicador del sexo ha ido cambiando
entre 2009 y 2017: se produce un aumento paulatino de la cantidad de profesores varones en

las Gltimas etapas, mientras que la cantidad de mujeres se reduce, aunque sin perder la
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condicion mayoritaria. En la educacion infantil y los primeros afios de la escuela primaria, la
participacion femenina alcanza una media del 90%, cifra que disminuye en los tltimos cursos
y en el bachillerato, sobre todo en 2017, hasta igualar el porcentaje masculino. Al mismo
tiempo, de menos del 4% en la educacion infantil, se pasa al 40% de representantes
masculinos en la ensefianza media.

Figura 4
Cantidad de Profesores por Género y Etapa de Ensefianza - Brasil 2009/2013/2017
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Fuente. Carvalho (2018)

Gatti y Barreto (2009) subrayan que ese proceso de feminizacion ha ocurrido de
forma diferenciada entre los cursos de Pedagogia y los demas cursos de licenciatura, que
pasaron por esa fase de manera mas tardia en relacion con la formacion de profesores de
primaria. Fueron siguiendo el proceso de expansion escolar en las décadas de 1950 y 1960,
junto a la popularizacion de las escuelas de primer grado de 8 afios, inauguradas por la Ley
n®5.692/71. Asimismo, a partir de esta normativa, se produjo una caida relativa del prestigio
de los profesores, especialmente de los licenciados, ademas de un empeoramiento de las
condiciones de trabajo, la valoracion social y la remuneracion. (Gatti y Barreto, 2009) Estas
situaciones desfavorables, inclusive con la mejora de las condiciones de los docentes, siguen
marcando la realidad de esta profesion.

Las cuestiones relativas al género de los profesores polivalentes, asi como sus

condiciones socioecondmicas derivadas de la estructura histérica de la sociedad actual, son
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factores que también estan directamente vinculados con el estado civil de estas personas.

Como muestra la Figura 5, la gran mayoria de los encuestados estan casados.

Figura 5
Estado Civil de los Profesores Polivalentes del Municipio de Ibirité
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Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

Como se observa, el 67% de los participantes declaré estar casado, 15% se encuentran
solteros, 13% divorciados, 3% en union estable, 1% viudos y el 2% no contestd. En la Tabla
7 se efectia una comparacion con los datos relevados por la ENADE (2005) en los cursos de
graduacién de Pedagogia, donde la mayoria de los entrevistados (53,4%) se declararon
solteros y el 36,7% casados, con una diferencia significativa en relacion con los otros cursos

de licenciatura, que poseen una media del 68,7% de solteros, respecto al 24,3% de casados.

Tabla 7
Estado Civil - ENADE - 2005
Pedagogia |Licenciaturas Total
n % n % n %
(A) | Solteiro(a). 21.089 | 53,6 | 67.042 | 68,7 |88.131 | 64,3
(B) | Casado(a). 14.443 | 36,7 | 23.705 | 24,3 |[38.148 | 27,8
© |Seprrado@/ desquitado(a)/ 2004 | 53 | 3591 | 37 | 5.685 | 4,1
divorciado(a).
(D) | Viavo(a). 341 0,9 440 0,5 781 0,6
(E) | Outro. 1322 | 34 | 2722 28 4.044 | 3,0
Branco 32 0,1 68 0,1 100 0,1
Resp. invilidas 38 0,1 74 0,1 112 0,1

Fuente. Gatti y Barreto (2009)

Si tomamos como base estos datos, se concluye que existe una mayor preferencia por
formar familia después de la graduacion, lo que es una realidad frecuente en gran parte de
los universitarios brasilefios, especialmente los que se encuentran en situaciones

socioecondémicas mas precarias.
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Otro elemento importante para el andlisis socioeconomico del perfil de estos
profesionales es la cantidad de hijos, debido a que exigen un costo financiero superior y
mayor demanda de tiempo, realidad que puede variar segun cada individuo. Se ha podido
constatar, que ademas de la mayoria de los encuestados estar casados, también tienen a su
cargo la responsabilidad de varios hijos, solo el 26% no tiene descendencia. Los que tienen
uno solo superan en un 29 % a los que no tienen ninguno. La encuesta arroja que el 31% de
los participantes tiene dos hijos; el 13% tiene tres, mientras que solo el 2% tiene cuatro (Tabla
8).

Tabla 8
Cantidad de Hijos de los Profesores Polivalentes del Municipio de Ibirité

. Frecuencia  Frecuencia
Cantidad

Absoluta Relativa
0 33 26%
1 37 29%
2 40 31%
3 17 13%
4 2 2%
Total General 129 100%

Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

Entre otro de los principales indicadores que posibilitan el analisis socioeconémico
de los profesores se encuentra su situacion familiar, es decir, si tienen personas que dependen
de su salario o0 no. En los estudios de Gatti y Barreto (2009), con base en los datos recogidos
por el IBGE y el PNAD, se concluyé que entre los profesores de Educacion Basica

entrevistados:

El 28,5% constituye la persona de referencia en su familia; otros 48,2% eran cényuges, lo
gue representa el género femenino mayoritario en la categoria. Alrededor del 20% se declar6
como hijos, indicando a su vez que una cantidad no despreciable de jovenes optan por la
ensefianza en estas familias, el 2,9% afirman que conviven con otros familiares o personas.
Cruzando la condicion familiar con el sexo del profesor, coherentemente, la prevalencia del
sexo femenino se repite en todas las condiciones, por lo que merece destacarse la importancia
de las mujeres en tanto personas de referencia en las familias de los profesores de Educacion
Basica (69% eran mujeres y 31% hombres), evidencia de que las profesoras también son en
su gran mayoria jefes de familia. (p.26)

Estos datos también permiten establecer un vinculo con los niveles de educacion,

donde se aprecia que las jefas de hogar son, en su gran mayoria, profesoras de educacion
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infantil y de primaria, con el 95% y el 74,5% de las entrevistadas respectivamente (Tabla 9).
Por otro lado, en la ensefianza media aparece mas la figura masculina como cabeza de familia,
con un 55% de los entrevistados. De igual forma, estudios recientes demuestran que la
cantidad de mujeres jefas de familias esta asociada a niveles de educacion y numero de hijos
mas bajos, asi como a otros factores de indole familiar. (Gatti y Barreto, 2009)
La participacion en los ingresos familiares es un elemento que suele acompafar a la
asignacion del puesto de cabeza de familia. De hecho, el porcentaje de profesores que
declaran ser el principal proveedor de la familia, el 40,2%, se acerca a los que declaran ser
cabeza de familia, el 37,7%. Una vez méas se observa la selectividad de la respuesta si se
utiliza el atributo de género: la mayoria de los profesores varones se declaran como el
principal proveedor de los ingresos familiares (63,7%), mientras que entre las profesoras este
porcentaje desciende al 34,7%. Conviene reflexionar aqui sobre el hecho de que el 65,3% de
las profesoras no se presentan como el principal sostén del hogar. (UNESCO, 2004, p.51)

Tabla 9
Educacion Baésica: Profesores en el Trabajo Principal, segin el Nivel Educativo y la Situacion
Familiar por Sexo - Brasil, 2006

; . . . Sexo Corlraca
Nivel de ensino e condigcdo na familia = Total
Masc. Fem. Branca N3do branca

Ed. infantil 2,0% 98,0% 58.1% 41,9% 307.626
pessoa referéncia 5,2% 94,8% 53,8% 46,2% 59.555
cOnjuge 0,0% 100,0% 65,0% 35,0% 156.125
filho 3.4% 96,6% 49,3% 50,7% 82.118
outros 2,2% 97,8% 49,6% 50,4% 9.828

Ens. fundamental 11,7% 88,3% 58,0% 42,0% 1.700.373
pessoa referéncia 25,5% 74.5% 53,3% 46,7% 462.273
conjuge 11% 98,9% 60,9% 39,1% 853.539
filho 18,8% 81,2% 57,5% 42.5% 337.718
outros 18,4% 81,6% 54,2% 45,8% 46.843

Ens. médio 33,0% 67.0% 67,9% 32,1% 379.087
pessoa referéncia 55,1% 44.9% 60,4% 39,6% 159.629
conjuge 5.9% 94,1% 73.5% 26,5% 140.896
filho 37,4% 62,6% 73,0% 27,0% 66.804
OUtros 31,6% 68,4% 74,2% 25,8% 11.758

Geral (Ed. basica ) 13,8% 86,2% 59.,6% 40,4% 2.387.086
pessoa referéncia 30,7% 69,3% 55,0% 45,0% 681.457
conjuge 1,5% 08,5% 63,0% 37,0% 1.150.560
filho 18,8% 81,2% 58,2% 41,8% 486.640
outros 18,3% 81,7% 57,0% 43,0% 68.429

Fuente. Gatti y Barreto (2009)
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Otro indicador esencial para el analisis socioecondémico de los profesionales docentes
es la cuestion salarial, especialmente en el contexto brasilefio, donde existe una gran
desvalorizacion del oficio docente. No obstante, lo que se ha observado es que el salario
medio del profesor es superior al de la mayoria de los brasilefios.

A pesar de la devaluacién de la profesidn docente, reflejada, en general, en los bajos salarios,

la renta familiar de los profesores es significativamente superior a la media de la poblacion.

Segun el IBGE, el 50,7% de los brasilefios con empleo ganan hasta dos salarios minimos.

Los datos de la encuesta revelan que el 65,5% de los profesores tienen ingresos familiares

entre dos y diez salarios minimos y el 36,6% entre cinco y diez. En el rango mas alto, méas de

20 salarios minimos, el porcentaje de profesores se acerca al de la poblacion general, entre

6,1% y 5,9% respectivamente. Ya se ha visto que el 32,5% de los profesores afirma que

contribuye con mas del 81% de los ingresos familiares, mientras que un 16,8% aporta un

porcentaje entre el 61% y el 80%; lo cual permite percibir la importancia de la participacion

de los docentes en los ingresos familiares. (UNESCO, 2004, p.60)

En relacion con los profesores polivalentes de la red pablica del municipio de Ibirité,
la Figura 6 muestra que la mayoria, 74 de los 128 entrevistados, o sea, el 58%, reciben entre
tres y seis salarios minimos; mientras que el 22%, es decir, 28 de los encuestados, ganan
entre uno y tres salarios minimos. Un nimero importante, 19 profesores, poseen sueldos de
entre seis y nueve salarios minimos; solo dos sobrepasan esta cantidad y uno de ellos incluso
supera los 15 salarios minimos,

Figura 6
Ingresos Familiares Mensuales de los Profesores Polivalentes del Municipio de Ibirité
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Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario
Estos indices no estan lejos de los analizados por Gatti y Barreto (2009). No obstante,
si se comparan con los profesores de otras areas, se perciben ciertas disparidades en relacion

con la cantidad de docentes con mayor remuneracion. Segun estas autoras, los analisis de
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esta categoria del profesional docente suelen describirla como homogeénea, alineada con el
estrato socioeconémico medio de la poblacién. Sin embargo, investigaciones recientes no lo
sustentan, dado que sefialan las disparidades salariales y de calidad de vida entre los
profesores. Estas diferencias quedan determinadas por multiples aspectos, entre ellos el nivel
educativo, la regién del pais, el tipo de institucion donde trabajan, asi como su ubicacion, si
la escuela es rural o urbana, periférica o central. (Gatti y Barreto, 2009)

Como pais federativo, en Brasil existe un reparto de responsabilidades entre tres
organismos: la Union, los estados y los municipios, aungue se alinean sobre una base politica,
estos poseen autonomia. Gatti y Barreto (2009) sefialan que varios procesos de articulacién
previstos en la Carta Constitucional de 1988 ni siquiera fueron objeto de un tratamiento
politico-normativo, como se prevé en la constitucion. Por tales razones, difiere el grado de
autonomia de cada instancia que administra las carreras y los salarios de los profesores en la
gestion publica, al no promoverse una imagen precisa y cercana de unidad, especialmente si
consideramos el conjunto de los colegios privados. Esto proporciona una marcada
heterogeneidad en el salario medio de estos profesionales, por lo que el caso especifico del
municipio de Ibirité no representa la realidad regional del estado de Minas Gerais.

En estos temas, nos enfrentamos a legislaciones, fuentes de financiacion y presupuestos muy
diferentes. En Brasil hay 5.561 municipios, 26 estados y un Distrito Federal, cada uno con su
propio sistema educativo y sus propias normas. La situacidén es bastante heterogénea y
compleja en cuanto a carreras y salarios de los profesores entre estados y entre municipios
(dependiendo de la region, las caracteristicas de la poblacion, el sistema productivo regional
y local, la capacidad financiera, las transferencias federales o estatales, las tradiciones
politicas y culturales, etc.). En la estructura de la carrera en el sector publico existe una
diferenciacion entre cargos y funciones, con implicaciones en las formas de provisién de
plazas y salarios, lo que se refleja en opciones diversificadas en cada organismo
gubernamental en cuanto a la incorporacion de docentes al sistema educativo y la progresion
funcional. (Gatti y Barreto, 2009, pp.237-238)

En cuanto a la presencia de profesores en las instituciones publicas y privadas por
nivel educacional, se observo, sobre la base de Gatti y Barreto (2009), que es mayor en las
escuelas publicas en todos los niveles de ensefianza; solo en la educacion infantil hay cierto
equilibrio con las escuelas privadas, con 57,1% y 42,9% respectivamente (Tabla 10).

Tabla 10
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Porcentaje de Profesores en el Sector Publico y Privado por Nivel Educacional

. . Dependéncia administrativa
Nivel de ensino _— =
Publica Privada
Educacio infantil 57,1% 42.9%
Ensino fundamental 83,8%0 16,2%
Ensino médio 76,1% 23,9%
Brasil 79,1% 20,9%

Fuente. Gatti y Barreto (2009)

Otro indicador analizado fue el lugar de residencia de estos profesores. Un poco mas
de la mitad de los docentes (51% de 66 docentes) residen en Ibirité, por lo que generalmente
viven cerca del lugar de trabajo. Ademas, se constatd que el 40% reside en Belo Horizonte y
Contagem, a 22 y 13 km de distancia respectivamente, con 25 profesores en cada ciudad,
mientras que 7 habitan en Sarzedo y 5 en Betim, a una distancia de 11 y 28 km de Ibirité

(Figura 7). Los que no viven en la ciudad, se desplazan a diario a su lugar de trabajo.

Figura 7
Lugar de Residencia de los Profesores Polivalentes del Municipio de Ibirité
80
© 66
S
o 60
]
<T
© 40
2 25 25
@
= 20
£ 7 5 X
0 | [ =
& 8 < N & e
®$\ (\"9(\ &@"5’ ’b&,\g, Q,Q}\ 0(\6
° & N @"’Q
O 2,0
R N

Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

5.3 Perfil Formativo-Profesional de los Profesores Polivalentes que Ensefian
Matematicas en los Afios Iniciales de las Escuelas Publicas de Ibirité

Curi (2005) en su estudio sobre las instituciones educativas y la red de cursos de
Pedagogia, comprueba que en relacion con la formacion en Matematicas, el espacio para el
contenido es bastante reducido. Generalmente, estos cursos proponen mas carga horaria para
las metodologias de ensefianza y dejan los contenidos especificos de todas las areas de
conocimiento en un segundo plano.

Esta realidad permea el dmbito educativo brasilefio y crea mitos respecto a las

Matematicas, que generalmente se valoran con muchas dificultades para su ensefianza y su
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aprendizaje. Este “miedo” a la asignatura, arraigado en un namero no despreciable de alumnos,
en ocasiones puede ser transmitido por los mismos profesores polivalentes, no especializados
en Matematicas, que no cumplen con las necesidades curriculares de estas primeras etapas
educativas. Algunos autores atribuyen este fendmeno al proceso de formacion profesional, que
no se enfoca en estos contenidos especificos del conocimiento escolar.

En varios estudios sobre los cursos de formacion docente se advierten desequilibrios
80%
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educacién superior, los de habilitacion para la profesion docente, como en los cursos
especificos de formacion y perfeccionamiento para el Magisterio. En cuanto a los cursos de
Pedagogia, estos asumen la funcion de preparar al profesional de la Educacion Infantil y afios
iniciales de la Ensefianza Fundamental.

Otro de los principales cuestionamientos criticos a los problemas y carencias
educativas en Brasil, gira justamente en torno a la preparacién de los profesores, desde la
formacion inicial hasta las etapas de especializacion. En el municipio de Ibirité, la mayoria
de los profesores encuestados posee formacion de postgrado, lo cual manifiesta una mejor
preparacion académica, como se muestra en la Figura 8.

Figura 8
Formacion Académica de los Profesores Polivalentes del Municipio de Ibirité
Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario

Entre los encuestados, el 67% afirma poseer al menos un titulo de posgrado, lo que
equivale a 86 personas, mientras que 42 profesores (33%) poseen solo el titulo universitario.
En relacion con las maestrias, solo un docente tiene este grado de especializacion.

Cabe apreciar este panorama mas alla del punto de vista académico y cientifico,
donde se clasifica a los profesionales en funcién de su titulacion, y corresponden, a mayor

nivel de especializacion, mejor ingreso salarial. La realidad indica que debido a la alta carga
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de trabajo, las obligaciones familiares y las condiciones socioecondémicas, muchos profesores
no pueden articular su tiempo para dedicarlo a algin curso de posgrado, sea maestria o
doctorado, que a su vez les resulta demandante en términos académicos (Tabla 11).

Tabla 11
Profesores con Titulos de Posgrado, por Tipo de Titulo - Brasil - 2009/2013/2017

2009 2013 2017
Brasil 1.857.278 2.017.071 2.078.910
Com pos 448.923 589.751 747.249
N % | N % | N %
Especializacao 432.271 96,3 577.105 96,2 712.517 95,4
Mestrado 15.275 3.4 20.647 3.4 30.650 4,1
Doutorado 1.377 0,2 1.999 0.3 4.042 0,5

Fuente. Carvalho (2018)

El andlisis de Carvalho (2018) expone la distribucion de los docentes con titulo de
posgrado por nivel de titulacion a nivel nacional. Al respecto, se verifican pardmetros
similares a los analizados en el contexto del municipio de Ibirité, donde la mayoria de los
posgraduados poseen titulos de alguna especializacion en cuantia mayor que los de maestria
0 doctorado. Se observa que una marcada mayoria (aproximadamente el 96%) de los
profesores tenian el nivel de especializacién en los afios indicados. (2009, 2013 y 2017) En
los niveles de maestria y doctorado, si bien representa una notoria minoria, se ha advertido
un crecimiento del 3,4% al 4,1% y del 0,3% al 0,5%, respectivamente.

El estudio de Gatti y Barreto (2009) también plantea una situacién de escasez de
profesionales con maestria y doctorado, especialmente en los primeros afios de la educacion
primaria e infantil, donde la mayor cuantia posee nivel medio. La mayor parte de los
profesores con titulos de méster o doctor se concentran en la ensefianza secundaria, como
muestra la Tabla 12.

Tabla 12
Educacion Bésica: Nivel de Formacion de los Profesores en el Trabajo Principal, Segun los Niveles
de Educacion - Brasil, 2006
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Anos de estudo Fm::cola Cursos que frequentam (%)
Nivel
de Ensino
EEREE . - Desvio médio Mestrado ou
Minimo | Maximo | Média padrio Total N % ou mais Superior doutorado Total
baixo
!Ed' ) 1 16 13 2 307.626 | 74642 | 243 32 94,9 1,9 100,0
infantil
Ens.
funda- 1 17 14 2 L.7T00373 | 391.167 | 230 11,5 81,4 71 1000
mental
Ene. 12 16 16 1 379.087 | 50465 | 133 i 62.2 378 100,0
meédio
Total I 17 14 2 2.387.086 | 516274 | 21,6 9.2 81,5 9.3 100,0
Fuente. Gatti y Barreto (2009)

En este analisis, las autoras consideran el nivel de graduacion de los profesionales

junto con la perspectiva etaria de los mismos y concluyen que, debido a la juventud de un

gran numero de ellos, todavia no han podido alcanzar un mayor grado de especializacion.

Para reforzar esta idea, cabe tener en cuenta el numero de docentes que, ain sin haber

terminado la carrera, ya imparten clases en escuelas publicas y privadas.

El perfil de edad de los profesores también puede contribuir a una mejor comprension de su
perfil de escolaridad, ya que el mayor porcentaje de profesores jovenes corresponde a la
educacion infantil (41% hasta los 29 afios). En la escuela primaria, por su parte, la
distribucion esta mas equilibrada segun la edad, con aproximadamente una cuarta parte de
los docentes en cada uno de ellos, mientras que en la escuela media predominan los profesores
de mas de 30 afios (80,7%), de los cuales casi el 30% tienen 46 afios 0 mas. No es de extrafar,
por tanto, que los porcentajes mas elevados de “profesores alumnos” se encuentren entre los
de educacidn infantil: el 24,3% declara estar estudiando aun, seguido del 23% de los
profesores de primaria y el 13,3% de los de secundaria. No es despreciable, por tanto, la
porcién de profesores de Educacién Bésica (21,6%) que sigue estudiando, entre ellos los de
educacion infantil, que también son mas jovenes y mayoritariamente negros y mestizos.
(Gatti y Barreto, 2006, pp.26-27)

La falta de especializacién y la no conclusion de las licenciaturas entre los profesores

de Educacion Infantil y los afios iniciales de la Educacion Primaria, representa un gran

problema para la calidad, especialmente de la educacion publica. La Ley de Directrices y

Bases de la Educacion Nacional (LDBEN), promulgada en diciembre de 1996 por la Ley n°

9.394, establece la titulacién académica, esto es, poseer alguna licenciatura de la Educacion

Superior, como criterio minimo para los profesores de toda la ensefianza basica. Del mismo
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modo, el Plan Nacional de Educacion (PNE) formulado por la Ley n® 13.005 de 2014, estipula
como meta que todos los profesores de Educacion Bésica tengan una formacion especifica,
a partir de un titulo de grado de nivel superior. (Carvalho, 2018)

En el municipio analizado no se encontro este problema, ya que todos los profesores
entrevistados tenian al menos la licenciatura y la gran mayoria poseia un titulo de posgrado,
como se ha referido. Sin embargo, esta no es la realidad en la mayoria de los municipios
brasilefios, donde es comun que personas sin titulo de educacion superior ejerzan la docencia,
de la misma manera que es frecuente que haya profesores no polivalentes en la educacién
infantil y en los primeros grados de la primaria, inclusive se reportan profesores que imparten
asignaturas de areas que no corresponden a su formacion.

Asimismo, segun los estudios de De Souza y Barbosa Gouveia (2011) y Carvalho
(2018) y la nota técnica de Diesse - Departamento Intersindical de Estadistica y Estudios
Socioeconomicos (2014), el porcentaje de profesionales de la ensefianza con formacion
restringida hasta el bachillerato se ha reducido considerablemente desde finales del siglo XX,
mientras que los poseedores de formacion superior crecieron exponencialmente, lo que
representa una mejora significativa para los estandares de ensefianza, estipulados por la
Constitucién Federal de 1988, la LDBEN, el PNE y el BNCC.

Como sefialan las investigaciones de UNESCO (2004) y de Catrib, Gomes y Goncalves

(2008), se observa que la mayoria de los profesores brasilefios tenia una formacién adecuada

desde el punto de vista del nivel de educacion requerido para los niveles de ensefianza donde

se desempefian, sobre todo si se tiene en cuenta que hasta 1996 el curso minimo exigido por
la ley para el ejercicio de la docencia en la educacion infantil y en los cuatro primeros grados

de la escuela primaria era el nivel medio de Magisterio. (Gatti y Barreto, 2009, p.33)

A pesar del importante aumento de docentes con formacion superior, cabe subrayar que la
realidad educativa actual exige una formacién continua de estos profesionales, ya que la sociedad
y las tecnologias pasan por frecuentes transformaciones, rupturas, que cambian las cosmovisiones
y valores, las necesidades y normas sociales, y con ello, la misma realidad educativa.

En el contexto actual, es comprensible que se hayan depositado muchas expectativas en el

sistema educativo, fuertemente marcado como indicador definitorio del desarrollo social,

cultural y econémico. En la mayoria de los paises, el nuevo siglo ha venido acompafiado de

reformas destinadas a adaptar la educacion a las exigencias de los nuevos tiempos y

contextos, como la globalizacion de las economias, las politicas publicas actuales v,
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especialmente, el impacto de las nuevas tecnologias y formas de comunicacion. En este

ambito, el conocimiento y la educacion pasan a tener un valor de gran importancia, asi como

la formacion del profesorado se convierte en un campo de serios desafios. (Ramalho et al.,

2004, p.18)

Con el auge de los avances tecnoldgicos, las maquinas han sustituido el trabajo humano
en el campo, en las industrias y otros sectores. Respecto a la docencia, sobre todo en los dltimos
afios e intensificado por la pandemia de Covid-19, el empleo de las tecnologias digitales ha
aportado mucho a los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Sin embargo, especialmente
para los profesores de mayor edad, la adaptacion a estos recursos es compleja o incompleta.

Hoy en dia, el mundo en su conjunto evoluciona tan rapidamente que los docentes, al igual

que los miembros de otras profesiones, deben empezar a admitir que su formacion inicial no

les basta para el resto de su vida: necesitan actualizar y perfeccionar sus conocimientos y

técnicas, a lo largo de su carrera. Debe respetarse cuidadosamente el equilibrio entre la

competencia en la asignatura impartida y la competencia pedagogica. (Delors, 2001, p.161)

Con las constantes transformaciones y evoluciones, los profesores que no pueden
seguir el ritmo de estos cambios, acaban perdiéndose en medio del proceso educativo. De ahi
la importancia y la extrema necesidad de promover la formacion continua de todos los
profesionales de la educacion.

Esta formacion continua del Profesorado es un aspecto importante a la hora de considerar las

nuevas exigencias en el &mbito educacional, en el que a menudo es necesaria la movilizacion

de nuevas competencias en los docentes. La formacidn continua también presenta cifras
crecientes en los Gltimos afios. Sin embargo, existen dudas sobre la permanencia a mas largo
plazo de las contribuciones de estos cursos sobre la practica docente, aunque inicialmente los

cursos puedan haber presentado efectos positivos. (Carvalho, 2018, p.35)

De esta manera, la calidad de la educacion se alinea con el proceso de formacion
continua de los profesores, puesto que permite la mejoraria de la competencia pedagdgica,
ademas de proporcionar una mayor solidez al conocimiento. Al mismo tiempo, la formacién
continua posibilita la aplicacion de nuevos métodos y perspectivas pedagogicas y educativas
a los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Segun De Souza y Barbosa Gouveia (2011), los cursos de formacion continua
promueven una inversion latente en vistas de una formacion general mas completa, por lo

gue serian de gran ayuda para un gran numero de profesores menos especializados en los
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afios iniciales de la educacion. En este escenario, la formacion continua viene ganando cada
vez mas protagonismo, como sefialan Gatti y Barreto (2009, p.199):

Se observa que la formacion continua ha recibido una atencion destacada. Los indicadores
revelan el elevado nimero de profesores que participan en actividades o cursos con esta
finalidad. Segun los datos del Censo de Profesionales de la Ensefianza Béasica de 2003,
analizados por Catrib et al. (2008), 701.516 de un total de 1.542.878 de profesionales,
participaron en alguna actividad o curso, presencial, semipresencial o a distancia en los dos
afios anteriores, ofrecidos bien por instituciones gubernamentales, en el d&mbito de las
entidades federadas, Unidn, estados y municipios; o por instituciones de ensefianza superior
de caréacter publico o privado, u ONGs, sindicatos e incluso por las propias escuelas.

A su vez, Gatti y Barreto (2009) subrayan la heterogeneidad de estos cursos de
formacion continua y destacan su complejidad, especialmente si se tienen en cuenta las
condiciones socioecondémicas de los profesionales.

Es necesario considerar, en estos indicadores, que la denominacién de formacion continua

presencial abarca un universo muy heterogéneo de actividades, cuya naturaleza varia, desde

formas mas institucionalizadas, que otorgan certificados con duracion prevista y organizacion
formal, hasta iniciativas menos formales que pretenden contribuir al desarrollo profesional
del profesor, ocupando horas de trabajo colectivo, o haciéndose efectivas como intercambios
entre pares, grupos de estudio y reflexion, mas cercanos a la practica cotidiana en la unidad

escolar y el salon de clases. (Gatti y Barreto, 2009, p.200)

Carvalho (2018) expone la posibilidad de que los profesionales de los grados
superiores tienen cierta resistencia a invertir en este tipo de formacién, asumiendo una
posicion comoda en el mercado laboral educativo, sobre todo los que tienen una carga de
trabajo mayor o imparten clases por la noche.

Figura 9
Cursos Realizados para Ensefiar en Educacion Primaria por los Profesores Polivalentes del
Municipio de Ibirité
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Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

La Figura 9 y la Tabla 13 muestran los cursos realizados por los participantes para
ensefiar en la Educacion Primaria. Se comprueba que la gran mayoria son licenciados en
Pedagogia, con un total de 108 de los 129 entrevistados. Los que poseen estudios de
Magisterio suman 52 profesores, y en menor cuantia se hallan los que tienen cursos normales
superiores, de educacion especial y de Letras. Esto demuestra que la tendencia en el
municipio investigado se inclina hacia los profesionales especializados que trabajan en su
area de formacion.

Tabla 13
Cursos Realizados para Ensefiar en Educacion Primaria por los Profesores Polivalentes del
Municipio Ibirité

Frecuencia  Frecuencia

Cursos Absoluta Relativa

Solo Magisterio 4 3%
Solo Normal Superior 6 5%
Solo Pedagogia 67 52%
Magisterio y Normal Superior 7 5%
Magisterio y Pedagogia 39 30%
Magisterio, Pedagogia y Ed. Especial 1 1%
Magisterio, Pedagogia y Letras 1 1%
No responden 4 3%

Total General 129 100%

Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario

A partir de los datos recogidos en la Tabla 13, se verifico que el 52% de los profesores
posee solamente el curso de Pedagogia, en tanto que el 3% y el 5% tienen estudios exclusivos
de Magisterio o Normal Superior, respectivamente. Los que poseen Magisterio junto con el
Normal Superior suman un 5%; Magisterio mas Pedagogia representan una cantidad
significativa del 30%. Finalmente, los que reiinen Magisterio, Pedagogia y educacion especial
resultaron el 1%, al igual que los que tienen Magisterio, Pedagogia e Idiomas.

Tabla 14
Escolaridad del Profesorado - Brasil - 2009/2013/2017

BRASIL 1.857.278 2.017.071 2.078.910
Fundamental 3.332 0,2 1.429 0,1 1.281 0,1
incompleto
e 8.404 0,5 4.731 0,2 3.985 0,2
completo
Ensino médio 550.206 31,8 S04.008 250 443,695 21,3
Superior 1.255.336 67,6 1506903 74,7 1.629.949 78,4




Fuente. Carvalho (2018)

Si se consideran los datos de Carvalho (2018), representativos del pais completo
(Tabla 14), se advierte que en 2009, el 67,6% de los profesionales tenia estudios superiores,
cifra que aumento al 74,7% en 2013 y en 2017 alcanzé el 78,4%. En correlato, el nUmero de
profesores con solo estudios secundarios fue disminuyendo, del 31,8% en 2009, al 25% en
2013 y al 21,3% en 2017. También esta el caso de los profesores que solo tienen estudios
primarios, cifra que baja del 0,5% al 0,2% en este periodo, e incluso los que no completaron
los estudios primarios, descendieron del 0,2% al 0,1%.

Carvalho (2018) también estudia esta situacion a partir de la distribucion de los
profesores en cada etapa educativa, con sus respectivas funciones, ya que un mismo profesor
puede ensefiar en varios niveles educativos. Este escenario, como muestra la Tabla 15, ha
estado marcado por una trayectoria frecuente en el contexto brasilefio, donde solo la
formacion en los niveles primario y secundario se encuentra en un proceso continuo de
reduccion, mientras que la educacion superior muestra un crecimiento exponencial.

Tabla 15
Escolaridad del Profesorado por Niveles de Ensefianza - Brasil - 2009

TOTAIS ~ 1.857.278 177.560 737.833 785.208 460.023
Fundamental 3332 1285 03 1101 01 1137 0d 155 0,0
ncompleto
Fundamental

2009 Fundamenta 8404 3731 10 3105 04 2185 03 206 00
completo

Ensinomédio 590206 188.785 50,0 279.221 378 165952 21,1 39650 86
Superior 1255336 183759 487 454406 61,6 615935 784 419972 913
Fuente. Carvalho (2018)

Segun los datos presentados en la Tabla 14, en el afio 2009, el nimero de profesores
con estudios primarios incompletos que trabajaban en la educacion infantil era de 377.560;
ya en los primeros afios ascendia a 737.833; en los Gltimos afios eran 785.209 y en la
educacion secundaria se contabilizaron 460.023. De los profesionales que impartian
educacion infantil, 3.731 solo habian completado la escuela primaria; de los docentes de los
primeros afios, 3.105 habian terminado ese nivel, mientras que en los ultimos afios la tasa era
de 2.185; ya en la escuela secundaria, el nimero se redujo a 206 profesionales. En el caso de

los docentes que han completado la educacion basica, en la educacion infantil el nimero era
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de 188.785; en los primeros afios, 279.211; en los ultimos afios, 165.952 y en el bachillerato,
desciende a 39.690. En el caso de los profesores con titulacion superior, 183.759 de los que
trabajan en educacion infantil asistieron a la universidad; en los primeros afos, 454.406; en
los tltimos afios, 615.935 y en el instituto, 419.972. Estas cifras convocan a prestarle atencion
al asunto.

Tabla 16
Formacion del Profesorado por Grado - Brasil- 2013/2017

Educacio
Infantil Anos Iniciais Anos Finais m
M % N % N %

TOTAIS  2.017.071 478.811 750.366 202902 507 617
Fundamental
uneEamenta 1.429 583 041 403 01 515 0,1 107 00
incompleto

013 | Tindamental 4731 255 05 1373 02 1107 01 57 0,0
completo

Ensino médio  504.008 187.135 39,1 213236 284 135.030 16,8 36.739 7.2

Superior 1.506.903 288527 60,3 535354 71,3 666250 830 470674 927

TOTAIS 2.078.910 557.541 761.737 764.731 509.794
Fundamental 1.281 502 01 442 01 443 0,1 96 00
ncompleto
2017
Fundamental 3,085 3158 0,4 1211 0,2 927 0,1 113 0.0
completo

Ensino médio 443,695 180451 324 179451 236 111.329 14,6 32.968 6,5
Superior 1629949 374429 67,2 580633 76,2 652.032 85,3 476.617 93,5

Fuente. Carvalho (2018)

De acuerdo con Carvalho (2018), los profesores que solo tienen estudios de bachillerato
son mas frecuentes en la educacion infantil y en los primeros afios de la escuela primaria que en
otras etapas; situacion que ha ido en aumento en los ultimos afios (Tabla 16), lo que esta en
consonancia con la normativa establecida por la LDBEN, que permite los estudios de bachillerato

para estas etapas.
La educacion superior es la mas frecuente en todas las etapas educativas, y el porcentaje ha
ido aumentando a lo largo de los afios. Esta tendencia también estd en consonancia con la
LDBEN y con la Meta 15 del PNE, ya que establecen, con la excepcion descrita para el nivel
secundario, que el requisito minimo para que un profesor pueda trabajar en la Educacion
Basica es un titulo de educacion superior. Los datos obtenidos confirman el hecho de que las
redes educativas se han ido adaptando lentamente a los requisitos establecidos por la
legislacion, y también confirman la tendencia a que los profesores de nivel medio se gradten

en la ensefianza superior. (Carvalho, 2018, p. 39)

74



Los datos analizados por Carvalho muestran también un crecimiento exponencial del

namero de profesores con titulos de posgrado entre el periodo 2009 y 2017 (Figura 10).

Figura 10
Porcentaje de Profesores con Postgrado Lato o Stricto Sensu - Brasil - 2009/2013/2017
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Fuente. Carvalho (2018)

No obstante, cabe advertir que:

A pesar del evidente crecimiento de estos porcentajes (11,7 puntos porcentuales entre 2009

y 2017), todavia es necesaria una evolucién importante para alcanzar la Meta 16 del Plan

Nacional de Educacién, que establece que al menos el 50% de los profesores de Educacion

Basica deben estar formados en el nivel de posgrado, lato o stricto sensu. (Carvalho, 2018,

p.47)

En este contexto es posible observar que la cantidad de profesionales con posgrados ha
ido aumentando a lo largo del tiempo, lo que indica un crecimiento en el interés por estas
titulaciones, observado no solo en la especializacion, sino también en otros niveles académicos.

Se puede comprobar que la cantidad absoluta de profesores posgraduados aumenta a lo largo

del periodo analizado. Comparando estos datos con el nimero total de profesores de

Educacion Basica en Brasil, se observa que en la educacién infantil hay un aumento mas

evidente del nimero de profesores a lo largo del periodo, pero el nimero de posgraduados en

esta etapa es menor que en las demas. A pesar de ello, es la etapa en la que se produce la
mayor variacion en el porcentaje de posgraduados: una variacién positiva de 7 puntos
porcentuales (p.p.) entre 2009 y 2017. Para los afios de la ensefianza primaria, el nimero de
profesores se mantuvo relativamente estable, y el numero relativo (proporcion) de
postgraduados muestra incluso un descenso en los Gltimos afios: variacién positiva de 1,6 p.p.

para los primeros afios y negativa de 5,3 p.p. en los altimos. En el bachillerato también se
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observa una variacion negativa de estos porcentajes, de 3,3 p.p. en el periodo estudiado.

(Carvalho, 2018, p.47)

Otro aspecto sefialado por la misma autora es que la mayoria de los profesores con
titulos de educacidn superior se graduaron en instituciones privadas, una tendencia frecuente
en la estructura educativa brasilefia, que puede ser resultado de las politicas de incentivo a la
educacion superior privada, como el PROUNI (Programa Universidad para Todos) y el FIES
(Fondo de Financiacion de Estudiantes de Educacion Superior). (Carvalho, 2018)

Gatti y Barreto (2009), a su vez, asocian las instituciones educativas privadas a las
empresas. Justifican, de este modo, el gran estimulo a las inscripciones en sus cursos, con
programas de apoyo del gobierno y politicas publicas.

Segun el censo de 2007, entre las diez mayores universidades del pais en nimero de alumnos,

solo tres eran publicas, y es sabido que es entre las publicas donde se concentran las

instituciones de excelencia académica. La Universidad de Sao Paulo, la mayor de las
universidades publicas brasileras, ocupa el sexto lugar en nimero de matriculados (con

49.774 estudiantes); ademas de la USP, la Universidad Estatal de Sdo Paulo y la Universidad

Federal de Para ocupan el noveno y décimo lugar, respectivamente, con algo mas de 32.000

estudiantes cada una. El proceso de transformacion de un ndmero importante de

universidades privadas en grandes empresas, con mas de 100 mil alumnos en algunas, dio
lugar a la expansion de sus campus en diferentes estados y regiones del pais, pero el éxito
empresarial que han alcanzado no parece haber ido acompafiado de una correspondiente
maduracion académica y del desarrollo efectivo de la capacidad de crear nuevos
conocimientos a través de la investigacion, que es objeto principal de las actividades de

caracter propiamente universitario. (Gatti y Barreto, 2009, p.59)

De acuerdo con los resultados del cuestionario aplicado en la presente investigacion,
la mayoria de los docentes polivalentes del municipio de Ibirité, realizaron sus estudios de
pregrado en instituciones educativas publicas, principalmente en la UEMG, como se sefiala
la siguiente Tabla 17.

Tabla 17
Institucion Educativa donde Realizaron el Curso de Licenciatura los Profesores Polivalentes de
Ibirité
L Frecuencia  Frecuencia
Institucién

Absoluta Relativa
UEMG o ISEAT o FHA 58 45%
UNOPAR 22 17%
PUC 8 6%
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UCB - Univ. Castelo Branco
UNIMONTES

UNIPAC

Univ. de Italna

Newton Paiva

UFMG

UNIBH

Unicesumar

UNIUBE

Fac. Metropolitana de BH
FETREMIS

FUMEC

Fund. Monsenhor Messias Sete Lagoas
ULBRA

UNIPAC Univ. Pres. Antonio Carlos 1%
No responden 10%
Total General 129 100%
Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario
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Con base en el analisis de Carvalho (2018), se reafirma que ha habido una reduccién
en el nimero de profesores graduados en las instituciones de educacion publica, factor que
se asocia a las politicas publicas de promocion de la educacion superior privada (Figura 11).
También es un factor que puede vincularse a la creciente oferta de cursos a distancia en las
instituciones privadas, asi como a la alta competencia para el acceso en ciertas instituciones
publicas. Segun Gatti y Barreto (2009, pp.60-61):

De los 22.101 cursos de ensefianza superior de diversa indole existentes en el pais, el sector

privado se encargaba de mantener el 70% de ellos. Pero cuando se trata de la formacion de
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profesores, la oferta de cursos publicos y privados tiende a ser mas equitativa. En 2001, el
sector publico tenia algo mas de la mitad de los cursos (51,4%), mientras que en 2006 la
situacion se invierte: el sector privado tiene el 54,2% de ellos. A pesar de esta pequefia
variacion, el equilibrio relativo entre lo publico y lo privado en la oferta de cursos de
licenciatura presenciales, si se compara con la presencia mayoritaria del sector privado en el
total de cursos de educacion superior, puede indicar la mayor implicacion del Estado en la
preparacion de los que en su mayoria serén sus propios empleados.

Sin embargo, la distribucion de la oferta de cursos entre instituciones publicas y

privadas también esta sujeta a otros factores, como se puede ver en la Tabla 18.

Tabla 18
Matricula en Cursos Presenciales de Pregrado segun Categoria Administrativa de las IES - Brasil,

Pablico Privado
Periodo Subtotal Comun. | Subtotal | Total
Federal | Estadual | Municipal Particular | Confes)
Filantr.
2001 145981 128.356 21.213 295.550 125.846 154.413 280.259 575800
(25.4) (22.3) 3.7) (51.3) (21.9) (26.8) (48.7) (100,0)
Licenciatura Il
2006 163.349 169897 34.106 367.352 203.508 235087 438.595 805.756
(20.3) (P1N) (4.2) (45.6) (25.3) (29.2) (54.4) (100,0)
2001 41331 56.188 5.240 102.759 7707 79.745 156816 259.575
(15.9) (21.6) 2.0) (39.6) (29.7) (30.7) (60.4) (100,0)
Licenciatura |
2006 37877 53000 6.020 126906 129.688 99383 229071 355977
(10.6) (23.3) (1.7) (35.7) (36.4) (27.9) (64.3) (100,0)
2001 187.312 184544 26,453 OR300 202917 234.158 137075 R35.384
(22.4) (22.1) 3.2) (47.7) (24.3) (28.0) (52.3) (100,0)
Toual
- 2006 201.226 252.906 $0.126 494.258 333.196 334470 667.666 | 1.161.733
(17.3) (21.8) (3.5) (42.5) (28.7) (28.8) (57.5) (100,0)
2001 a 2006

Fuente. Gatti y Barreto (2018)

En el periodo entre 2001 y 2006, se verifica un crecimiento notable del nimero de
matriculas en las instituciones privadas, al mismo tiempo que un mayor esfuerzo por ampliar los
cursos publicos (Tabla 18).

Se comprueba que la proporcion de crecimiento de la matricula en las titulaciones de grado 1y

Il ha sido sistematicamente inferior al crecimiento de los cursos publicos. Sin embargo, el

panorama se invierte cuando consideramos el sector privado. En 2006, la proporcion de

matriculas de estudiantes que asisten a instituciones privadas (57,5%) fue superior al
crecimiento de los cursos (54,2%). Entre los factores que pueden contribuir a explicar la mayor

demanda de estudiantes para los cursos privados se encuentran: el nimero de plazas ofertadas
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por las IES, los exdmenes vestibulares mas competitivos en las instituciones publicas,

especialmente en las méas prestigiosas, y el periodo de funcionamiento de los cursos. (Gatti y

Barreto, 2009, p.62)

En general, el 47% de los profesores encuestados en esta investigacion se graduaron
entre 2006 y 2010 (Figura 12). Solo el 2% lo hizo antes de 2001 y el 16% entre 2001 y 2005.
Esto muestra un cuadro de profesores relativamente jovenes, con formacion reciente, pero
también con un buen tiempo de trabajo y experiencia.

Figura 12
Afio de Finalizacion del curso de Licenciatura de los Profesores Polivalentes de Ibirité
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Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario

En cuanto a las instituciones donde laboran estos profesores, las méas recurrentes
fueron: Escuela Estatal Jodo Ferreira de Freitas, Escuela Municipal de Bairro Palmeiras y
Escuela Municipal de Bairro Alvorada, con una frecuencia de 17, 15 y 12 profesores
respectivamente (Tabla 19).

Tabla 19
Escuelas donde Trabajan los Profesores Polivalentes de Ibirité

. Frecuencia Frecuencia
Instituciones

Absoluta Relativa
EE Joao Ferreira De Freitas 17 11%
EM Do Bairro Palmeiras 15 10%
EM Do Bairro Alvorada 12 8%
EM Da Vila Ideal Serra Dourada 10 6%
EM Do Bairro Serra Dourada 10 6%

EM Do Bairro Sol Nascente 9 6%

EM Profa Marinete Damasceno Pinheiro 9 6%

EE Dos Palmares 8 5%

EM Maria Das Merces Aguiar 7 5%

EM Pref Jose Wanderley 7 5%

EM Bonequinho Doce 6 4%
6

EM Profa Carmelita De C Garcia 4%
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EM Profa Maria Martins De Moraes 3%
EE Antonio Pinheiro Dinis 3%
EE Sandoval Soares De Azevedo 3%
EE De Canaa 2%
EM Joao Ferreira De Freitas 2%
EM Maria Jose De Aguiar 2%

EM Do Bairro Morada Da Serra
INST Educ Castro Alves

APAE Esc Viver Feliz

EE Cora Coralina

1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%
1%

EM Do Bairro Jardim Montrealouro Negro 1%

Total General 154 100%
Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario

EE Gyslaine De Freitas Araujo
EE Imperatriz Pimenta

EE No Parque Elizabeth

EE Pedro Evangelista Diniz

EE Profa Elza Cardoso Rangel
EM Cel Duval De Barros

EM Cristiano Pacifico Ferreira
EM De Barreirinho

EM Do Bairro Jardim Das Rosas

P R R R R R R R R R R P NDNDWWwWwSDN~OG

Otro indicador importante para el analisis del perfil formativo de los profesores es su
carga horaria laboral, factor que ayuda a entender el tiempo que tiene el docente para preparar
sus clases, planificar y corregir las actividades, evaluaciones, etc. Como sefiala Carvalho
(2018, p.50):

Algunos profesores asumen cargos docentes en mas de una clase, mas de un centro y mas de
una asignatura, ampliando asi su radio de accién, lo que multiplica las demandas sobre estos
profesionales. Ademas, con el fin de satisfacer la demanda de profesores para la poblacién
en edad escolar, algunas redes educativas aumentan la jornada de trabajo de estos maestros,
lo cual dificulta la labor de aquellos cuyo horario de trabajo estd fragmentado en diferentes
redes de ensefianza y escuelas. Estas condiciones tienen un impacto directo en la capacidad
de organizacion y trabajo de los profesores, afectando su rendimiento y la calidad de la
ensefianza.

Segun los datos analizados, mas de las tres cuartas partes (77%) de los profesores
entrevistados trabajan dos turnos diarios, mientras que el 19% trabaja en uno y el 4% en tres
(Tabla 20).
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Tabla 20
Turnos de Trabajo de los Profesores Polivalentes de Ibirité

Frecuencia  Frecuencia
Turnos de clases

Absoluta Relativa
1 41 19%
2 170 7%
3 9 4%
Total General 220 100%

Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

En cuanto a los turnos en la red municipal, estatal y privada, se observé que casi la
mitad de los profesores entrevistados (40%), tienen todos los turnos ocupados solo por la red
municipal, sumando una cantidad de 52 docentes. El 32% de los encuestados asiste a un solo
turno en la red publica, o sea, un total de 41 profesores. El 18% tiene turnos en la red
municipal y en la estatal, mientras que solo el 2% labora en la red publica y en la privada
(Figura 13).

Figura 13
Turnos de Trabajo en la Red Estatal, Municipal y Privada de los Profesores Polivalentes de Ibirité

50%
40%

40
32%
30%
20% 18%
10 8%
-
0% I

Todosrede Apenas1 Redes Todos rede Rede publica
municipal turnona municipale estadual e privada
rede publica estadual

=

Frequéncia Relativa

x

Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

En cuanto al nimero de horas semanales que pasan en la escuela, e en general,
aproximadamente un tercio de los encuestados permanece entre seis y 10 horas en la escuela,
mientras que una quinta parte lo hace entre 31 y 40 horas (Tabla 21).

Tabla 21
Cantidad de Horas Semanales en la Escuela de los Profesores Polivalentes de Ibirité

. Frecuencia  Frecuencia
Cantidad de horas

Absoluta Relativa
Hasta 5 horas 17 13%
De 6 hasta 10 horas 37 29%
De 11 hasta 20 horas 12 9%
De 21 hasta 30 horas 20 16%
De 31 hasta 40 horas 28 22%
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De 41 hasta 50 horas 14 11%
51 horas 0 més 1 1%
Total General 129 100%
Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

Carvalho (2018) llama la atencion sobre ciertos factores que afectan al desempefio
profesional del docente, entre ellos, algunos de los mencionados hasta el momento: la
excesiva carga de trabajo, cantidad de turnos, asignaturas, clases y alumnos, que aumentan
considerablemente el tiempo de planificacion y organizacion de las clases. Segun la autora:

El andlisis del contexto laboral del profesor pretende estudiar la carga de trabajo a la que esta

sometido y que puede afectar su rendimiento. Aunque es un enfoque que no cubre toda la

complejidad del trabajo del profesor, este estudio utiliza algunas variables que estan disponibles
en el Censo de Educacion Basica, mas especificamente: el tipo de contrato con la escuela, el
namero de escuelas, clases y asignaturas en las que el profesor ensefia. Se parte de la base de que
cuantas mas vinculaciones/escuelas/clases/materias tenga un profesor, mayor serd su esfuerzo
para gestionar y planificar la ensefianza y las relaciones con los alumnos, lo que puede

comprometer la calidad de su trabajo y su equilibrio profesional. (Carvalho, 2018, p.51)

Como se ha expuesto, gran parte de los profesores entrevistados ya tienen algin
tiempo de haberse graduado, entre 2006 y 2010. La mayoria también demuestra tener
experiencia en los primeros afios de la educacién primaria. EI 40% posee entre 11 y 20 afios
de experiencia, mientras que el 13% tiene hasta cinco afios, lo que denota que constituye
cuerpo docente experimentado (Tabla 22).

Especificamente en la ensefianza de las Matematicas también se observo el
predominio del tiempo de experiencia entre 11 y 20 afios en el 37 % de los encuestados. Por
otro lado, el nimero de profesores con experiencia de hasta cinco afios es mayor en relacién
con los grados iniciales de primaria (Tabla 23).

Tabla 22
Tiempo de Experiencia en la Ensefianza Primaria de los Profesores Polivalentes de
Municipio de Ibirité

Frecuencia  Frecuencia

Tiempo Absoluta Relativa
De 0 hasta 5 afios 17 13%
De 6 hasta 10 afios 32 25%
De 11 hasta 20 afios 52 40%
De 21 hasta 30 afios 25 19%
31 afios 0 mas 3 2%
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Total General 129 100%
Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

Tabla 23
Tiempo de Experiencia en la Ensefianza de las Matematicas de los Profesores Polivalentes de Ibirité

. Frecuencia  Frecuencia
Tiempo

Absoluta Relativa
De 0 hasta 5 afios 21 16%
De 6 hasta 10 afios 31 24%
De 11 hasta 20 afios 48 37%
De 21 hasta 30 afios 27 21%
30 afios 0 mas 2 2%
Total General 129 100%

Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario

La mayoria de estos profesores imparten tres 0 mas asignaturas, solo el 1% ensefia
una exclusivamente. Ningln encuestado tiene dos. El 41% administra tres asignaturas, el
12% cuatro y el 46% cinco o méas (Tabla 24).

Tabla 24
Numero de Asignaturas Impartidas por los Profesores Polivalentes de Ibirité
. Frecuencia  Frecuencia
Cantidad

Absoluta Relativa
1 1 1%
2 0 0%
3 52 41%
4 15 12%
5 0 mas 59 46%
Total General 127 100%

Fuente. Elaboracién propia con los datos obtenidos en el cuestionario
En cuanto a los recursos puestos a disposicion por las escuelas para mejorar los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, la mayoria de los profesores (72%) se pronunciaron

positivamente; asimismo, el 15% expreso que estos recursos no estan disponibles (Tabla 25).

Tabla 25
Recursos Disponibles para Mejorar el Aprendizaje de los Alumnos
Respuesta Frecuencia Frecuencia
P Absoluta Relativa
Si 93 72%
Parcialmente 6 5%
No 19 15%
No responden 11 9%
Total General 129 100%

Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario
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En general, el 80% de los profesores entrevistados trabajaba con un rango de entre 20
y 30 alumnos, mientras que solo el 17% tenia entre 10 y 20; el 2% declaré que labora con
menos de 10. Se observo una clase con més de 30 alumnos, lo que muestra, en general, un
bajo promedio de estudiantes en estas escuelas (Tabla 26).

Tabla 26
Promedio de Alumnos en Cada Clase de los Profesores Polivalentes de Ibirité
Frecuencia  Frecuencia

Cantidad Absoluta Relativa
Hasta 10 3 2%
De 10 hasta 20 22 17%
De 20 hasta 30 103 80%
De 30 hasta 40 1 1%

Total General 129 100%

Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario

También se pregunt6 si el tiempo destinado a la asignatura de Matemaéticas se
considera suficiente. En este caso el 51% de los encuestados respondi6 que si, el 30% dijo
que parcialmente, en tanto el 18% considero que era insuficiente (Tabla 27).

Tabla 27
Suficiencia del Tiempo Disponible para la Clase de Matematicas

Frecuencia  Frecuencia
Respuestas

Absoluta Relativa
Si 66 51%
Parcialmente 39 30%
No 23 18%
No responden 1 1%
Total General 129 100%

Fuente. Elaboracion propia con los datos obtenidos en el cuestionario

5.4 Conocimientos Pedagdgicos Necesarios para los Profesores Polivalentes que
Ensefian Matematicas en los Afios Iniciales de las Escuelas Publicas de Ibirité

Para analizar el perfil de los profesores que ensefian Matematicas en los primeros
afios de la educacion primaria en las escuelas publicas de Ibirite, también se necesita conocer
los cursos en los que se formaron esos docentes. Segun la Ley n° 7.109 del 13 de octubre de
1977, para ensefiar a los nifios de primero a quinto de primaria, el profesional requiere tener
un titulo de profesor, como se ha referido. Con la aprobaciéon de la Ley n° 9.394/96 de
Directrices y Bases de la Educacion Basica (LDBEN) se regula la formacion necesaria del
profesor de educacidn bésica, aungue esta ley ha sido modificada a lo largo de los afios. La
Ley n®12.796 de 2013, reafirmada por la Ley n°® 13.415 de 2017, establece que:
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La formacion del profesorado para actuar en la Educacién Bésica se realizaré en la ensefianza
superior, en un curso de grado completo, admitiéndose, como formacién minima para el
gjercicio de la docencia en la educacion infantil y en los cinco primeros afios de la educacion
primaria, la ofrecida en el bachillerato, en la modalidad normal. (Art. 62)

Aunque la formacion minima requerida es el nivel de bachillerato, muchos profesores
poseen titulo universitario. Esta formacion docente se viene dando en los cursos de Pedagogia
y Normal Superior (Nacarato, 2017). La Pedagogia tiene amplias atribuciones, aunque el
foco es la formacion de profesores para los primeros afios de escolaridad. La demanda
curricular es grande en el &mbito educativo e implica &reas de conocimiento como la
filosofica, histdrica, antropoldgica, socioldgica, politica y cultural (Gatti, 2010).

El curso de formacién basica en Pedagogia se compone por diversas asignaturas,
generalmente de forma fragmentada. Segun el anélisis de Curi (2004), las cantidades relativas
de horas destinadas a la educacion Matematicas eran pocas en 36 cursos de Pedagogia
examinados: menos del 4% de las 2200 horas establecidas. Esta situacion da cuenta de la
precaria situacion de los contenidos de Matematicas en esta licenciatura, con amplia
desventaja si se compara con otras areas de conocimiento; por ejemplo, en Lengua tienen
mas horas de formacion que en Matematicas. Nacarato y Paiva (2017) explica también que,
incluso, muchos de estos estudiantes de Pedagogia arrastran una cierta aversion por las
Matematicas, proveniente de cuando eran alumnos de la educacion regular, lo cual a su vez
puede crear un blogueo a la hora de ensefiar. En este sentido, Curi (2004) afirma que:

(...) se puede considerar que los futuros profesores terminan los cursos de formacion sin

conocer los contenidos matematicos con los que van a trabajar, tanto en lo que se refiere a

los conceptos y procedimientos, como al propio lenguaje matematico que van a utilizar en su

practica docente. En otras palabras, parece existir una concepcion dominante de que el
profesor polivalente no necesita “saber Matematicas” y que basta con saber ensefarlas.

(pp.76-77)

Libaneo (1996) enfatiza en la exigencia de que el profesor tenga seguridad y dominio
del contenido a ensefiar. Shulman (1987), en este sentido, subraya también que el docente no
solo necesita saber el contenido, sino también formular, ilustrar y ejemplificar, para facilitar
la comprension de los alumnos. En la misma perspectiva, Ponte (1994) resalta que dominar
bien el contenido y tener una formacion pedagogica de calidad son elementos esenciales para

ejercer la docencia. EI conocimiento del profesor esta relacionado con la persona, con la
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experiencia vital, con la historia profesional, con su identidad y también con la relacion con
los alumnos y demas personas de la escuela. EI docente comienza la construccién profesional
cuando todavia esta en el curso de formacion inicial y se desarrolla durante su trayectoria
laboral. (Tardif, 2000)

En cuanto a la ensefianza de las Matematicas, en el modelo tradicional no se tienen
en cuenta los conocimientos previos de los alumnos. La asignatura se imparte a través de
ejercicios de repeticion y fijacion, lo cual dificulta que esos conocimientos trasciendan del
aula a la vida cotidiana de los estudiantes. Estos aprenden usualmente las Matematicas a
través de férmulas y aplican reglas transmitidas por los profesores. Se llega a pensar incluso
que esta materia estd compuesta de conceptos totalmente incuestionables, creados por algun
genio y no hay preocupacion en comprenderla a profundidad. (D’Ambrosio, 1989)

Es una tarea imperiosa que los educadores deconstruyan el mal concepto que existe
sobre las Matematicas. Requiere estimularse al alumno para que busque, comprenda y
produzca medios que faciliten el aprendizaje; mas aln, que concientice que existen varios
caminos para llegar al mismo resultado. Como afirma Libaneo (1996), hay que formar la
capacidad de criticar, crear y saber aplicar los conocimientos y habilidades en las tareas
teoricas y practicas. De acuerdo con este autor, con la memorizacion de contenidos no se
pueden formar alumnos observadores y activos; se necesita ayudarles a comprender los
conocimientos. Para Freire (1996), en esta misma linea, el profesor tiene el deber de estimular
la capacidad de aprender del estudiante, de hacer crecer su curiosidad epistemolégica.

Libaneo (2004) argumenta que los alumnos traen al aula una fuente de materia prima: las
experiencias de su vida diaria, de su familia, de su trabajo, de su entorno cultural y estas han de
conectarse con el estudio de las asignaturas. El profesor se encarga de que estos contenidos sean
vivos y significativos, y que se conecten con los problemas de la practica cotidiana.

Es importante que la presencia del conocimiento matematico sea percibida, analizada y

aplicada a las mdltiples situaciones que rodean al mundo, en tanto las Matemaéticas

desarrollan el razonamiento; aseguran la fluidez del pensamiento; permiten la creacion y

maduracion de numerosas ideas, lo que se traduce en libertad, factores todos que estan

estrechamente vinculados al medio social. Por ello, las Matematicas también favorecen y

facilitan la interdisciplinariedad, asi como su relacion con otras areas de conocimiento

(filosofia, sociologia, literatura, misica, arte, politica, etc.). (Rodrigues, 2005, p.5)
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En cuanto al conocimiento necesario para la practica docente, David y Moreira (2013)
afirman que el conocimiento pedagdgico del contenido no se construye fuera de la escuela
sino dentro de ella, donde la razon de ser de estos saberes es la practica. Es asi que Tardif
(2000) describe la préactica pedagdgica como una actividad dificil porque implica una
produccidn de conocimientos diversificados. Segun este autor, existe una confrontacion entre
los saberes académicos y los que se construyen a través de las experiencias vividas.
Especificamente, Shulman (1987) acentta la importancia de comprender el curriculo y las
asignaturas, para que el profesor pueda articular y relacionar facilmente diversas areas de
conocimiento. En efecto, Curi (2004) destaca que el conocimiento de los objetos de
ensefianza, los conceptos, los procedimientos matematicos, la naturaleza Matematicas y la
Matematicas contemporéanea se constituyen en requisitos indispensables para la ensefianza
de esta asignatura.

Asimismo, de acuerdo con Pimenta et al. (2017), persisten muchos problemas en los
cursos de Pedagogia. En una investigacion realizada en 2012, las 144 matrices de cursos de
Pedagogia examinadas mostraron insuficiencias o inadecuaciones de los cursos de formacion de
profesores polivalentes, dado que esta titulacion requiere el dominio de varias areas de
conocimiento.

Otra de las realidades que viven estos profesores es que usualmente tienen que
trabajar en mas de una escuela. La mayoria de estos profesionales de la ensefianza béasica
provienen de familias humildes, durante sus cursos de formacion no pudieron dar prioridad
exclusiva a su aprendizaje, pues tenian que compartir el estudio con el trabajo. Gatti y Barreto
(2009), en su investigacion que tomo6 como base el ENADE, determinaron que el 20% de los
participantes (137.001 personas) eligieron graduarse de docentes para tener otra opcién de
empleo; es decir, ya trabajaban o pretendian trabajar en algo mas. EI mismo estudio arrojo
que el 10% de los licenciados en Pedagogia son descendientes de padres analfabetos, algunos
de los cuales solo estudiaron hasta cuarto afio de educacion primaria.

Estos estudiantes, después de graduarse, se enfrentan a la necesidad de trabajar con
mas de un grupo o en varias escuelas, por lo que tienen poco tiempo para planificar sus clases,
0 para seguir capacitandose en formacion continua; aspecto tan necesario debido a las
exigencias educativas de la contemporaneidad. La formacion continua permite al profesor

capacitarse para atender con destreza a su publico objetivo.
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Elarticulo 67, punto Il de la Ley 9.394/96, legitima la obligacion de desarrollo profesional
continuado, incluyendo permisos periddicos remunerados para este fin. Segun Gatti et al. (2008),
los constantes cambios que ocurren en el mundo contemporaneo, las nuevas tecnologias, las
innovaciones en el ambito educativo, hacen que el profesor busque actualizarse constantemente.
De igual manera, esa formacion continua también es necesaria debido a la precariedad de los
cursos de licenciatura, para superar los aspectos de la mala formacion anterior.

Freire (1996) senala que “no hay ensefianza sin investigacion, ni investigacion sin
ensefianza” (p.32), ambas se complementan, porque mientras se ensefia, se busca producir
conocimiento, e interviniendo, se educa. Se investiga para superar lo desconocido, para luego

comunicar, ensefiar las novedades que se han aprendido.

5.5 Relacion entre la Practica y los Conocimientos Necesarios del Profesor que Ensefia
Matematicas

El grupo de discusion (o grupo focal) como técnica investigativa nacié en 1926,
concebido por el socidlogo norteamericano Emory S. Bogardus en una investigacién donde
participaron alumnos escolares, a los que animo a expresar sus ideas. Bogardus observé la
virtud de los debates iniciados en los grupos, por lo que los comparé con las entrevistas
individuales. Para la década de 1940, aun siendo poco utilizada, el también sociélogo
estadounidense Paul Lazarsfeld aplico la técnica para observar como se comportaba la gente
al escuchar los programas de radio emitidos durante la Segunda Guerra Mundial. Merton,
Fiske y Kendall, otros socidlogos, publicaron el libro La entrevista focalizada: un manual de
problemas y procedimientos en 1956, considerandose un texto pionero sobre la metodologia
de los grupos de discusién. Durante las décadas de 1960 y 1970, esta técnica se empleo en el
ambito del marketing por cientificos sociales y se expandio a otros espacios a partir de los
afios 1980. Actualmente, varios estudios en el campo de la educacion utilizan esta
herramienta. (Leitdo, 2003)

Borges y Santos (2005) sefialan que los grupos focales son una de las diversas
modalidades disponibles para las entrevistas grupales. De este modo, los participantes hablan
sobre un determinado tema que se expone, estimulando asi el debate de ideas (Ressel et al.,
2008). El grupo se integra por varias personas reunidas para dialogar, debatir, reflexionar y

escuchar sobre un tema concreto (Gatti, 2005). Es una forma directa de recoger datos a traves
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del discurso grupal mientras exponen experiencias y percepciones en torno al topico
escogido. De esta manera, se utiliza para el analisis de temas poco estudiados, usualmente de
repercusion social y cientifica. Sus objetivos se encaminan al disefio de futuras
investigaciones y a la produccion de sentido y significados sobre los topicos seleccionados,
ya que su direccion se centra en la creacion de hipétesis y el desarrollo de modelos y teorias.
(Perosa y Pedro, 2009)

El grupo focal, en cuanto técnica de recogida de datos, ofrece al investigador la
posibilidad de escuchar a varios individuos al mismo tiempo, asi como de analizar las
interacciones durante las reuniones. La intencién es adquirir una variedad de informacion,
sentimientos, experiencias, representaciones y transformarlos en datos de investigacion
(Kind, 2004). La observacion y el analisis de los gestos, opiniones, puntos de vista,
sentimientos y manifestaciones de los participantes son elementos esenciales para
“comprender los discursos, ya que no basta con entender las palabras, sino que es necesario
comprender el pensamiento de los participantes, es decir, es esencial aprender a entender el
significado de cada discurso”. (Aguiar, 2002, p.130)

En este sentido, el grupo de discusion presenta procedimientos que lo separan de otros
tipos de entrevistas grupales, como por ejemplo, la planificacién y creacion del mismo. Por
otro lado, Borges y Santos (2005) recomiendan que los participantes no sean del mismo
ambiente laboral o del mismo circulo de amistades, para no prejuiciar o desvirtuar el
intercambio de ideas, e incluso evitar posibles desacuerdos que puedan existir en la
exposicion de pensamientos y criterios.

Gatti (2005) advierte que la composicion del grupo focal ha de prestar atencién a
algun aspecto homogéneo de los participantes y, al mismo tiempo, ha de ser variada para que
puedan aparecer opiniones divergentes. Segun la misma autora, la homogeneidad se entiende
como una caracteristica comun de los participantes que reviste interés para el estudio del
problema; es decir, la creacion del grupo focal depende del problema sugerido por la
investigacion.

Las reuniones de estos grupos de discusion comprenden normalmente una media de
tres a seis reuniones (dependiendo de la naturaleza de la investigacion), con una duracion
media de 90 minutos, sin superar el limite de tres horas para no agotar a los participantes.

Los encuentros suelen grabarse y se aconseja celebrar al menos dos reuniones grupales. Para
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Malhotra (2006), “el moderador debe establecer una relacién con los participantes,
manteniendo las discusiones activas y motivandoles a responder a las preguntas y a expresar
sus opiniones”. (p.158)

Para la recogida de datos, el moderador proporciona a los participantes informacion
que los hace sentirse comodos, explicandoles lo que se espera de ellos, como se desarrollara
la reunién, la duracion, los objetivos y la garantia de confidencialidad de todos los registros,
incluyendo los nombres de los participantes. Es fundamental dejar claro que todas las
opiniones son validas, no hay criterios correctos o incorrectos en el intercambio de ideas,
cada reflexion sera importante y contribuira a la investigacion. (Gatti, 2005)

De acuerdo con Malhotra (2006), se esperan las siguientes habilidades en los
moderadores:

e Delicadezay firmeza: es indispensable que el moderador sepa relacionar la disciplina
con la empatia, para propiciar la interaccion entre los participantes.

e Permisividad: muestra apertura, y esta atento a las sefiales y los rumbos que toman
las discusiones desarrolladas.

e Comprension incompleta: es esencial que el facilitador aliente a los entrevistados a
ser relativamente objetivos con sus comentarios.

e Animacion: invita a los participantes a interactuar activamente en las reuniones.

e Flexibilidad: ha de ser capaz de improvisar y, si es necesario, modificar el plan de la
reunion en caso de circunstancias imprevistas.

o Sensibilidad: es lo suficientemente receptivo como para dirigir un debate de alto nivel
en el grupo, tanto intelectual como emocionalmente.

Malhotra (2006) también apunta que el propoésito de un grupo focal es alcanzar la
visién de los participantes; es decir, escuchar a un determinado grupo de personas aptas para
hablar de temas de interés para el investigador. El valor tltimo de un grupo de discusion
reside en los resultados obtenidos de los debates; por lo demas, es una herramienta que
requiere poca inversion y recursos econémicos.

Leitdo (2003) concibe una estructura para el desarrollo de grupos focales, como se
muestra en la Figura 14.

Figura 14
Estructura de la Creacién del Conocimiento en los Grupos Focales
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Resultados:
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Fuente. Leitdo (2003, p.54)

En este sentido, resulta fundamental para el investigador decidir cual es el mejor
método de recogida de datos, la mejor forma de obtenerlos y conocer las caracteristicas que
lo componen, para que su uso sea adecuado a las necesidades del estudio en cuestion. De este
modo, la Figura 15 expone una sintesis de algunos aspectos inherentes a los grupos de
discusion.

Figura 15

Caracteristicas de los Grupos Focales
Cantidad de integrantes 8 a 12 personas

Composicion Homogénea: entrevistados, preseleccionados

Contexto fisico Atmosfera informal, relajada

Duracion 1 a3 horas

Grabacién (registro) Medios audiovisuales

Cantidad de sesiones Depende de varios factores, como minimo se recomiendan dos sesiones
Moderador Habilidades de observacion, interpersonales y comunicativas

Fuente. Elaboracién propia

5.6 Analisis de Contenido del Grupo Focal
El analisis de contenido comprende una agrupacién de técnicas de investigacion, que
mediante una descripcion objetiva, sisteméatica y cuantitativa del manifiesto de las
comunicaciones, pretende interpretarlas. (Bardin, 2009) Segln este autor, el tema es un
significado que emerge del texto a analizar, en correspondencia con los criterios relacionados
con la teoria que sirve de guia para la lectura. En este sentido, el andlisis de contenido
tematico supone mostrar los nucleos de significado que constituyen una comunicacion cuya
presencia o frecuencia resulta relevante para el objetivo perseguido. (Bardin, 2009; Minayo,
2007) Segun estos autores, el analisis de contenido se compone de tres etapas:
e EI Pre-analisis es la etapa de organizacion y tiene una intencion operativa y

sistematizada de las ideas iniciales, por lo que esquematiza del modo mas preciso
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posible el desarrollo de la investigacion. En esta etapa se reformulan las hipotesis y
los objetivos iniciales, a medida que se recoge el material y se elaboran también
algunos indicadores que guian la interpretacion final.

e La Exploracion del Material es el momento en que se analiza el texto segun las
indicaciones desarrolladas en el paso anterior.

e EIl Tratamiento de los Resultados, la Inferencia y la Interpretacion es donde se
encuentran los resultados brutos; es decir, se trata de hacer operativas las categorias
que se utilizan en las unidades de analisis y que permiten destacar la informacion
obtenida. En efecto, la Figura 16 expone brevemente los pasos.

Figura 16
Resumen de Proceso de Planificacion en Grupos Focales
Etapa Procedimientos
Definicion clara de los objetivos del estudio
Identificacion del publico a investigar
Definicidon del nimero de sesiones
Definicion del lugar, dia y hora
Determinacion de la infraestructura necesaria
Definicion de la forma de registrar las informaciones
2. Detalles del estudio Seleccidn del moderador y auxiliares
Definicion del nimero de participantes (por sesion)
Definicion del perfil de los participantes
Seleccion de los participantes
Invitacion a los participantes
Preguntas iniciales
Preguntas de transicién
3. Guion de preguntas (por sesién)  Preguntas centrales
Preguntas de resumen
Pregunta final
Listado con antelacién de las posibilidades de analisis
4. Alternativas de analisis Criterios de clasificacion de las informaciones
Comparacion de datos y procedimientos analiticos

1. Definiciones iniciales

Fuente. Ribeiro y Ruppenthal (2002)

5.7 Analisis del Grupo Focal de Profesores Polivalentes de la Ciudad de Ibirité

Se realiz6 un estudio bibliografico sobre los profesores polivalentes de los primeros
afios en la ensefianza bésica. Al respecto, autores como André (2012), Cunha (2010), Curi
(2004, 2008), Fiorentini (2008), Gatti (2005), Gatti y Barreto (2009), Gino y Gomes (2014)
y Libaneo (2015) fueron esenciales para la investigacion. En un primer momento se

identificaron dentro de la revisién bibliografica los aspectos formativos y practicos de la
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profesion docente relacionados con las Matematicas, a partir de establecer vinculos entre el
panorama cientifico y el espacio de investigacion aqui contemplado.

La seleccion del grupo focal como técnica se debe a que proporciona datos de valor
y permite estudiar en profundidad los conocimientos pedagdgicos esenciales para la
formacion de los profesores polivalentes que ensefian Matematicas en los afios iniciales de
la Educacion Bésica en las escuelas publicas en la ciudad de Ibirité en el afio 2019. De esta
manera, se efectia un andlisis del perfil de ese tipo de docentes, segun las fuentes
bibliogréaficas referidas para la concepcion de la encuesta y las preguntas dirigidas al grupo
de discusion, por lo que se prestd atencion a que los conocimientos matematicos adquiridos
por los profesores polivalentes tuvieran relacion con las concepciones, procedimientos y
actitudes de su perfil.

Los docentes que participaron en el grupo focal tenian que poseer como minimo un
titulo de educacion superior en Matematicas y estar trabajando en los afios iniciales de la
educacién basica. También se pretendié que dominen algunos conocimientos especificos,
como el significado de las operaciones, la geometria, las propiedades aritméticas, las técnicas
de resolucion de problemas para poder argumentar, razonar y comunicar correctamente en el
aula, de manera que pudieran asumir una ensefianza de las Matematicas con confianza y
coherencia.

El grupo de esta investigacion se identifico con el nombre de “Grupo focal de
profesores polivalentes”. Las reuniones tuvieron lugar en la Universidad Estatal de Minas
Gerais (UEMG), campus de lbirité; especificamente en el LEPEM - Laboratério de Ensino e
Pesquisa em Educacdo Matematicas (Laboratorio de Ensefianza e Investigacion en Educacion
Matemaéticas). En ellas participaron cerca de seis profesores del sistema escolar pablico de
Ibirité, igualmente asistieron una estudiante de pregrado y becaria del proyecto de investigacion
como observadora, y el papel de moderadora quedé a cargo de la autora de esta investigacion.

Las invitaciones para los encuentros se hicieron a través de la red social WhatsApp
(Figuras 17 y 18). La primera sesion tuvo lugar en la primera semana de agosto de 2019. En
principio iba a ocurrir un sdbado por la mafiana; sin embargo, debido a una huelga no fue posible
realizarla. Por tal razon, el grupo de profesores accedio a reunirse a las 18.15 de los lunes. En
total, hubo tres reuniones con los miembros del grupo focal, que fueron cinco profesores

polivalentes (A, B, C, D y E). Estas reuniones tuvieron lugar en los espacios de la institucion
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UEMG, con una duracion de 60 minutos cada una. Ademas de la conversacion guia del grupo
focal, hubo un momento para que los miembros se reiinan entre ellos.

Figura 17
Invitacion para el Grupo Focal del Dia 30/09/2019

Convidamos vocé para participar do grupo:
"Matematica nos anos inicias do Ensino
Fundamental®

QUEREMOS
OUVIR VOCE!

Te esperamos na sala 52 do prédioc central
da UEMG -1birité (Av. Sao Paulo, n” 3996,
Vila do Rosario - Fundacao Helena
Antipoff) no dia 30 de setmbro as 18:1S5 para
tomarmos um delicioso cafe.

A sua participaco é muito importante!

Fuente. Elaboracién propia

Figura 18
Invitacion para el Grupo Focal del Dia 11/11/2019

GOSTARIAMOS DE TE
CONVIDAR PARA
MOSSAAULTIIA =

Universicdoce ¢o Estodo de Yinos
Gerofs-UEMG. 18:15H
11/11/2019

Fuente. Elaboracion propia

Las reuniones se realizaron mensualmente, de junio a octubre de 2019. Primero se
realiz6 una tertulia donde se sirvié una merienda para que los participantes interactuaran y
se conocieran, y asi hacer mas codmodo el ambiente. EI moderador dirigi6 el dialogo y todos
los datos se recogieron mediante una grabadora de audio.

En la primera reunién se presentd a los participantes y se explico6 como se

desarrollarian los encuentros, las etapas siguientes y los objetivos de la investigacion. Al
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principio de cada reunidon se exponia un nuevo tema y se planteaban preguntas para
profundizar, luego se solicitaba a los integrantes del grupo sus anélisis y percepciones sobre
el asunto tratado. En varios momentos fue necesario intervenir para retomar el foco de las
discusiones y continuar con el intercambio de conocimientos. Al final de cada reunion, el
moderador con la ayuda del observador y el grupo realizaban una sintesis y validacion de la
informacion y puntos de vista destacados.

El grupo de docentes también respondié a los cuestionarios relacionados con las
caracteristicas de los profesores polivalentes, lo cual ocurrio en la primera fase de la
investigacion. Una de las preguntas se referia a la importancia de participar en un grupo de
discusidn, con el objetivo de sondear los conocimientos de los profesores y las exigencias de
su practica. Sin embargo, solo un 20% respondié dicho cuestionario y mostro cierto interés
en participar en el grupo.

Durante las reuniones se discutieron topicos relacionados con las lagunas en la
préactica docente, tales como: la dificultad de los estudiantes en la comprension del lenguaje
matematico; la carga de trabajo y la organizacion y planificacion de los profesores; el plan
de estudios; la falta de la asignatura de historia de las Matematicas; la necesidad de formacién
continua, sefialamiento unanime entre los miembros del grupo; los plazos cortos para la
aplicacion de los conocimientos especificos; sus habilidades para la oferta de una docencia
de calidad.

En la primera reunion se invitd a 30 profesores. De estos, solo 10 mostraron interés en
participar y solo uno asistio al encuentro. A pesar del infortunio que esto provoco y luego de
analizarlo, se decidi6 mantener la metodologia de grupos de discusion. Puntualmente, se cambi6
un poco la invitacién, con tarjetas impresas y bombones (Figura 19).

Figura 19
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Invitaciones con Bombones

Fuente. Elaboracion propia

Las dificultades relacionadas con la falta de voluntariedad para participar en la
investigacion son comprensibles, en tanto las respuestas al cuestionario de algunos profesores
indicaban que tenian hasta tres trabajos, como es el caso de D15 y D119. No obstante, se
procurd poner todo el empefio en que la técnica se desarrolle de la mejor manera posible con
la participacion del publico objetivo.

Al final de la primera reunién, a la que solo asistié un docente, se debatié sobre los
conocimientos pedagdgicos esenciales para la ensefianza de las Matemaéticas. La profesora
presente explicé que le encantan las Matematicas, pero que se sentia frustrada por la
dificultad que tienen los alumnos para aprender los contenidos y que, por muchas estrategias
diferentes que utilizara, al final no se llegaba a resultados satisfactorios.

Uno de los factores que podrian justificar esta dificultad en el aprendizaje de las
Matemaéticas se relaciona con inconvenientes para llevar a cabo la planificacion dentro del
entorno escolar. Por ejemplo, las computadoras siempre ocupadas, el ruido ambiental y la
lentitud de Internet, son algunos de los factores que desaniman a los profesores para planificar
sus clases en la escuela, de ahi que muchos prefieren hacerla en casa, lo que acaba creando
una jornada de trabajo fuera del centro educativo. Diniz y Silva (2018) confirman que cerca
del 70% de los profesores usualmente tienen mas de un cargo, lo cual impacta en la carga
laboral docente tanto de clase como de planificacion.

En la segunda reunién del grupo, a la que asistieron cuatro (A, B, C y E) profesores
polivalentes, se debatid sobre las habilidades que se espera que los estudiantes desarrollen en

la escuela primaria, tanto generales como en Matematicas, y también de conversé acerca de
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la formacion profesional recibida por los docentes. Todos los asistentes se sintieron
motivados con las preguntas y el debate. Solo uno dijo explicitamente que no tenia mucho
dominio de las Matematicas. Asimismo, la generalidad concordaba en que se sentian atraidos
por la asignatura, pero reconocieron que muchos de los contenidos no los aprendieron en el
curso de licenciatura. Una participante relatd una experiencia de la practica docente, donde
no fue capaz de responder una duda de los estudiantes por desconocimiento del contenido.
Sin embargo, este hecho la impulso a estudiar sobre el asunto en particular.

Especificamente citdé como ejemplo un ejercicio del libro de texto que trataba de
caras, vértices y aristas de sdlidos geométricos. Para los poliedros, la participante informo
que no presentd dificultades, pero si en relacion con una imagen de un cono, un cilindro y
una esfera (cuerpos redondos). La participante informé que tuvo dificultad para contestar y
recurrié a otros libros de contenidos matematicos para atender sus dudas.

El debate suscitado promovié gue los participantes aportaran muchos datos relevantes
sobre sus demandas profesionales. Por ejemplo, la necesidad de la asignatura de Historia de
las Matematicas en su formacion inicial. Segun los participantes, el dominio de este
contenido mejoraria mucho la docencia de la asignatura y, por consiguiente, el progreso de
los alumnos, al posibilitarles un conocimiento méas profundo de esa materia.

En el Gltimo encuentro, se entregaron a los cinco (A, B, C, D y E) integrantes algunas
actividades que involucraban las cinco unidades tematicas propuestas por la BNCC para las
Matematicas en la Educacion Primaria: nimeros, algebra, geometria, magnitudes y medidas,
y probabilidad y estadistica. El objetivo no era resolverlas, sino identificar qué conocimientos
estaban implicados en ellas y si se abordaron o no en su formacion inicial. A continuacion,
se muestran las Figuras 20 a 26 con las actividades propuestas.

Cada una de las actividades se repartio en hojas impresas de papel de forma individual
para cada uno de los participantes. Luego de solicitar una lectura inicial de cada participante,
el grupo realizo una lectura colectiva y, de esta forma, se plantearon interrogantes como:
¢que tipo de conocimientos ha de disponer el docente polivalente para trabajar ese tema con
su alumno?, ¢qué unidad tematica, segun el BNCC, comprende ese tema? y ¢ qué posibles
dificultades consideran que podrian tener los alumnos o el profesor a la hora de abordarlo?

Figura 20
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (1)
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Observe os trianaulos:

Indigue uma caracteristica comum entre eles.

a) Possuem um angulo maior que 90 graus.

b) Possuem um angulo reto.

c) Todos os angulos séo menores que 90 graus.
d) Nao apresentam caracteristicas em comum.

Fuente. Caderno Pedagogico, p 17 - Departamento de Educacion Basica de la Secretaria de Estado
de Educacion - Parana

http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/ativ_matl.pdf

Figura 21
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (2)

Uma escola resolveu fazer uma gincana, onde uma das provas € arrecadar 100
Kg de alimentos. A turma de Mary conseguiu no primeiro dia os seguintes ali-
mentos: 5 pacotes de arroz de 1kg, 2 pacotes de farinha de trigo de 5 kg, 4 pa-
cotes de café de 2509 e 3 pacotes de macarrao de 500g. Quantos quilogramas
(kg) de alimentos essa turma devera arrecadar para atingir os 100 kg:

a) 78 kg

b) 81kg e 250 g

c) 82kge 5009

d) 86 kg
Fuente. Caderno Pedagogico, p 21 - Departamento de Educacion Bésica de la Secretaria de Estado
de Educacion - Parana

http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/ativ_matl.pdf

Figura 22
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (3)
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Numa viagem de 650 km, Donizete e sua familia percorreram 256 km e fizeram
uma parada para o almoco. Quantos quildmetros eles ainda tém que percorrer
para terminar a viagem?

a) 390 km
b) 394 km
c) 650 km
d) 906 km

Fuente. Caderno Pedagogico, p 32 - Departamento de Educacion Bésica de la Secretaria de Estado
de Educacion - Parana -

http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/ativ_mat1.pdf

Figura 23
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (4)

Esté4 apresentada na tabela seguinte, os pontos de um campeonato de futebol.

Time A B C D E F
Pontos ganhos 3/11/]0]0|4]0
Pontos perdidos 0|03 [2]:0:]5

A classificagdo final do campeonato em ordem decrescente, do 12 ao ultimo
lugar, é:

a) ACDB,EF

b) B,D,A C E,F.

¢) E; A;B.D,C F.

d) F,E A C,D,B.
Fuente. Caderno Pedag6gico, p 44 - Departamento de Educacion Béasica de la Secretaria de Estado
de Educacion - Parana -
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/ativ_mat1.pdf

Figura 24
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (5)
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A colegcé@o de CD e DVD de Bruno estdo em um armario, distribuido conforme
representa a figura a seguir:

Que porcentagem da colecdo de Bruno correspondem aos jogos?
a) 20%
b) 25%
c) 30%

d) 75%

Fuente. Caderno Pedagogico, p 73 - Departamento de Educacion Basica de la Secretaria de Estado
de Educacioén - Parana

http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/ativ_mat1.pdf

Figura 25
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (6)

A professora de Caué propds um desafio para sua turma com um jogo de cartas. Cada grupo
deveria formar numeros com 3 algarismos, sem repeticdao de cartas em cada composicao.
Cada equipe recebeu 5 cartas numeradas de 1 a 5.

Apés distribuir o material a professora perguntou-lhes: Quantas possibilidades ha para
formar niumeros maiores que 300 com essas cartas?
Fuente. Revista Nova Escola. https://nova-escola-

producao.s3.amazonaws.com/DB7p7PNMUfkueVM3bV46SKKkhH3NfjaUtUThsFwMUQgFtVNNtQ
BFWJFCw9IY KQw/ativaula-mat5-24pes02.pdf

Figura 26
Actividad Presentada a los Docentes en el Grupo Focal (7)
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https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/DB7p7PNMUfkueVM3bV46SKkhH3NfjaUtUThsFwMUqFtVNNtQBFWJFCw9YKQw/ativaula-mat5-24pes02.pdf
https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/DB7p7PNMUfkueVM3bV46SKkhH3NfjaUtUThsFwMUqFtVNNtQBFWJFCw9YKQw/ativaula-mat5-24pes02.pdf
https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/DB7p7PNMUfkueVM3bV46SKkhH3NfjaUtUThsFwMUqFtVNNtQBFWJFCw9YKQw/ativaula-mat5-24pes02.pdf

Vocé sabe que as fragcbes estao presentes no nosso dia a dia. Entdo vocé pode

; 1 : 1 1 ; 1 2
afirmar que —— de um dia, —— de uma hora, —— de um quilo, —— de um litro
4 4 4 4

1 2 2
e ——deumano é respectivamente o mesmo que:
4

a) 4 h, 45min, 500g, 200ml| e 9meses.

b) 6 h, 15 min, 250g, 250ml e 3 meses.

c) 8 h, 20 min, 250g, 500ml| e 4 meses.

d) 12 h, 30min, 500g, 600ml| e 6meses.
Fuente. Caderno Pedagogico, p 39 - Departamento de Educacion Basica de la Secretaria de Estado
de Educacion - Parana -

http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/cadernos_pedagogicos/ativ_matl.pdf

Durante esta actividad, los profesores se refirieron a los conocimientos especificos
expuestos en las preguntas y afirmaron que a algunos de ellos no los habian aprendido durante
su formacion inicial, como por ejemplo en torno a nimeros y medidas. Para resolver los
problemas relacionados con dichos conocimientos durante su practica como profesores
polivalentes, relataron que los adquirian paulatinamente a través de la misma préactica, o
mediante otras vias, como por ejemplo amigos cercanos especialistas en la materia, lecciones
en video en Internet o en libros didacticos relacionados.

Uno de los principales cuestionamientos de los miembros del grupo de discusién se
refirié a la necesidad de entender el porqué de las relaciones Matematicas, dado que los
estudiantes precisaban saber “de donde proceden” y “hacia dénde van” los contenidos que
aprenden. En sintonia, uno de los profesores expresé (D23): “es necesario mejorar siempre
los conocimientos en funcion de la dificultad de los alumnos, y asi mejorar la practica
docente”.

El grupo focal develo cuéles eran sus principales demandas como maestros
polivalentes en la ensefianza de las Matematicas. Particularmente, la necesidad del
conocimiento de la Historia de las Matematicas influyd en el desarrollo de la investigacion,
pues se tratd de responder a esa demanda mediante la propuesta de un curso de formacion

continua a estos profesores.
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Capitulo 6

Conclusiones y Sugerencias

En el ultimo capitulo de esta tesis se presentan las “Conclusiones y Sugerencias” a
las que se ha llegado a partir de la investigacion efectuada. Precisamente, se divide en dos
apartados: Las Matematicas en los profesores polivalentes y Aportes del estudio. De este
modo, se contribuye hacia la problematica reconocida, a partir de aproximar conocimientos
situados con relacion al tema e indicar posibles lineas de trabajo que se visionan como fértiles

en el area.

6.1 Las Matematicas en los profesores polivalentes

Las Matematicas han estado presentes en practicamente todos los momentos
historicos de la humanidad, constituyen un bloque de conocimientos que ha atravesado la
vida humana desde los tiempos mas antiguos hasta hoy. Esto se percibe en areas de
conocimiento tales como la Geografia y la Historia. Por ejemplo, en Geografia se construyen
tablas y graficos con datos geogréaficos de un lugar determinado; en Historia, al citar algin
hecho histérico se emplean los nUmeros para ubicar temporalmente la época del
acontecimiento. Por estas y muchas otras razones, puede afirmarse que las Matematicas son
basicas para el desarrollo social y acttan en diversos campos profesionales, tales como la
Ingenieria, la Arquitectura, la Agricultura, las Humanidades y las Ciencias Exactas.

Las Matematicas son fundamentales en nuestra vida cotidiana, dado que resulta
necesario saber calcular, medir, razonar y analizar informacion estadistica en casi todos los
ambitos vitales. A través de estos conocimientos es que han podido perfeccionarse las nuevas
tecnologias, o sea, las computadoras, las calculadoras, entre otros dispositivos que sirven
como herramientas pedagogicas para los docentes en las aulas (Maccarini, 2010) asi como
para otras profesiones en diversidad de ambitos.

Por ello resulta fundamental la contextualizacion de los contenidos en el aula, para
preservar la historia de las Matematicas y su relevancia en la sociedad, por ejemplo, en el
ambito profesional, educativo, econémico y social. Incluso, hoy en dia, sigue existiendo la

vision de que el profesor esta en el aula para ensefiar y evaluar, donde el alumno juega un
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papel de reproductor. En este proceso, el dicente no incorpora ni reflexiona sobre lo que
transmite el profesor, con resultados de alumnos que no cuestionan ni participan en clases.

Nacarato et al. (2009, p.34) sefialan que “el aprendizaje de las Matematicas no se
produce por repeticion y mecanizacion, sino que es una practica social que requiere la
participacion del alumno en actividades significativas”. En este sentido, se requiere que los
profesores de los primeros afios favorezcan la contextualizacion de los contenidos dentro de
la ensefianza de las Matematicas, integrandolos con la vida cotidiana de los alumnos.

Por tales razones, los docentes de Matematicas demandan de una formacion continua
para mejorar sus practicas de ensefianza, metodologias y herramientas pedagogicas. En el
grupo de discusion se aludio a la dificultad que tienen algunos alumnos con las Matematicas,
a veces porque la consideran una asignatura dificil de entender o porque tiene muchos
calculos y formulas. Sin embargo, esto no significa que no puedan aprender ante estas
dificultades.

El profesor de los primeros afios de educacion formal necesita tener conocimientos
solidos y saber comportarse en diversas situaciones de aprendizaje. EI conocimiento resulta
de la formacion, de las experiencias que se van adquiriendo en el aula, con el contacto con
diversos dispositivos, las nuevas tecnologias, etc. De tal forma, es posible desarrollar clases
donde tanto estudiantes como profesores creen nuevos conocimientos arménicamente, en un
clima de mutuo respeto.

Giancaterino (2009, p.164) afirma que “el proceso de aprendizaje es como una
construccion, continua y cambiante, que requiere de nosotros, los profesores de Matematicas,
una adaptacién constante para poder sacar 1o mejor de este proceso y aprovechar todas sus
etapas”. Desde esta perspectiva, el propdsito de la presente investigacion fue recolectar datos
para analizar la formacion de los profesores que ensefian Matematicas en los primeros afios
de la educacion basica. Puntualmente, se procurd conocer su perfil en cuanto a carga laboral,
situacion economica, formacion recibida, etc. Interes6 comprender qué conocimientos son
relevantes para ensefiar Matematicas en los primeros afios y sus opiniones sobre el trabajo
pedagdgico practico en esa asignatura.

Las Matematicas en los primeros afios desempefian un papel importantisimo en la
vida de los alumnos porque, ademas de servir de apoyo a las demas asignaturas, contribuyen

a desarrollar su pensamiento l6gico y a proporcionar una mirada critica en vinculacion con
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la vida cotidiana. Por ello resulta fundamental que esta ensefianza no se realice de forma
mecénica, pues puede desencadenar cierto desinterés en los estudiantes; de ahi la importancia
de utilizar métodos activos que motiven el aprendizaje.

Una de las cuestiones debatidas en el grupo de discusion fue la de la importancia de
las Matematicas en los primeros afios, puesto que en este nivel es donde los alumnos
adquieren habilidades béasicas importantes. Cuando se pregunto: “;Qué habilidades se espera
que desarrollen los estudiantes en los cinco primeros afios de la escuela primaria?”, l1as
respuestas fueron las siguientes:

e Profesor polivalente A: “reconocer el lenguaje matematico, porque no entienden bien
las Matematicas en este nivel”.

e Profesor polivalente B: “a los alumnos no les gustan las Matematicas porque no las
aplican”.

e Profesor polivalente C: “no comprenden el lenguaje matematico porque no entienden
el portugués, es decir, no saben interpretar los ejercicios”. Ademas, sefialé que:
Siempre digo que tienen un lenguaje infantil: “cuenta de mas” no, hablemos de “operacion
de suma”, de la comprension de los porqués. Me preguntaron por qué el 10 se representa con

la X en los nimeros romanos. Tuve que investigar para responderles porque no conocia la

historia de los nUmeros romanos, solo que X era el 10 porque si.
e Profesor polivalente D: “necesitan la capacidad de contar”.

En la docencia de esta asignatura es fundamental que los contenidos se trabajen de la
forma més clara posible, en tanto se trata de conocimientos basicos para toda la vida escolar
del alumno. Los juegos, por ejemplo, pueden contribuir al desarrollo de los conocimientos
matematicos y del lenguaje como tal, ya que los estudiantes tendran que posicionarse
criticamente sobre un determinado tema. Su empleo ayuda en la ensefianza de las
Matematicas y en los primeros afios, en particular, adquiere relevancia que los alumnos
perciban el contacto con la vida cotidiana. El uso de estas metodologias facilita la motivacion
por el aprendizaje de la asignatura, al ser ameno y divertido. (Lorenzatto, 2015)

Durante el desarrollo de la investigacion, también se percibié que la participacion
voluntaria de los docentes es un aspecto que dificulta la concepcion de los grupos focales
como técnica investigativa. En la primera reunién se convocé a unos 30 profesores, por

medio de las redes sociales, con el objetivo de que pudieran compartir sus practicas
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pedagdgicas entre ellos. Sin embargo, como se expuso, solo se present6 uno el dia acordado,
lo que generd cierta desilusion. Para enfrentar estas situaciones, a modo de aprendizaje de
esta experiencia puede sefialarse que resulta convocante mostrar a los docentes que las
investigaciones y el intercambio de experiencias constituyen medios valiosos para el
mejoramiento de su desarrollo profesional.

La invitacion a la segunda reunion ocurrié de manera diferente, se hizo personalmente
y con una tarjeta impresa acompafiada de un bombon de chocolate. Es de destacar que con
esta via se consiguid mas del 50% de asistencia. Pudo advertirse que la forma en que se
concibe la invitacion genera una estrecha relacion entre el investigador y el publico objetivo.
La frase escrita en la tarjeta de invitacion, “Queremos escucharte”, tuvo un impacto positivo,
su proposito era mostrar que los profesores no eran solo oyentes u objeto de investigacion,
sino que precisamente son los agentes activos de la misma. En la Gltima reunion, la invitacion
se hizo de forma maés sencilla y se logro la participacion de todos; es decir, bajo el buen
precedente del encuentro anterior se logré motivar la participacion de la mayoria de los
integrantes del grupo de discusion.

De tal forma, a partir de los datos adquiridos mediante el cuestionario y los encuentros
del grupo focal fue posible alcanzar los resultados previstos. A través de las respuestas se
observan algunas concepciones vigentes respecto a la formacion de los profesores
polivalentes de Matematicas, como por ejemplo priorizar la formacién continua en la
ensefianza de esta materia, tal como expreso el profesor A, que centra su metodologia en la
ensefianza y la practica. Por su parte, otro docente (B) expuso:

Las mayores dificultades para la ensefianza de las Matematicas en los afios iniciales la tenemos
los profesores graduados en Pedagogia; al no estar formados en Matematicas tenemos
dificultades para comprender y ensefiar determinados conceptos. Ese es sin dudas uno de los
mayores problemas. ;Por qué? Porque tuve que investigar para responder a preguntas, como
por ejemplo, ¢por qué el nimero 3 es asi, 0 por qué el signo de mas, la sefial de adicidn, es asi?
¢Entiende? Confieso que muchos de los conceptos que adquiri fuera de mis estudios de
formacion en Pedagogia fueron por la curiosidad de mis alumnos. Creo que conocer el porqué
de las cosas es determinante para poder ensefiar.

En este sentido, de acuerdo con los Pardmetros Curriculares Nacionales - PCN, el
titulo de Magisterio resulta insuficiente para ser profesor, puesto que las dificultades en la

ensefianza de las Matematicas se hallan precisamente en la formacion. EI PCN, Brasil (1998)
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sefiala en efecto que, “una gran parte de los problemas relacionados con la ensefianza de las
Matematicas se debe al proceso de formacion como profesor, y también estan relacionados
con la formacidn inicial y continua” (p.24).

Esto se corrobora en las declaraciones de varios profesores del grupo focal, donde
afirmaron que en las asignaturas de Matematicas en el curso de Pedagogia no se ofrecieron
temas que les ayudaran a ahondar en la metodologia de la ensefianza de esa materia, a pesar
de ser parte de una de las ciencias basicas determinante para el desarrollo social y econémico.
Por ello, emerge como convocante ampliar la practica de la investigacion y la extension en
este &mbito.

En relacién con estas ausencias en el curriculo formativo de los profesores
polivalentes, en el grupo focal se les pregunt6 qué creian que faltaba en su formacion inicial:

e El profesor polivalente B rememoraba:

Aprendi muy poco de Matematicas en mi graduacion. No entendiamos la propuesta. ¢Vamos a

estudiar los nimeros? Recuerdo que hicimos cinco grupos, cada uno explicaba un tema

relacionado. Creo que debimos aprovechar mas esa asignatura, como hicimos con el Portugués,

la Psicologia.
e El profesor polivalente D expuso: “Nos faltaba un laboratorio de Matematicas, para
ensefiar a manejar un abaco, por ejemplo. Ensefiar cdmo hacerlo. ;Como ensefar
Matematicas? Porque ensefiar Matematicas es diferente a ensefiar cualquier cosa”.
Los profesores explicaron que tratan de especializarse en la formacion continua para
desarrollar mejor sus practicas docentes, hacia la busqueda de metodologias que contribuyan a
mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Otro factor expuesto estuvo asociado al
material didactico utilizado para la ensefianza de las Matematicas. Muchos de ellos utilizan
juegos, actividades grupales, entre otros medios que simulan situaciones de la vida cotidiana
del alumno. Estas técnicas, intencionalmente empleadas, suelen contribuir a la mejora del
razonamiento 16gico y a la creatividad (Lorenzatto, 2015). De tal forma, se percibid el interes
por ofrecer clases mas dinamicas, que procuran trascender el tradicionalismo para dar espacio
a nuevos métodos de ensefianza que favorecen los procesos de aprendizaje.

A través de los testimonios del grupo focal, se develaron ciertas inseguridades en
relacion con su propia formacion para la ensefianza de las Matematicas, lo cual corrobora la
necesidad de un trabajo mas especifico en la formacion docente. De este modo, la formacion

inicial y continua de los profesores que imparten Matematicas precisa incluir especificidades
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que satisfagan las carencias que tienen los profesores, tales como: proporcionar mas
experiencia de practica en el aula; profundizar en la comunicacion de los conocimientos;
motivar situaciones reales que provoquen la curiosidad por las Matematicas.

A la pregunta “;Qué necesita saber el profesor para ensefiar Matematicas en los
primeros afios?”, respondieron:

e Profesor polivalente A: historia de las Matematicas.
e Profesor polivalente B: el porqué de las cosas.
e Profesor polivalente C:

Mas que eso, los profesores tienen que saber y dominar los contenidos del grado. No tiene

sentido que haga problemas y que no sepa contextualizar. Seria un profesor de contenidos.

Tengo que convertirme en un personaje del problema y saber contarlo.

Fue recurrente sefialar que en el proceso de aprendizaje se construye el conocimiento,
se afrontan retos y se deconstruye el método tradicional en la ensefianza. Para ello
reconocieron que no solo necesitan apropiarse de los conocimientos y los métodos de
ensefianza, sino que también hay que establecer una relacion de compafierismo con las
Matematicas. De hecho, se fue advirtiendo que todo este proceso de construccion /
deconstruccion puede ayudar considerablemente al profesor en su carrera profesional.

Luego del analisis de los datos recogidos, se comprobd que mas del 70% de los profesores
tienen hijos y trabajan mas de un turno diario; es decir, el tiempo de la mayoria de estos docentes
se concentra en trabajar y estar con la familia; de ahi su falta de disponibilidad para participar en
la investigacion. En efecto, en la practica se pudo identificar que mas del 50% de los participantes
tenian dificultades para asistir al grupo de discusion, porque estaban trabajando o cuidando de
sus hijos.

No obstante, el analisis de los resultados del grupo focal demuestra que se trata de
una técnica muy rica, de bajo coste y corta duracion. Esta tesis anima a los investigadores a
utilizarla, al conformarse por participantes voluntarios, del modo en que en principio se pueda
e ir potenciando gradualmente.

Estas reuniones permitieron intercambiar informacion vy criterios, al mismo tiempo que
han contribuido a un resultado explicito, acorde con los objetivos investigativos. Tal como
expresa Freire (2013, p.109), ““el dialogo es esta reunion de hombres, mediada por el mundo, para

pronunciarlo, no agotandose, por tanto, en la relacion yo-ta”. Este es un factor de suma
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importancia, pues como los participantes del grupo tienen en comun vivencias similares, se
propicia una conversacion mas natural, de manera que no se limitan las intervenciones y se
produce un verdadero intercambio de experiencias. La Figura 27 muestra a los miembros del

grupo de discusién, en pleno dialogo.

Figuras 27
Participantes del Grupo Focal Analizando las Actividades Propuestas

/4 *Jihh}',t

Fuente. Elaboracion prdBi_a

Aunque desafiante, el trabajo con los grupos focales fue agradable y aporté mucho a
la investigacion, especialmente con relacion a las exigencias de la préctica pedagdgica y los
conocimientos didacticos necesarios para los profesores polivalentes que ensefian
Matematicas en los afios iniciales de la Educacion Bésica en las escuelas publicas de la ciudad
de Ibirité. De estos resultaron cuestiones claves, como la falta de historia de las Matemaéticas
en el plan de estudios en la formacién inicial, o la forma en que entendian las aflicciones
derivadas de las clases (por ejemplo, la historia de las Matematicas y el motivo de las teorias),
incluso en términos de los contenidos matematicos involucrados. Gracias al desarrollo de
esta técnica fue posible comprender las situaciones, coyunturas y conocimientos de los
profesores polivalentes, de una manera mas explicita y accesible, que si la recogida de datos
se hubiera producido de otra manera. Un ejemplo, como se menciond, fue la importancia de
conocer la historia de las Matematicas.

En efecto, como sefialan Santagueda Villanueva y Lorenzo-Valentin (2019) en su
experiencia llevada a cabo en la formacion inicial de maestros, los futuros profesores se
hicieron mas conscientes acerca de la trascendencia del proceso historico-evolutivo de las
Matematicas, al descubrir su perfil humano y dindmico. Y esto no solo para un conocimiento
para si mismo sino también para reforzar las maltiples miradas que sus alumnos puedan tener

al abordar los contenidos matematicos escolares.

108



Entender el porqué de las distintas situaciones contribuye a una mejor comprension y
aprendizaje de los alumnos, porque contextualiza ese hecho. Asi, la propia Matemaéticas tiene
su historia, como la tienen todas las disciplinas, por lo que el desconocimiento de esta
contextualizacion incide negativamente en la proyeccion de los profesores polivalentes.

De tal modo, se percibio que la investigacion individual de cada uno de los profesores
polivalentes fue crucial en su construccion del conocimiento matematico, ante las
dificultades halladas en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Esto abrid el debate
sobre el papel de la graduacion, como se ha expuesto.

Se pudo constatar, ademas, que aun con una extensa carga de trabajo, los profesores
polivalentes que trabajan en la ensefianza de las Matemaéticas en los primeros afios de la
educacién primaria, buscan comprender y adquirir los conocimientos necesarios para ensefiar
los contenidos. En cuanto a la formacidn continua, ha sido posible advertir que constituye
una demanda necesaria de estos docentes para su desarrollo profesional, en tanto el curriculo
de la licenciatura presenta deficiencias en este sentido.

Sucintamente, con respecto a los objetivos especificos propuestos, se resumen los
hallazgos del estudio en la Tabla 28.

Tabla 28
Sintesis de los Hallazgos en funcion a los Objetivos
¢ Qué se pretendia?

¢ Qué se obtuvo?

Se requiere conocimiento de contenido como
geometria, probabilidad, 4algebra, unidades de
medida y numeros, ademas del conocimiento de
metodologias para ensefiar Matemaéticas, dado que
reconocen que no es lo mismo ensefiar esta disciplina
que otras

El perfil formativo de estos profesionales esbozado

Identificar los conocimientos necesarios para la
formacion de profesores que ensefian Matematicas
en los primeros afios de la educacion bésica

Trazar el perfil formativo inicial del docente que
ensefia Matematicas en los afios iniciales de las
escuelas publicas en la ciudad de Ibirité

en esta tesis revela que la mayoria de los docentes
polivalentes de la ciudad de Ibirité se graduaron en
Pedagogia y cuentan con mas de 10 afios de
experiencia en la docencia

Delinear el perfil socioeconémico, el rango etario, el
tiempo de trabajo y la carga de trabajo diaria de los
profesores de los afios iniciales de las escuelas publicas
en la ciudad de Ibirité

El perfil socioeconémico de estos profesionales
revela que la mayoria de los docentes polivalentes de
la ciudad en la red publica son mujeres, con hijos que
trabajan méas de un turno. Son mujeres con una edad
promedio de 30 a 40 afios, la mayoria con hijos y que
trabajan mas de un turno

Identificar los conocimientos necesarios para la
ensefianza de las Matematicas en los primeros afios
de la educacion primaria

El conocimiento docente mencionado a lo largo de la
investigacion es el contenido matematico, el motivo
de las teorias, las definiciones, la historia de las
Matematicas y las metodologias de ensefianza, entre
ellas Etnomatematicas, Modelado matematico,
Resolucion de problemas, Matematicas y lectura,
Juegos matematicos y Tecnologias digitales
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Reconocer las demandas para la formacion
universitaria inicial de estos profesores en relacion
con la ensefianza de las Matema@ticas

Ademas del conocimiento didactico y la metodologia
de la ensefianza de las Matematicas, resulta necesario
destinar tiempo especifico de trabajo en la formacién
inicial de estos docentes que, entre otras materias, se
ocupan del conocimiento de los contenidos
matematicos en el primer tramo escolar

Reconocer las demandas profesionales respecto a la
formacion universitaria de estos docentes

Los docentes exigen conocimientos sobre los
contenidos de las Matematicas, la historia de las
Matematicas y el conocimiento didactico del
contenido

Analizar como impacta la instancia formativa en la
instancia profesional

El docente polivalente reconoce que necesita una
formaciéon continua para mejorar su practica
profesional pero no siempre cuenta con las
condiciones para concretarlo. Es importante sefialar
que se necesitan politicas publicas que valoren al
docente polivalente, para que sea capaz de continuar
forméandose de modo sistematico

Fuente. Elaboracién propia

Los docentes polivalentes que ensefian Matematicas necesitan formacién continua y politicas

publicas que permitan la participacion efectiva de estos docentes en su propio proceso formativo, en

vinculacion con su conocimiento didactico de los contenidos que se potencia cuando se trata de

docentes en ejercicio, ya en accion.

6.2 Aportes del estudio

La presente investigacion sobre las demandas y practicas docentes de profesores

polivalentes que ensefian Matematicas en los primeros afios del municipio Ibirité, aportd a su

vez las siguientes ramificaciones:

e Se presentd la experiencia en la “Semana Pedagdgica” de la UEMG con una

acogida positiva.

e Se publico un articulo relacionado con ella en la revista Anales de la Semana

Pedagdgica.

e Enla“Semana de las Matematicas” de la UEMG se ofrecid un minicurso con un

grupo focal, como metodologia alternativa de investigacion, por su utilidad para

la formacién de los estudiantes de esta Universidad.

e Enel “21°Seminario de investigacion y extension 2019” de la UEMG, se presento

un péster sobre el grupo focal, mediante el que se destacaron las practicas y

conocimientos matematicos de los profesores polivalentes.
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En lo personal, debo sefialar que durante el proceso investigativo, mis habitos de la
lectura y escritura se fueron solidificando, al mismo tiempo que mi sentido critico. Se
incrementd mi curiosidad durante los estudios del Doctorado, al tener que repensar la
importancia de cada asignatura recibida durante mi curso de licenciatura. Siempre confluyeron
en la agenda el analisis de los profesores polivalentes de Matematicas. De tal manera, la
voluntad de comprender el fendmeno y de obtener resultados ante las preguntas de
investigacion, se integraron motivandome a continuar en este arduo proceso. Estimo que aun
falta por explorar el entorno de los estudiantes para mejorar el conocimiento de estas
problematicas y publicar los hallazgos para complementar otros que pertenecen al campo de la
docencia de las Mateméticas en afios iniciales.

La practica investigativa me abrio, ademas, un nuevo abanico de ideas que posibilito
cambiar positivamente la Didactica en mis clases. Me ha cambiado en la forma de entender
y buscar alternativas, y en confiar en que siempre existen soluciones posibles, solo hay que
implicarse para encontrarlas. Durante la praxis investigativa, de igual forma, se torna
perceptible la evoluciéon individual, tanto del investigador como de los participantes. El
intercambio de experiencias, el redescubrimiento de informacion y las aportaciones de ambas
partes, son factores que influyen para mejorar la relevancia de la propia investigacion.

Generalmente los estudiantes de cursos de licenciatura tienen una barrera frente a la
investigacion porque desconocen su funcionalidad y los aportes que traen a su formacion.
Desde el momento en que pude entender que la investigacion incrementa el conocimiento
sobre un determinado objeto de estudio y su importancia para la formacion profesional, se
transformé mi concepcion sobre estas cuestiones y aprendi a reconocer los aspectos positivos
de la praxis investigativa.

Esta me permitié concluir en la necesidad de prestar atencion a los cursos de
formacion inicial de Pedagogia y Matematicas por problemas relacionados con la
construccion del conocimiento detectados, aun cuando muchos docentes sortean la situacion
por si mismos y a través de la practica adquirida en las clases. Al mismo tiempo, ha de
contemplarse la formacion continua de estos profesores, para su superacién profesional en
esta area de la practica docente. En otras palabras, resulta necesario comprender el
significado de los conceptos y los procedimientos de como ensefiar Matematicas. Por estas

razones se recomiendan investigaciones futuras, en otros espacios de la geografia brasilera,
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sobre la formacion inicial y continua de los profesores polivalentes de educacion basica, para
que puedan reflexionar sobre sus practicas diarias en las clases e ir nutriéndolas.

Esta tesis se centra en profesores polivalentes que imparten Matemaéticas en los
primeros afios de la escuela primaria en las escuelas publicas de Ibirité. Interesé conocer
quiénes son estos docentes polivalentes y qué conocimientos didacticos son necesarios para
su formacion inicial y continua que demanda la practica. Se vislumbrd que los docentes
polivalentes de la red pablica de Ibirité son en su mayoria mujeres, madres, que, ademas de
su carga de trabajo y tareas diarias, aln necesitan trabajar en dos turnos y carecen de un
tiempo de calidad para su educacién continua. Asimismo, se not6 que los docentes
polivalentes reconocen la importancia de continuar sus estudios.

Al mismo tiempo se advirtié que estos profesores necesitan un tipo especifico de
educacion continua, que trascienda generalidades, con un enfoque en el contenido de las
Matematicas y la metodologia de ensefianza. Estas formaciones, a su vez, necesitan
producirse en lugares propicios para reuniones de discusion, donde en un clima agradable los
colegas puedan reflexionar sobre su préctica junto con sus pares. Se recomienda cierta
sistematicidad para el sostenimiento de estas reuniones, como ser mensuales, con una
duracion de 60 minutos -0 a lo sumo 90 minutos, esto es, N0 muy extensas- para gque sea
posible la participacion de profesores polivalentes. Ademas de esta especificacion sobre la
formacion continua que demandan estos docentes desde su propia realidad, emerge
comonecesario que el profesor polivalente que imparte Matematicas se anime a reflexionar
sobre su practica diaria, a socializar sus conocimientos profesionales con sus comparieros y
a sentir que son acogidos y escuchados.

Ademas de todas estas conclusiones que traduce esta tesis, es necesario mencionar la
importancia de unas buenas condiciones laborales para estos profesionales, tales como:
mejora salarial, plan de carrera y planificacion del tiempo y estudio remunerado para que los
docentes polivalentes que imparten Matematicas puedan disponer de tiempo para dedicarse
a los estudios de educacion continua.

También podrian idearse ciertos procesos de acompafiamiento mediante trabajo
colaborativo entre profesores polivalentes -quienes pueden aportar con su experiencia
docente situada- y estudiantes de Matematicas -que pueden aportar desde su especialidad-,

en las que discutan sobre problemas matematicos, se analicen resoluciones de estudiantes de
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manera conjunta, se disefien desafios matematicos, se socialicen dudas conceptuales... en los
marcos institucionales e interinstitucionales que asi lo dispongan, promuevan y reconozcan.
Aqui se presenta un camino fértil entre la Universidad y las escuelas publicas de la ciudad de

Ibirité. Se espera que esta tesis sea un puntapié en este sentido.
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Apéndices

Apeéndice A: Cuestionario
Profesores polivalentes que ensefian Matematicas en las escuelas publicas de Ibirité

1- ¢ Cuéntos afios tiene?
Marque solo una opcion.
© Menos de 18 afios

© De 18 a 25 afios

© De 25 a 35 afios

© De 35 a 45 afios

© De 45 a 55 afios

© De 55 a 65 afios

© 65 afios 0 mas

2- Género

Marque solo una opcion.
© Mujer

© Hombre

3- Estado civil

Margque solo una opcion.
© Soltero(a)

© Casado(a)

© Divorciado(a)

< Viudo(a)

Otros:

4- ; Tiene hijos? En caso afirmativo, ¢cuantos?
Marque solo una opcion.

o1

o2

o3

o4

© 50 més

© No tengo hijos

5- ¢Dénde vive?
Marque solo una opcion.
© Belo Horizonte

© Betim

© Contagio

< |birité

© Maério Campos

© Sarzedo

© Otro lugar:

6- ¢ Cuéntos turnos de clases diario imparte?
Margque solo una opcion.

7- En caso de trabajar mas de un turno, ¢lo hace en la red publica?
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Marque solo una opcion.

© Si, todos en la red municipal

© Si, pero uno en la red municipal y el(los) otro(s) en la estatal
© Si, todos en la red estatal

© No, solo trabajo en la red privada

© Si, pero uno en la red estatal y el(los) otro(s) en la municipal
© No trabajo en otro turno

8- ¢Cuantas horas a la semana pasa en la escuela?
Marque solo una opcion.

© Hasta 5 horas

© De 5 a 10 horas

© De 10 a 20 horas

© De 20 a 30 horas

© De 30 a 40 horas

© De 40 a 50 horas

© 50 horas 0 méas

9- ¢Cuanto tiempo lleva trabajando en los primeros afios de la escuela primaria?
Margque solo una opcion.

© De 0 a5 afios

© De 5 a 10 afios

© De 10 a 20 afios

© De 20 a 30 afios

© 30 afios 0 mas

10- Sumando sus ingresos a los de las personas que conviven con usted, ¢cuanto seria aproximadamente el
ingreso familiar mensual?

Marque solo una opcion.

© Hasta 1 salario minimo (hasta R$ 998,00)

© De 1 a 3 salarios minimos (de R$ 998,01 a R$ 2.994,00)

© De 3 a 6 salarios minimos (de R$ 2.994,01 a R$ 5.988,00)

© De 6 a 9 salarios minimos (de R$ 5.988,01 a R$ 8.982,00)

© De 9 a 12 salarios minimos (de R$ 8.982,01 a R$ 11.976,00)

© De 12 a 15 salarios minimos (de R$ 11.976,01 a R$ 14.970,00)

© Mas de 15 salarios minimos (mas de R$ 14.970,01)

11- ;Cuantos afios lleva trabajando con las Matematicas?
Marque solo una opcion.

o De 0abafios

© De 5 a 10 afios

© De 10 a 20 afios

© De 20 a 30 afios

©30 afios 0 mas

12- ;Le resulta dificil ensefiar Mateméticas? Cuéntenos sobre su experiencia.

13- ;Por qué eligio ensefiar en los primeros afios?

14- Escuela(s) donde trabaja.
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Marque donde corresponda.

© EE CORA CORALINA

© EE JOAO FERREIRA DE FREITAS

© EE PROFESSORA YOLANDA MARTINS

© EE PEDRO EVANGELISTA DINIZ

© EE NO PARQUE ELIZABETH

© EE DOS PALMARES

© EE JOSE RODRIGUES BETIM

© EE GYSLAINE DE FREITAS ARAUJO

© EE ANTONIO PINHEIRO DINIS

© CESEC DE IBIRITE

© EE JOAO ANTONIO SIQUEIRA

© EE JUSCELINO KUBITSCHEK DE OLIVEIRA

© EE DE CANAA

© EE ANTONIO MARINHO CAMPOS

© EE PROFA ELZA CARDOSO RANGEL

© EE SANDOVAL SOARES DE AZEVEDO

© EE IMPERATRIZ PIMENTA

© EM MARIA JOSE DE AGUIAR

© EM DE BARREIRINHO

© EM DO BAIRRO SOL NASCENTE

© EM DE ROLA MOCA

© ESCOLA MUNICIPAL DO BAIRRO ALVORADA
© EM DA VILA IDEAL SERRA DOURADA

© EM PROFA MARIA HELENA A DINIZ

© EM JOAO PEREIRA LEMOS FILHO

© EM CEL DUVAL DE BARROS

© EM PROFA MARINETE DAMASCENO PINHEIRO
© EM DO BAIRRO JARDIM MONTANHES

© EM MARIA DAS MERCES AGUIAR

© EM DO BAIRRO MORADA DA SERRA

© EM DO BAIRRO PETROVALE

© EM DO BAIRRO SERRA DOURADA

© EM DO BAIRRO JARDIM DAS ROSAS

© EM JOAO FERREIRA DE FREITAS

© EM PROFA CARMELITA DE C GARCIA

© ESCOLA MUNICIPAL DO BAIRRO JARDIM MONTREALOURO NEGRO
© EM PREF JOSE WANDERLEY

© EM BONEQUINHO DOCE

© EM PROFA MARIA MARTINS DE MORAES

© EM CRISTIANO PACIFICO FERREIRA

© INST CULTURAL SEMPRE JATOBA

© INSTITUTO OASIS PARA O DESENVOLVIMENTO HUMANO E SOCIAL
© INST EDUC ANA CATARINA

© ESC VILLA AMABILE

© ASSOCIACAO FEMININA UNIDOS MDO PALMARES
© COL ORDEM E PROGRESSO

© ESC CASINHA DE CHOCOLATE

© INSTITUTO EDUCACIONAL PICA PAU AMARELO
© COLEGIO EDUQUE

© CENTRO EDUCACIONAL MUNDO MAGICO

© INST EDUC CASTRO ALVES

© APAE ESC VIVER FELIZ

© CENTRO DE EDUCACAO ESPECIAL DA FAZENDA DO ROSARIO

15- ;Cual es su nivel de escolaridad?
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Marque solo una opcion.
© Escuela secundaria

© Universidad

© Posgraduacion

© Master

© Doctorado

© Otros:

16- ¢ Qué curso(s) ha tomado para ensefiar en los primeros afios de la escuela primaria?
Marque todo lo que corresponda.

© Ensefianza

© Pedagogia

© Otros:

17- ¢ A qué centro de ensefianza asisti6?
Marque solo una opcion.

© UFMG

o UEMG

o PUC

© UNOPAR

o UNIBH

< UNA

© PITAGORAS

© FUNDACION HELENA ANTIPOFF
© Otros:

18- ¢En qué afio se gradud?

19- ¢Ha realizado algun curso de formacion continua en el &mbito de la educacion? En caso afirmativo, ¢qué
curso y donde?

20- ;Qué asignaturas imparte?
Marque todo lo que corresponda.
© Matematicas

© Portugués

© Geografia

© Historia

© Ciencia

© Educacion fisica

© Artes

Otra:

21- ¢ Cuéantas asignaturas imparte?
Margque solo una opcion.

ol

o2

o3

o4

© 50 mas

22- ;Cual es la metodologia de ensefianza que utiliza en sus clases de Matematicas? Ejemplo: libro de texto,
copias, cuaderno, etc.
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23- En el centro educativo donde trabaja, ¢ hay recursos disponibles para mejorar el aprendizaje de los alumnos?
Marque solo una opcion.

o Si

©No

© Otros:

24- ;Cual es el promedio de alumnos que tiene en cada clase que imparte?
Marque solo una opcion.

© Hasta 10

©10a20

©20a30

©30a40

© 40 0 mas

25- ¢ Considera que tiene aptitudes y/o facilidades en qué materia(s)?
Marque todo lo que corresponda.

© Matematicas

© Portugueés

© Historia

© Geografia

© Ciencia

© Educacion fisica

o Arte

© Otras:

26- ¢ Qué asignatura(s) estd menos acostumbrado a ensefiar?
Marque todo lo que corresponda.

© Matematicas

© Portugués

© Historia

© Geografia

© Ciencia

© Educacion fisica

o Arte

© Otras:

27- ¢ Considera, segln su experiencia, que sus alumnos disfrutan de las Matematicas?
Marque solo una opcion.

© Si, todos

© Si, la mayoria

© Algunos

© No, casi nadie

© No, hinguno

© Otros:

28- ¢ Considera suficiente el tiempo disponible para la clase de Matematicas?
Margque solo una opcion.

oS

© No

© A veces

© Otros:
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29- ;Suele seguir el calendario de contenidos de Matematicas establecido por los organismos gubernamentales?
Marque solo una opcion.

o Si

< No

© Depende

© Otros:

30- ¢(Cual es su percepcion del rendimiento de los alumnos en Mateméticas, segln su experiencia en la
ensefianza en los afios iniciales?

Margque solo una opcion.

© Muy pobre

© Pobre

© Medio

© Bueno

© Muy bueno

© Sobresaliente

© Otros:

31- ¢ Qué conocimientos cree que son importantes dominar para ensefiar Matematicas?

32- ¢ Cree que hubiera sido importante recibir contenidos especificos de Matematicas en su licenciatura?
Marque solo una opcion.

o Si

©No

© Otros:

33- En caso afirmativo, ;qué contenidos? ;Por qué?

34- ;Le gustaria participar en un grupo de discusién relacionado con un estudio sobre los conocimientos
necesarios para la practica docente en Matematicas de los profesores polivalentes que trabajan en los afios
iniciales de la educacion primaria?

Marque solo una opcion.

o Si

©No

© Tal vez

35- Si ha respondido afirmativamente a la pregunta anterior, por favor, deje aqui sus datos de contacto.
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Apeéndice B: Figuras y tablas resultados del cuestionario
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Pregunta 5: Lugar de residencia
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Pregunta 9: Tiempo de experiencia en los afios iniciales de Ensefianza Fundamental
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Pregunta 11: Tiempo de experiencia en la ensefianza de las Matematicas
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Pregunta 12: ¢ Le resulta dificil ensefiar Matematicas? Cuéntenos sobre su experiencia
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Pregunta 13: ¢Por qué escogio ensefiar en los afios iniciales?
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Pregunta 18: Afio de conclusion del curso
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Pregunta 19: Asignaturas impartidas
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Pregunta 20: NUmero de asignaturas impartidas
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Pregunta 21: ;Qué metodologias de ensefianza utiliza en sus clases de Matematicas?
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Pregunta 22: ;Proporciona la escuela donde trabaja recursos para mejor aprovechamiento del aprendizaje de
los alumnos?

Las siguientes respuestas se han clasificado en las clases del cuadro anterior, como se indica:
e Clases de refuerzo (Tutorias) - Si
e Juegos - Si
e Ensu mayoria, si - Si
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En la medida de lo posible, si - Si

Utilizando diversos materiales disponibles - Si

Algunos - Parcialmente

Algunos, pero la cantidad es pequefia y no se puede utilizar con toda la clase - Parcialmente
A veces - Parcialmente

La mayoria de las veces es posible, pero a veces falta material - Parcialmente

Tenemos pocos recursos - Parcialmente

Pregunta 23: Nimero medio de alumnos en cada grupo que imparte clases
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Pregunta 24: Asignaturas que tiene aptitud y/o facilidad para ensefiar
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Pregunta 25: Asignaturas menos impartidas
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Pregunta 26: ¢ Considera que a los alumnos les gusta la clase de Matematicas?
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Pregunta 27: ¢ Considera suficiente el tiempo disponible para la clase de Matematicas?
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Las siguientes respuestas se han clasificado en las clases del cuadro anterior, como se indica:
e A veces - Parcialmente
e A veces, 5° es demasiada materia - Parcialmente
e A veces, depende del tema - Parcialmente

Pregunta 28: ¢Suele seguir el calendario de los contenidos de Matemética establecido por los organismos
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Las respuestas se clasificaron de la siguiente manera:
e A veces - Parcialmente
e Depende - Parcialmente
e  Quizas - Parcialmente

Pregunta 30: Percepcion del rendimiento de los alumnos en Matematicas
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La respuesta de abajo fue excluida porque no fue posible clasificarla en ninguna clase:
e Depende de cada estudiante.

Pregunta 31: ; Qué conocimientos cree que es importante dominar para ensefiar Matematicas?

Las respuestas se clasificaron de la siguiente manera:
e Contenido 1 - Conocimiento del contenido de la disciplina “de y sobre las Matematicas”.
e Contenido 2 - Conocimiento didactico del contenido de la asignatura. Forma de abordarla y
presentarla
e Contenido 3 - Conocimiento del profesor y sus creencias, concepciones y actitudes valores,
normas, tradiciones, experiencias vividas
e Contenido 4 - Conocimiento del plan de estudios de la asignatura y su comprension

Pregunta 32: ;Crees que hubiera sido importante recibir contenidos especificos de Matematicas en su curso de
graduacion?
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Pregunta 33: En caso afirmativo, ¢cuéles contenidos y por qué?
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