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A FORMACAO MATEMATICA DO PROFESSOR PARA ENSINAR NOS ANOS
INICIAIS: O QUE PENSAM FUTUROS PEDAGOGOS

RESUMO

Este relatorio de pesquisa tem como objetivo analisar os conhecimentos necessarios
para o futuro professor (pedagogo) dos anos iniciais ensinar Matematica. O objeto
de estudo é a formacdao inicial de professores para o campo do ensino da Matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental. A pesquisa, que se trata de uma abordagem
gualitativa, foi realizada em uma universidade publica, tendo como participantes sete
alunos do curso de Pedagogia que ja concluiram o Estagio Supervisionado nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a professora que leciona a disciplina ‘Ensino de
Matematica: conteudos e metodologias’. Para a producéo dos dados da pesquisa
realizamos uma entrevista com a professora da disciplina, quatro sessdes de grupo
focal e uma oficina com o tema Estatistica e Probabilidade com os alunos. Como
categoria de andlise, elegemos os sete principios estudados por Marcelo Garcia
(1999) sobre a formacédo de professores. Por fim, refletimos como os conceitos
matematicos se constituem como conhecimentos necessarios — da disciplina, sobre
os alunos e os conhecimentos pedagogicos - a formacédo do professor dos anos
iniciais do ensino fundamental em um universo escolar sistematizado, que precisa
de um olhar atento e cuidadoso, principalmente na formacéo inicial de professores
gue assumem a responsabilidade de lecionar todas as areas do conhecimento. Os
dados evidenciaram algumas lacunas da formac&do e indicaram os saberes
matematicos necessarios para a formacao inicial e as contribuicbes do estagio como
momento de reflexdo sobre a docéncia nos anos iniciais, explicitando alguns pontos,
tais como: o aprofundamento do conhecimento matematico, a formacao matemética
para ensinar nos anos iniciais, a relacdo entre teoria e pratica e o uso de materiais
didaticos para trabalhar com os conteddos matematicos.

Palavras chave: Formacédo Inicial. Formacdo Matematica. Pedagogia. Saberes
Docentes.



THE TEACHER'S MATHEMATICAL TRAINING TO TEACH IN THE INITIAL
YEARS: WHAT THEY THINK FUTURE PEDAGOGUES

ABSTRACT

This research report aims to analyze the knowledge needed for the future teacher
(teacher) of the early years to teach mathematics. The object of study is the initial
formation of teachers for the field of mathematics teaching in the initial years of
elementary school. The research is a qualitative approach, was carried out in a public
university, having as participants seven students of the Pedagogy course who have
already completed the Supervised Internship in the initial years of Elementary School
and the teacher who teaches the subject 'Mathematics Teaching: contents and
methodologies . For the production of the research data we conducted an interview
with the teacher of the discipline, four focus group sessions and a workshop on
Statistics and Probability with the students. Finally, we reflect how the mathematical
concepts constitute the necessary knowledge - from the discipline, on the students
and the pedagogical knowledge - to the formation of the teacher of the initial years of
Elementary School in a systematized school universe that needs a careful and careful
look, mainly in the initial formation of teachers who today, assume the responsibility
of putting into practice a curriculum based on knowledge of all the areas in which
Mathematics is inserted. The data showed some training gaps and indicated the
mathematical knowledge necessary for the initial formation and the contributions of
the stage as a moment of reflection on teaching in the initial years, explaining some
points, such as: the deepening of mathematical knowledge, mathematical training for
to teach in the initial years, the relation between theory and practice and the use of
didactic materials to work with the mathematical contents.

Keywords: Initial Formation. Mathematical Formation. Pedagogy. Know teachers.
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INTRODUCAO

[...] todo amanhd se cria num ontem, através de um hoje |[...].
Temos de saber o que fomos, para saber o que seremos”
Paulo Freire

Estar na docéncia ha alguns anos e ter vivenciado situacfes de formacao,
ensino e aprendizagens em duas areas (Pedagogia, minha primeira graduacao e
Matematica/Licenciatura, a segunda) vem demandando um ‘movimento’ de pensar e
refletir sobre algumas praticas da organizacéo e rotina escolar. Consideramos que a
Pedagogia estuda com a teoria e a pratica da educacdo, como um campo cientifico
para a reflexdo sistematica sobre a pratica educativa (LIBANEO, 2007), e a
Licenciatura em Matematica tem a finalidade de formar professores para a docéncia
na Educacédo Bésica, com uma formacéo cientifica e pedagogica, humana e cultural,
e com condi¢ao para intervir na realidade, tendo uma visdo de que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015, p.
632), para superar os desafios do cotidiano. As duas areas exigem o conhecimento
da teoria e da pratica para o desenvolvimento das suas atividades.

Tais praticas requerem reflexdes no campo do ensino, da aprendizagem do
professor, do aluno e, também, do processo formativo. Com as aprendizagens
construidas nas duas graduacdes, ficou evidente que a Pedagogia apresenta um
corpo de conhecimento de natureza tebrica e pratica que objetiva preparar o
profissional para trabalhar com as varias instancias da préatica educativa; e a
Licenciatura em Matematica possui uma vertente no aprendizado do conhecimento
matematico e a formacéao para a docéncia.

Na condicao de pedagoga, e por meio do movimento da formacao continuada,
tive a oportunidade de atuar em grupo de formacé&o de professores em servico, como
formadora do PROFA?!, momento em que construi um repertério de conhecimentos,

com as leituras realizadas sobre a aquisicdo da escrita, o que contribuiu para a minha

1 O Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA) (2000) tinha como objetivo
oferecer novas técnicas de alfabetizac@o, originadas de estudos realizados por uma rede de
educadores de varios paises. Disponivel em: http://www.educabrasil.com.br/profa-programa-de-
formacao-de-professores-alfabetizadores/. Acesso em: 14 dez.2016.


http://www.educabrasil.com.br/profa-programa-de-formacao-de-professores-alfabetizadores/
http://www.educabrasil.com.br/profa-programa-de-formacao-de-professores-alfabetizadores/
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formacdo e aquisicdo das novas concepcgdes pedagogicas. Ideias de autores como
Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Paulo Freire, Lev Vygotsky ampliaram a minha
atuacao profissional, e me fizeram creditar no profissional da educacdo como um ser
capaz de transformar e se transformar no processo de ensinar e aprender,
considerando o professor e o0 aluno como sujeitos da aprendizagem.

A aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/1996 prop6s mudancas
na organizacdo do sistema de ensino e nas exigéncias para a formacéo,
principalmente, para lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental. A partir desse
momento, a formagao inicial dos professores da Educacéo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental esté respaldada na Lei 9394/1996, e exige que a formacao do professor
seja realizada em curso superior, estabelecendo que deveria acontecer em
Universidades e Institutos Superiores de Educacédo, nas licenciaturas e em cursos
normais superiores. Assim, os tradicionais cursos normais de nivel médio foram
apenas admitidos “como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal” (CASTRO, 2006, p. 2).

Tal condicdo mudou e provocou certa instabilidade no cenério da educacéao e
da formacdo de professores em relacdo a funcdo do pedagogo, que agora esta
habilitado para lecionar nos anos iniciais. Paralelo a essas mudancas, as escolas
mantidas pelo Estado comecam a assumir a responsabilidade de ofertar apenas o

Ensino Médio, cabendo ao Municipio continuar com o Ensino Fundamental?.

2 A Constituicdo Federal, no seu art. 211, define a organizagdo do sistema educacional no pais: "A
Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios organizardo em regime de colaboracao seus
sistemas de ensino".

A Emenda Constitucional n.° 14, no seu art. 3° definiu, de forma objetiva, o papel de cada sistema de
ensino, atribuindo responsabilidades especificas, mas consolidando o regime de colaboracéo.

"Art. 3° — E dada nova redag&o aos §§ 1° e 2° do art. 211 da Constituicdo Federal e nele s&o inseridos
mais dois paragrafos, passando a ter a seguinte redacao:

"Art. 211 —[...]

§ 1° — A Unido organizara o sistema federal de ensino e dos territorios, financiara as instituicdes de
ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, funcéo redistributiva e supletiva, de forma
a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino,
mediante assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios.

§ 2° — Os municipios atuaréo prioritariamente no ensino fundamental e na educacéao infantil.

§ 3° — Os estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e médio.

§ 4° - Na organizacdo de seus sistemas de ensino, os estados e os municipios definirdo formas de
colaboracgéo, de modo a assegurar a universalizacdo do ensino obrigatério” (AZEVEDO, 2001, s/p).
Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40142001000200004>
Acesso em 05 jan.2018.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n°® 9394/1996, no seu art. 10, e no § 6 “assegurar o
ensino fundamental e oferecer, o ensino médio a todos que o demandarem, respeitando o disposto no
art. 38, desta lei” (BRASIL, 1996).


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40142001000200004
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Nesse contexto de mudancas e inovacgdes, o Colégio Estadual, onde eu atuava
como docente, deixou de ofertar o Ensino Fundamental I, passando a atender os
alunos do Ensino Fundamental Il (atual 6° ao 9° ano) e, assim, fiqguei sem condicdes
de assumir as funcdes profissionais na area da Pedagogia.

Foram muitas as inquietacdes, principalmente porque comecei a lecionar uma
disciplina da qual ndo possuia a formacédo adequada. Essa situagdo também provocou
um movimento de natureza politica e pedagdgica, pois, estatisticamente, estava
comprovado o quantitativo de professores, naquela época, sem a formacéo para a

atuacao nos anos finais do Ensino Fundamental (Tabela 1).

Tabelal- Percentual de fun¢gdes docentes que atuavam no Ensino Fundamental
de 5° a 8° Série por grau de formacdo — Brasil e Regifes (1991/2002)

Grau de Formagdo

Gl;::’ra;f’i::a Ano Até Médio Superior

Fundamental Com Sem Sem Com
Magistério Magistério Licenciatura Licenciatura

1991 0,8 15,8 9,7 3,0 70,7
Brasil 1996 1,0 18,7 6,6 5.7 68,0
2002 0,3 18,9 5,6 6,9 68,3
1991 1,8 35,2 18,5 2,0 42.4
Norte 1996 2.1 43,4 11,2 6.0 37,
2002 0,6 46,1 58 6,3 41,1
1991 1,6 36,3 13,2 2,2 46,8
Nordeste 1996 1,3 38,1 7.7 6,5 46,4
2002 0,4 37,6 6,7 6,9 48,4
1991 0,3 6.2 7.7 3.6 82,2
Sudeste 1996 0,7 8.1 52 55 80,6
2002 0,1 58 4,3 6,4 83,3
1991 0,7 9,7 7.3 2,4 79,8
Sul 1996 0,8 9.4 58 4,5 79,5
2002 0.4 7.6 a,7 8.3 78,0
1991 1.4 20,3 12,3 3.8 62,3
Centro=Oeste 1996 1,5 23,8 9,3 7.3 58,0
2002 0,4 22,5 8,2 7.2 61,7

Fonte: MEC/Inep (2004).
A Tabela 1 demonstra que havia um longo caminho a percorrer para cumprir a

exigéncia minima da formag&o em Licenciatura Plena para lecionar. Esta claro que
aproximadamente no ano de 2002, 32% dos docentes do Brasil ndo possuiam essa
formacéo, chegando a 59% para a Regiao Norte e 52% para o Nordeste, onde estou

inserida.
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Para demonstrar esse panorama, em 2006, a Bahia® contava com “um
percentual de 94,1% das funcdes docentes que ainda continuavam ocupadas por
professores sem curso superior’” (MORORO, 2010, p. 81). Ndo encontramos dados
referentes a quantidade de professores que estavam lecionando em uma disciplina
gue ndo era a sua area de formagéo.

Na Bahia, em 2003, contava com cerca de mais de 66.000 professores
lecionando nos anos finais do Ensino Fundamental. Desse total, “apenas
aproximadamente 36% apresentavam curso de licenciatura completo, sendo que no
ensino médio, dos 30.105 docentes, pouco mais de 60% possuiam essa formagao”
(BRASIL, 2009). Nesse contexto, o governo da Bahia priorizou a formacdo docente
para qualificar professores que ainda ndo tinham a formacdo exigida pela LDB
9394/1996. Para atender a tal demanda, criou “programas* de formacgéo ‘inicial’ para
professores da rede estadual em exercicio: modalidade presencial, que se destinava
a formar em licenciatura plena aqueles que atuavam nas Ultimas séries do ensino
fundamental e para o ensino médio” (CHAPANI, 2011, p. 118). Esse curso também foi
intitulado Proformacé&o.

Nesse sentido, um programa de formacéo objetivava promover a formacéo de
professores do ensino fundamental e médio da rede publica de ensino, contribuindo
para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem nas varias areas de
conhecimento e temas transversais presentes na educacdo basica, bem como de
gestdo escolar, da consolidagdo do compromisso social e o fortalecimento e
integracéo das atividades de ensino e formacao.

Nesse movimento, participei de um curso (graduacéao/licenciatura) de
Matematica, implantado pelo governo estadual, intitulado Programa de Formacao de
Professores do Estado da Bahia - PROFORMACAOS - e, no meu caso especifico, fiz

a Licenciatura em Matematica.

3 Referimo-nos a Bahia por ser o estado onde desenvolvo as minhas funcdes docentes.

4 Foram criados trés programas de formacgado de professores, na “modalidade presencial, que se
destinava a formar em licenciatura plena aqueles que atuavam nas Ultimas séries do ensino
fundamental e para o ensino médio; modalidade a distancia, que visava oferecer complementagéo
pedagogica a fim de licenciar bacharéis; e Proformacéo para oferecimento de curso normal em servigo
para professores das primeiras séries do ensino fundamental” (CHAPANI, 2011, p. 118).

> Programa de Formac&o de Professores (PROFORMACAOQ) que tinha como objetivo promover a
formacao de professores que atuavam em escolas estaduais, com alunos de 5% a 82 séries, e Ensino
Médio. Os cursos oferecidos foram Letras, Matemética, Biologia e Histéria; com duracdo de 3 anos e
certificava como Licenciatura Plena. Disponivel em:
http://www.uesc.br/dcie/index.php?item=conteudo_politicapedagogica.php. Acesso em 20/05/2017.


http://www.uesc.br/dcie/index.php?item=conteudo_politicapedagogica.php
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Com a conclusédo da Licenciatura em Matematica, em janeiro de 2008, nao tive
mais a oportunidade de lecionar Matematica; assumi funcdes de gestdo, coordenacao
e formacéo de professores como o GESTARS. Todavia, com a experiéncia nas duas
areas, compartilhando de sucessos e angustias sobre a docéncia e a formacao, as
situagdes do cotidiano da escola fizeram-se ainda mais presentes, e foi nesse
contexto que surgiu a indagacgao que norteou essa pesquisa: quais 0s conhecimentos
necessarios para o futuro professor (pedagogo) dos anos iniciais ensinar Matematica?

Os estudos, a pesquisa e a extensdo, em niveis académicos, contribuem com
as reflexdes sobre a articulacdo entre teoria e a prética. Tais discussbes estdo
presentes nas reunifes pedagdgicas, nos universos escolares e na universidade.
Diante dessa percepcao, a pesquisa pautou-se em estudos teoricos sobre a formacéao
inicial do professor numa abordagem geral com um foco nos licenciandos do Curso
de Pedagogia, e a sua formacao no que se refere aos conhecimentos matematicos
gue sdo estudados durante o curso, e como planejaram e ensinaram durante o estagio
ja desenvolvido como atividade obrigatéria do curso de Pedagogia.

Assim, tivemos como objeto de estudo os conhecimentos necessarios para
ensinar matematica nos anos iniciais. E como objetivo geral, analisar o0s
conhecimentos necessarios para o futuro professor (pedagogo) dos anos iniciais
ensinar Matematica. Os objetivos especificos foram:

o Descrever como o futuro professor dos anos iniciais (pedagogo) constroi

0 conhecimento para ensinar matematica nos anos iniciais.

o Verificar como o futuro professor organizou as aulas de Matematica

durante o estéagio.

o Identificar os saberes necessarios ao futuro professor dos anos iniciais

para ensinar matematica.

Para respondermos a questdo de pesquisa e respondermos o0s objetivos
propostos, este relatério de pesquisa esta organizado em quatro capitulos. No

primeiro capitulo, teremos o referencial tedrico que respaldara a pesquisa discutindo

6 GESTAR — 0 Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar oferece formag&o continuada em Lingua
Portuguesa e Matematica aos professores dos anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental em
exercicio nas escolas publicas. A formacdo possui carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas
presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para cada area temética. O programa inclui
discussdes sobre questdes pratico-tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia
do professor em sala de aula. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/gestar-ii->. Acesso em 03 maio,
2017.


http://portal.mec.gov.br/gestar-ii-
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concepgoOes e conceitos sobre a formacao em sua dimensdo macro de todo e qualquer
profissdo, posteriormente a formacao de professores com uma retrospectiva historica
dos acontecimentos no Brasil. A outra secéo versara sobre a formacao inicial desses
professores (pedagogos) e, na ultima secao, trataremos da formagdo Matematica do
professor.

No segundo, traremos a revisdo de literatura para ampliarmos a nossa
compreensao sobre o objeto de estudo, fazendo um levantamento em estudos e
pesquisas publicados em dois eventos.

No terceiro capitulo, apresentaremos a Metodologia, com os procedimentos
gue utilizamos para realizar a pesquisa, a caracterizacdo do estudo, os participantes,
a localizac&o, os instrumentos que serviram de suporte para a sua realizacéo, além
dos procedimentos de analise do material colhido durante o grupo focal.

No quarto, faremos anuncio do material produzido na pesquisa com a
entrevista, o grupo focal e a oficina planejada a partir das necessidades formativas
indicadas pelos participantes do grupo focal.

E finalizamos com as consideracOes finais, onde pretendemos responder a
nossa pergunta de pesquisa, no intuito de contribuirmos para a comunidade
académica, os alunos da formagéo inicial e os leitores que se mostrarem interessados

pelo tema.
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CAPITULO 1

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS

Este capitulo estd organizado em trés secdes. Na primeira, discutiremos
concepcodes e conceitos sobre a formacdo em sua dimensao macro de toda e qualquer
profissao, na segunda a formacéo de professores com uma retrospectiva histérica dos
acontecimentos no Brasil. E a terceira se¢ao versara sobre a formacao inicial desses

professores (pedagogos) e a formacado Matematica do professor.

1.1 Formacéao

Nesta secdo sera discutido o conceito de formagdo numa perspectiva mais
ampla na sociedade, perpassa varias instancias sociais durante a historia de um povo.
E para adentrarmos na formacéo inicial dos Licenciandos de Pedagogia, devemos ter
clareza do conceito de formacéo de forma geral, para compreendermos a formagéo
inicial de professores e a formag¢do matematica do professor.

A palavra formacao esta presente em muitos setores da sociedade, da empresa

ao universo escolar. A cada dia, somos, consumidores de formacao. Nesse contexto,

[...] formac&o pode ser entendida como uma fungéo social de transmisséo de
saberes, de saber-fazer ou de saber-ser que se exerce em beneficio do
sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A formacgéo pode também
ser entendida como um processo de desenvolvimento e de estruturacéo da
pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturagéo interna e de
possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. [...] & possivel
falar-se da formacgdo como instituicdo, quando nos referimos a estrutura
organizacional que planifica e desenvolve as atividades de formacéo
(FERRY, 1991 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 19 — grifos do autor).

A cada dia surgem novas exigéncias, as quais sao identificadas com varias
dimensdes, tais como “trés fatores que estio a influenciar e a decidir a importancia da
formac&o na sociedade atual: o impacto da sociedade da informacédo, o impacto do
mundo cientifico e tecnoldgico e a internacionalizagdo da economia” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 11). Sdo as mudancas no processo historico da sociedade que
exigem a ‘formacdo’, sendo assim, esse processo se faz inerente e intrinseco a
gualquer grupo social.

O impacto da sociedade da informac&do requer um processo formativo,

principalmente, no mundo em que a informagédo esta chegando, cada vez mais, com
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rapidez e facilidade, sugerindo que “desconhecemos e deveriamos ou gostariamos
de saber” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 11). Tal situagao vem modificando a natureza
e a organizacdo do trabalho, principalmente nos dias atuais em que as tecnologias
estdo presentes em todos os espacos, quer seja do trabalho quer do lazer.

O impacto do mundo cientifico e tecnoldgico vem exigindo uma formagdo como
continuum, visto que, “apesar das continuas e crescentes exigéncias de progresso e
expansado da formacéao, é notdria a falta de um quadro tedrico e conceptual que ajude
a clarificar e a ordenar esta area de conhecimento, investigagao e pratica” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 11).

E a internacionalizacdo da economia que conta também com o momento da
globalizac&o, que vem demonstrando e sugerindo a formacdo como movimento, acdo
e processo.

Assim, a formagao comeca a ser discutida e pensada como uma possibilidade
necessaria a democratizagdo e ao “acesso das pessoas a cultura, a informagao e ao
trabalho” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 11) para que possam desenvolver e assumir

uma profissao.

1.1.2 Formagéao de Professores

Neste contexto em que a formacéo é condi¢do essencial para acesso, de forma
democratica, para a atuacdo das novas demandas que vao surgindo no processo
histérico de uma sociedade, encontra-se a area Educacional com estudos e pesquisas
sobre a formacéo de professores, considerando dois momentos: a formacao inicial e
a continuada. Nosso objeto serd na formacéo inicial dos licenciandos do curso de
Pedagogia.

A discusséo sobre a Formacéao de Professores em tempos atuais remete a uma
compreensao de como ocorreu historicamente este processo em nivel nacional e

internacional, para que possamos nos situar sobre este processo. Assim, a

[...] formacao docente ja fora preconizada por Comenius, no século XVII, e o
primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacdo de professores
teria sido instituido por Sao Jo&o Batista de La Salle em 1684, em Reims,
com o nome de Seminario dos Mestres (Duarte, 1986, p. 65-66). Mas a
guestéo da formacéo de professores exigiu uma resposta institucional apenas
no século XIX, quando, apds a Revolugao Francesa, foi colocado o problema
da instrucdo popular. E dai que deriva o processo de criacdo de Escolas
Normais como instituicbes encarregadas de preparar professores. A primeira
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instituicdo com o nome de Escola Normal foi proposta pela convencao, em
1794 e instalada em Paris em 1795 (SAVIANI, 2009, p. 143).

Desde o século XVII, comeca uma preocupacdo em trabalhar com a formacéao
deste profissional, que esta aliada ao momento histérico, econémico e cultural da
sociedade. Assim, essa retrospectiva nos da um suporte de conhecimento histérico
para compreendermos algumas ac¢des ocorridas no nosso contexto atual. Saviani
(2009), faz um apanhado de forma objetiva e esclarecedora, deixando-nos com uma
compreensao do que ocorreu e como isso interfere atualmente. Se inicia a distingdo
entre Escola Normal Superior para formar professores de nivel secundario e Escola
Normal Primaria, com a finalidade de preparar os professores do ensino primario
(SAVIANI, 2009). Esse movimento constituiu-se como um marco na formacao de
professores no Brasil.

A formacéo de professores do primeiro modelo predominou nas universidades
e demais instituicbes de ensino superior que se encarregaram da formacao dos
professores secundarios, ao passo que o segundo modelo tendeu a prevalecer nas
Escolas Normais, ou seja, na formacéao dos professores primario. O curriculo formativo
para os professores da escola secundaria era aquele centrado nos conteudos
culturais-cognitivos, dispensava qualquer preocupacdo com o0 preparo pedagdgico-
didatico. A opcéo de deixar o conhecimento didatico-pedagdgico como um segundo
plano, quando se tem a distincdo entre a Escola Normal Superior e a Normal Primaria,
na histéria da formacéo de professores leva-nos a pensar que os problemas dessa
ordem precisam ser colocados em pauta para que mudangas venham ocorrer para a
melhoria deste processo formativo.

Segundo Saviani (2009, p. 143), no “Brasil a questao do preparo de professores
emerge de forma explicita apds a independéncia, quando se cogita da organizacao
da instrugdo popular”. Naquela época, a “Provincia do Rio de Janeiro sai a frente,
instituindo em Niterdi, j& em 1835, a primeira Escola Normal do pais. Esse caminho

foi seguido pela maioria das provincias ainda no século XIX, na seguinte ordem:

Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sao Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande
do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte,
1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias,
1884; Ceara, 1885; Maranhdo, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram
existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas periodicamente
(SAVIANI, 2009, p. 144).



E, assim, a nossa histdria na area da formacéo de professores se inicia,

mostra a Figura 1, conforme estudos de Saviani (2009).

Figura 1 — A formacao de professores e suas etapas

Periodos na
Historia da

Formacao
de
Professores

no Brasil

26

como

1- Ensaios intermitentes de
formacdo de  professores
(1827-1890). Esse periodo se
inicia com dispositivo da Lei
das Escolas de Primeiras
Letras, que obrigava o0s
professores a se instruir no
método do ensino mdtuo, as
préprias expensas; estende-se
até 1890, quando prevalece o
modelo das Escolas Normais.

2_
Estabelecimento
e expansao do
padréo das
Escolas Normais
(1890-1932), cujo
marco inicial é a
reforma paulista
da Escola Normal
tendo como
anexo a escola-
modelo.

(1939-1971).

4 - Organizacgdo e implantacdo
dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacéo do
modelo das Escolas Normais

5 - Substituicdo da Escola
Normal pela Habilitacdo
Especifica de Magistério
(1071-100R\

3 - Organizacao dos Institutos de
Educacdo (1932 - 1939), cujos
marcos sao as reformas de Anisio
Teixeira no Distrito Federal, em
1932, e de Fernando de Azevedo
em Sao Paulo, em 1933.

Institutos
Educacao,

6 - Advento dos
Superiores
Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil
Pedagogia (1996-2006).

Curso de

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora (2017).

No primeiro momento, o conceito de intermitente é dado porque fechavam e

abriam as escolas normais. No segundo, surgem os adjuntos que se aperfeicoavam

em matérias de préticas de ensino que ajudavam os professores, dispensando, assim,

as escolas normais. Pensou em ndo abrir as Escolas Normais, mas essa ideia nao

prosperou. E, assim, o enriquecimento dos contetdos curriculares anteriores e énfase

nos exercicios praticos de ensino era algo que preponderava nesse periodo.

A reforma da Escola Normal na Capital estendeu para o interior do pais. Logo

depois vem uma nova perspectiva da educacéo que seria encarada ndo apenas como

espacos de ensino, mas também da pesquisa e, assim, as Escolas Normais foram

transformadas em Escolas de Professores com um novo curriculo,
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[...] j& no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia educacional; 2)
sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) histéria da educagao; 5)
introducéo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas;
b) matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura
infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada
mediante observacdo, experimentacdo e participacdo. Como suporte ao
carater pratico do processo formativo, a escola de professores contava com
uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e
escola secundaria, que funcionavam como campo de experimentagéao,
demonstracdo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c)
biblioteca central de educacéo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f)
museus escolares; g) radiodifusdo (SAVIANI, 2009, p. 146).

Esse modelo trazia a ideia de que estariam avangando para um ensino de
carater cientifico, se contrapondo ao que a Escola Normal vinha trazendo até entéo.
Sendo assim, Saviani (2009, p. 147) discute a composicéo do “esquema 3+1” que fora
criado nos anos de 1930, nas antigas Faculdades de Filosofia, com a preocupacéo de
atender ao preparo de docentes para a escola secundaria (DINIZ PEREIRA, 2000)
nos cursos de Licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros formavam os professores
para ministrar as varias disciplinas nas escolas secundarias; o segundo, formava os
professores para a docéncia nas Escolas Normais. Nas Licenciaturas as disciplinas
de natureza pedagdgica eram previstas para um ano, “‘estavam justapostas as
disciplinas de conteudo, com duracéo de trés anos” (DINIZ PEREIRA, 2000, p. 54 —
grifo do autor).

E nessa trajetoria os cursos de Pedagogia comecam a assumir também a
responsabilidade de formar inspetores, orientadores e gestores escolares. Logo em
seguida, vem a substituicdo das escolas Normais pela Habilitacdo Especifica do
Magistério.

Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de
1972, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas
modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas), que
habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duragdo de quatro anos

(2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau (SAVIANI,
2009, p. 147).

Observando essa trajetéria vimos que a formacao inicial de professores passou
por mudancas e ainda continua. Essas turbuléncias de natureza politica, educacional
e social demonstram quédo fragil esta area foi e ainda € em meio aos contextos
politicos da época.

E como ultimo momento delineado por Saviani (2009) temos o novo perfil do
curso de Pedagogia proposto pela a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996). E os cursos de
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licenciaturas sdo os responsaveis pela formacédo de professores para a educagéo
basica — Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Precisam ser encarados com
seriedade e compromisso pelo poder publico pois esse € um dos campos de
relevancia para a base de uma educacao que se pretende melhorar os baixos indices
gue sao apresentados pelas pesquisas e afericdo dos programas governamentais
como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e indice de Desenvolvimento da Educac&o
Béasica (IDEB). Bem como, a formacédo politica e critica nem sempre esta sendo
desenvolvida em relagdo a construgao da autonomia, a identidade, a emancipacéo e
a construcdo de conhecimentos em relacdo a leitura, escrita, producdo textual,
nameros, operacdes e conhecimentos gerais.

Para compreender o contexto da formacdo e a sua dimensdo em nivel de
escola e universidade, a Figura 2 apresenta os fundamentos, estrutura e 0 processo
de formacéao de professores que discutiremos a seguir.

Dessa forma, a Figura 2 evidencia o conceito de formacéo de professores como
central, canalizando para os varios desdobramentos que o0 conceito nos apresenta
como concepgéo de: escola, curriculo, ensino, desenvolvimento profissional, iniciacao
profissional, referéncia conceitual, teorias e modelos, a profissdo docente e formacéo
inicial. Sendo este Ultimo o objeto de estudo da nossa pesquisa.

No contexto amplo, algumas teorias’ contribuem para a compreensdo do
conceito da formacdo de professores e abordam temas como aprendizagens dos
adultos, as etapas de desenvolvimento cognitivo dos professores, saberes docentes
e os ciclos de desenvolvimento profissional dos docentes. Ficando claro que este
processo de formacao € complexo e discutido por muitos autores na Europa, América
do Norte e no Brasil, desde o final do século XX. Iremos aqui fazer um recorte de
algumas ideias que irdo subsidiar as nossas discussdes no decorrer do trabalho.

Para Marcelo Garcia, o conceito de formacdo é diferente, considerando o

contexto do continente/paises etc. Assim, na

Franca e na lItalia, tal conceito é utilizado para nos referirmos a educacéo,
preparacao, ensino, etc., dos professores. No entanto, em paises da area
angléfona prefere-se o termo educacgdo (Teacher Education), ou o de treino
(Teacher Training) (MARCELO GARCIA, 1999, p. 18).

" Teorias da Filosofia (Conhecimento); Sociologia (aspectos culturais e sociais); Psicologia (Cognicéo,
afetividade) e Educacao (processos didatico, pedagdégico, curricular, formativo e o desenvolvimento
profissional).
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Figura 2- Fundamentos, Estrutura e o Processo de Formacgé&o de Professores
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Fonte: MARCELO GARCIA (1999, p. 12).

Os contextos

de cada local trazem uma vertente dos conceitos de formacéo de

forma diferenciada e 0 movimento histérico que cada um constroi nos da uma visao

ampla de como esta sendo construido.

Sendo assim, o conceito de formacdo que ja explicitamos, apresenta a

abrangéncia que a palavra propde e que se faz necessario a compreensao para que

possamos trata-lo nessa pesquisa, sendo ele o nosso ponto de apoio. A funcao social

gue a formagédo assume, concede-lhes um lugar de importancia e de destaque nas

instituicbes de ensino superior responsaveis por formar professores. Marcelo Garcia

sugere que:

[...] a componente pessoal da formagéo ndo nos deve levar a pensar que esta
se realiza unicamente de forma autbnoma. Debesse (1982) distingue entre
autoformacdo, heteroformacéo e interformacéo. A autoformacéo € uma
formacao em que o individuo participa de forma independente e tendo sob o
seu proprio controlo os objectivos, 0s processos, 0S instrumentos e 0s
resultados da propria formacdo. A heteroformagao é uma formacgéo que se
organiza e desenvolve “a partir de fora”, por especialista, sem que seja
comprometida a personalidade do sujeito que participa. Por dltimo, a
interformacéo define-se como ‘a ac¢édo educativa que ocorre entre os futuros
professores ou entre professores em fase de atualizacédo de conhecimentos...
e que existe como um apoio privilegiado no trabalho da “equipa pedagdgica’,
tal como hoje € concebido para a formac¢do do amanhd’ (DEBESSE, 1982
apud MARCELO GARCIA® 1999, p.19 - grifos do autor).

8 O autor Marcelo Garcia é espanhol e a obra estudada esta traduzida no portugués de Portugal. Nesse
trabalho escrevemos conforme o original.
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O autor traz para o dialogo conceitos importantes para a compreensao da
formacéao de professores, com uma abordagem baseada no desenvolvimento pessoal,
cultural e reflexivo do sujeito. Tal condicdo facilita a nossa compreensao acerca do
gue é Formagdo de Professores no nosso atual contexto de ensino. Precisamos estar
atentos ao que acontece durante este processo de aquisicdo de conhecimentos que
esta constantemente no ir e vir da construcdo formativa dos professores.

Atualmente formar professores é uma tarefa das instituicées de nivel superior
gue tém como finalidade preparar profissionais para a docéncia nas varias areas de
conhecimento. Marcelo Garcia (1999, p. 12) apresenta “a formagdo como uma area
disciplinar em desenvolvimento e ndo como mera pratica atedrica”. Por isso, se faz
necessaria analises, reformulacdes e avaliacdes constantes, sobre formacéo, suas
concepcdes e significados. Apresenta uma concepcgao que esta

[...] alicercada em uma série de principios, alguns dos quais passamos a
enumerar: entender a Formagédo de Professores como continuo; o principio
de integracéo de praticas escolares, curriculares e de ensino; a necessidade
de ligar a formacdo inicial com o desenvolvimento profissional; integracao

tedrico-pratica; isomorfismo; individualizacdo, etc. (MARCELO GARCIA
1999, p. 12).

Estrutura seus estudos sobre a formacdo em sete principios, sendo assim
organizados:

1° - O primeiro constitui-se como um processo continuo, ainda em construcao
e, segundo Marcelo Garcia (1999, p. 27), “[...] ndo se pode pretender que a formacéo
inicial ofereca “produtos acabados”, mas sim compreender que é a primeira fase de
um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional”’. O professor inicia
0 seu processo de forma a vislumbrar uma continuacéo inerente a estrutura durante a
sua vida na atuacao desta profissdo. Indica uma ligacdo entre a formacao inicial e a
formagao continuada.

2° - O principio de integracdo de praticas escolares, curriculares e de ensino
em que a formacéo de professores se insere no processo como um meio de melhorar
0 contexto do ensino. E, assim, compreendemos que esse principio subsidie o
contexto da formacdo e ofereca pistas para a reflexdo das novas demandas
curriculares e pesquisas atuais no ambito do que se esta produzindo, que pode
influenciar essa formag&o. Nesse momento, vislumbramos, por exemplo, temas na

Educacdo Matematica como os estudos e pesquisas sobre as Estruturas Aditivas e
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Multiplicativas® (Vergnaud), a Modelagem Matematical® (Barbosa; Bassanezi;
Biembengut etc.), a Resolucdo de Problemas!! (Onuchic; Alevatto), a
Etonomatematica'? (D’Ambrosio) etc., considerados como temas emergentes que
precisam ser estudados no contexto do curriculo, baseado no principio de préaticas
escolares, curriculares, de ensino e de formacao progressistas, interacionistas etc.

3° - A necessidade de ligar a formacdo inicial com o desenvolvimento
profissional é outro principio que Marcelo Garcia (1999) indica como uma condicéo
para o conceito de formacgao, entendendo que a escola e sua organizacao contribui
com a formacé&o e o desenvolvimento profissional dos professores, por meio de suas
rotinas, tem uma importancia neste momento de formacdao inicial, visto que seus
processos e sua organizacao institucional respaldam algumas escolhas e decisdes
dos seus atores - professores, alunos, pais e comunidade escolar em geral.

4° - Qutro principio € a “integragao entre a formagao de professores em relagéo
aos conteudos propriamente académicos e disciplinares, e a formacdo pedagogica
dos professores” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 28), como condicdo de uma
imbricagédo entre o conteudo especifico e a sua vertente pedagdgica “como
estruturador do pensamento pedagdgico do professor (MARCELO, 1999) e o
diferencial da formacéo € bem delineado com este principio”.

5° - A integracao teoria-préatica na formacéao de professores sera outro principio
trazido por Marcelo Garcia que recorre aos estudos de Schon (1983), para apresentar
a “reflexdo na acao”. O professor estd sendo formado, e durante o seu processo
formativo comeca a refletir sobre os pressupostos tedricos atrelados a sua agéo, que

no caso da formacao inicial comeca durante a realizacdo dos estagios no curso. De

% Vergnaud desenvolveu a Teoria dos Campos Conceituais, uma teoria cognitivista que fornece um
guadro tedrico para enfatizar os elementos que contribuem com o desenvolvimento intelectual do
individuo: a linguagem, o raciocinio, a percepcdo e a memdria. Concebe, ainda, que o conceito ndo
pode ser limitado a uma definicdo e que ao trabalhar um conceito sdo evocadas diversas situacdes nas
guais o conceito passa a ter sentido para as crian¢gas (VERGNAUD, 1983; 1996).

10 “As primeiras propostas de Modelagem na/para Educacdo Matematica passam a se fazer mais
presente em Congressos nos anos de 1970, em diversos paises, inclusive no Brasil”. Diferentes
concepgdes tém se apresentado. E uma possibilidade para “criar condigdes para que os estudantes,
em qualquer fase de escolaridade, aprendam a pesquisar” (BIEMBENGUT, 2016, p. 116-209).

11 “A Resolugdo de Problemas, para além da pratica de resolver problemas nas aulas de Matematica,
pressupde aulas de Matematica com professores e alunos envolvidos em comunidades de
aprendizagem, desempenhando diferentes papéis e responsabilidades, visando a promover uma
aprendizagem mais significativa” (MORAIS; ONUCHIC, 2014, p.17).

12 A “Etnomatematica € um programa de pesquisa em historia e filosofia da matematica, com ébvias
8implicagbes pedagodgicas”, fazendo “da matemética algo vivo, lidando com situacdes reais no tempo
[agora] e no espacgo [aqui]”, sendo que a “busca de novas diregdes para o desenvolvimento da
matematica deve ser incorporada ao fazer matematico (D’AMBROSIO, 2011, p. 27-47-71).
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modo que, segundo (MARCELO GARCIA, 1999, p. 11) “aprender a ensinar seja
realizado através de um processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento
tedrico possam integrar-se num curriculo orientado para a agao” e, assim, 0s
pressupostos tedricos estardo no didlogo constante com a prética garantindo uma
relacdo de interdependéncia.

6° - A necessidade de procurar o isomorfismo?® entre a formacéo recebida e o
tipo de educacdo que sera exigido pela sociedade € um dos principios que podera
garantir que os contetdos trabalhados na formagdo estejam de forma intrinseca
aliados ao seu fazer pedagdégico. Assim, [...] “na formacado de professores € muito
importante a congruéncia entre o conhecimento didatico do contelddo e o
conhecimento pedagogico transmitido, e a forma como esse conhecimento se
transmite” (MARCELO GARCIA,1999, p. 29).

7° - Finalizando com o sétimo principio da individualizagao trazendo uma ideia

de que para

[...] aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos,
mas que sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas,
contextual, relacionais, etc., de cada professor ou grupo de professores de
modo a desenvolver as suas préprias capacidades e potencialidades
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 29).

Esse principio deixa claro que a formacdo é feita para pessoas e com as
pessoas, e que estas fazem parte de um contexto histérico, social e pessoal que
precisa ser cuidado e valorizado, precisa ter ‘voz’' e dar ‘voz'. Fomentando, assim,
reflexdes e questionamentos sobre suas instituicdes e sua propria pratica. Esses
principios discutidos até entdo nos da uma sustentacao de que a formacéao inicial, em
particular, precisa de um olhar atento e especial para que 0s mesmos sejam
mobilizados durante o seu processo.

Para Imbernén (2011, p. 46), “a formagdo € um elemento importante de
desenvolvimento profissional, mas nao é o unico e talvez ndo seja o decisivo”. Suas
ideias indicam que,

[...] a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o salério, a
demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que é

13 |somorfismo é um fenémeno apresentado por substancias diferentes que cristalizam no mesmo
sistema com a mesma disposicao e orientacdo dos atomos ou dos ions (Dicionario Aurélio Basico da
Lingua Portuguesa) e a correspondéncia biunivoca entre os elementos de dois grupos, que preserva
as operagdes de ambos. Disponivel em: <https://dicionariodoaurelio.com/isomorfismo>. Acesso em: 11
jan. 2018.
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exercida, a promoc¢do na profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira
docente etc. e € claro, pela formagdo permanente que essa pessoa realiza
ao longo de sua vida profissional (IMBERNON, 2011, p. 46).

Neste momento, chama atencao para uma formacao de professores para além
das aulas em sala de aula, ou seja, um olhar mais abrangente pois esta sala esta
inserida em um contexto escolar que subsequentemente estd numa comunidade, local
municipal, estadual etc., contendo peculiaridades proprias regidas por concepcdes

tedricas e regimentais que precisam ser levadas em conta.

1.2 Formagao inicial

Nesta sec¢do, vamos tratar da formacédo de professores, especificamente, o
Licenciado em Pedagogia na graduacdo. Momento que comeca a ser construido os
saberes docentes e que requer dedicacao de uma carga horéria para sistematizacao
e organizacdo didatica na preparacdo, seja ela manual (elaboracdo de material
concreto) ou intelectual (estudo, planejamento, sistematizacdo, avaliagdo etc.). O
processo de ensinar, em qualquer nivel de ensino, necessita de trocas constantes
com seus pares, por meio do didlogo, para que aconteca a construcao e reflexao de
novos conhecimentos sobre a formagéo.

Quando pensamos em formagao de professores, surge a ideia generalizada de
gue essa formacédo se trata de todo o percurso. ApGs as leituras, fica claro quando
Marcelo Garcia (1999, p. 13) traz “um esquema sequencial para descrever as
diferentes fases da Formacédo do Professor: Formacgédo Inicial, durante o periodo de
Iniciagdo e desenvolvimento profissional” - ele chama as fases desse processo de
“aprender a ensinar’ (MARCELO GARCIA, 1999, p. 13). A formagao inicial estabelece
ligacbes com o desenvolvimento profissional, mas, existem diferencas notaveis que
precisam ser mantidas para uma andlise mais clara dos diferentes momentos, pois 0
nosso foco sera na formagao inicial.

Assim, Marcelo Garcia (1999, p. 25) retoma os estudos de Sharoon Feiman
(1983), que “chega a distinguir quatro fases no aprender a ensinar que, como ela
indica, ndo é sinbnimo de formacao de professores”. E entre elas esta a fase da
formacao inicial, que é a etapa de preparacao formal numa instituicdo especifica de

formacédo de professores, na qual o futuro professor adquire conhecimentos
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pedagdgicos e de disciplinas académicas, assim como realiza as praticas de ensino.
Os alunos da Pedagogia estarédo vivenciando essa fase no seu processo formativo.
Pensando na formacéao inicial dos professores dos anos iniciais, vale refletir

sobre quem é esse profissional/pedagogo. O pedagogo

[...] € o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa,
indireta ou diretamente vinculadas a organizacdo e aos processos de
aquisicao de saberes e modos de acdo, com base em obijetivos de formacéao
humana definidos em uma determinada perspectiva. Dentre essas instancias,
0 pedagogo pode atuar nos sistemas macro, intermediario ou micro de ensino
(gestores, supervisores, administradores, planejadores de politicas
educacionais, pesquisadores ou outros); nas escolas (professores, gestores,
coordenadores pedagdgicos, pesquisadores, formadores etc.); nas instancias
educativas ndo escolares (formadores, consultores, técnicos, orientadores
que ocupam de atividades pedagdgicas em empresas, 6rgdos publicos,
movimentos sociais, meios de comunicacao; na producéo de videos, filmes,
brinquedos, nas editoras, na formacéo profissional etc.) (LISITA, 2007, s/p).

Dessa maneira, a formacdo de professores precisa estar atrelada a uma
proposta educacional que atenda as instancias das praticas educativas, a organizagao
e aos processos de construgcédo dos saberes tanto na escola, na sala de aula, quanto
as possibilidades e acesso aos bens culturais (conhecimentos). Nesse sentido, para

Imbernon,

[...] € interessante analisar 0 que consideramos atualmente como
profissionalismo e profissionaliza¢éo a luz de um novo conceito de profisséo
e de desempenho pratico desta (assim, profissionalismo — alguns estudos
dizem profissionalidade — caracteristica e capacidades especificas da
profissdo; profissionalizagdo: processo socializador de aquisicdo de tais
caracteristicas), que pretende passar de um conceito neoliberal de profisséo
(proveniente sobretudo da sociologia conservadora das profissdes de
determinado momento histdrico) a um conceito mais social, complexo
(descricdo da atividade profissional e valorizagdo no mercado de trabalho) e
multidimensional, em que o processo de profissionalizacdo fundamenta-se
nos valores da cooperagdo entre os individuos e do progresso social
(IMBERNON, 2011, p. 25).

Desse modo, o papel da formacéao inicial para assumir a docéncia “implica
pensar seu impacto na constituicio de sua profissionalidade e de sua
profissionalizagdo em forma socialmente reconhecida” (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 93). A profissionalidade é “um conjunto maior ou menor de saberes e de
capacidades de que dispde o professor, no desempenho de suas atividades, e o
conjunto do grupo profissional dos professores num dado momento histérico”

(SARMENTO, 1998, p. 3). E a profissionalizacao € a “expressédo de uma posic¢édo social
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e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relacdes sociais de producéo
e de processo de trabalho” (ENGUITA, 1991, p. 41). Assim, a base de conhecimentos
a docéncia esta presente ja nos conceitos de formacdo, profissionalidade e
profissionalizag&o, considerando as dimensfes conceituais, praticas, politicas, sociais
etc.

Dessa maneira, o pedagogo que é formado para lecionar na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, é chamado de professor polivalente!4. O
mesmo recebe essa terminologia, uma vez que nao possui uma formacédo especifica
por area do conhecimento. Em se tratando de professores dos anos iniciais, a
condicdo de polivalente indica uma condicdo de mdultiplos saberes, bem como ser
capaz de transitar em diferentes areas do conhecimento (LIMA, 2007, apud CRUZ;
NETO, 2012), a visdo de um profissional de competéncia multifuncional (CRUZ;
NETO, 2012). Trabalha de forma generalizada com varias disciplinas que,
posteriormente, na histdria de escolarizacao terao professores especialistas por area
do conhecimento.

Para Cruz e Neto (2012), a polivaléncia vai além. E uma condicdo em que 0
docente dos anos iniciais se depara com outros conhecimentos como a formagao
humana dos alunos, pois no didlogo com eles também mediam valores éticos,
politicos, sociais e estéticos (respeito, responsabilidade, honestidade, verdade,
coeréncia, dignidade, amizade etc.) que sao essenciais ao convivio em sociedade e
na formacao.

Ponte (2013), pesquisador portugués na area da Didéatica da Matematica,
chama o professor dos anos iniciais de generalista, considerando-o como aquele que
sabe sobre as criancas e a aprendizagem, mas ndo tem 0s conhecimentos
matematicos necessarios para saber as tarefas que deverdo ser planejadas e
selecionadas, como organizar sua aula e como ajudar os alunos a avangar nas suas
aprendizagens.

Souza chama de professor generalista aquele

[...] profissional que, independente de sua formacdo, atua nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, ficando responsavel por ensinar os contetidos de
todas as disciplinas referentes ao ano em que esta atuando, tais como:

14 0 termo polivalente, segundo Houaiss (2001), significa assumir multiplos valores ou oferecer varias
possibilidades de emprego e de fungéo, a saber: ser multifuncional; que executa diferentes tarefas; ser
versatil, que envolve varios campos de atividade; plurivalente; multivalente (CRUZ; NETO, 2012).
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Portugués, Matematica, Historia, etc. Esse profissional € contratado para
atuar na escola ja com esse perfil (SOUZA, 2015, p. 57).

Na condicdo de professor polivalente ou generalista, os professores que
lecionam nos anos iniciais precisam ter, no seu repertério de conhecimentos, os
saberes da disciplina Matematica para o desenvolvimento de suas aulas, bem como
conhecimentos para ajudar os alunos a avangarem nas suas aprendizagens.

Tais ideias parecem estar relacionadas com a definicdo de polivaléncia

apresentada pelo Parecer n°. 16/1999, indicando que

[...] o atributo de um profissional possuidor de competéncias que lhe
permitam superar os limites de uma ocupagdo ou campo circunscrito de
trabalho para transitar para outros campos ou ocupa¢fes da mesma area
profissional ou de areas afins (BRASIL, 1999, p. 37).

7

O Parecer sugere, ainda, que a polivaléencia ¢é explicada como
“‘desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas em bases cientificas e
tecnoldgicas e em atributos humanos, tais como criatividade, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa e capacidade para monitorar desempenhos” (BRASIL,
1999, p. 37).

Existem muitas discussfes acerca da atuacdo desse profissional apds a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases — Lei 9394/96 e com a Resolucdo CNE/CP N°
01/2006 mostrando que:

Art. 62 - A formacéo de docentes para atuar na educacgédo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 42).

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fun¢des de magistério na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servicos e apoio

escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (BRASIL, 20086, s/p).

Partindo dessa premissa, 0os cursos de Pedagogia assumiram a incumbéncia
da formacéo profissional para 0os anos iniciais.

E nesta linha de pensamento que surgem reflexdes sobre esse professor
polivalente, quais conhecimentos matematicos o futuro professor (pedagogo) precisa

para desenvolver as aulas de Matematica nos anos iniciais. Assim, 0 processo de
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formacéao inicial do professor precisa ser organizado com cuidado, pois, segundo

Imbernon, é preciso

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sdlida nos
ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagégico e pessoal deve
capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessérios, isto é
apoiando suas a¢Bes em uma fundamentagédo valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar e ndo ensinar, ou em falta de responsabilidade social e
politica que implica todo ato educativo e em uma visdo funcionalista,
mecanica, rotineira, técnica, burocratica e ndo reflexiva da profissao, que
ocasiona um baixo nivel de abstracdo, de atitude reflexiva e um escasso
potencial de aplicac&o inovadora (IMBERNON, 2011, p. 63).

Imbernon (2011), referenda-nos a discutir sobre os conhecimentos que 0s
futuros professores precisam construir com a énfase na Matematica, visto que esses
conhecimentos fazem parte do contexto de formacéo e precisa ser repensado pelas
instituicdes formativas.

Partindo da premissa de que estdo fazendo parte do contexto da “formagao
inicial”, precisamos estar atentos, no sentido de pensar que “a instituicdo que educa
deve deixar de ser ‘um lugar exclusivo em que se aprende apenas o basico”
(IMBERNON, 2011, p. 8 — grifo do autor), mas aquele espago que vai conseguir
mobilizar outros contextos e saberes importantes da e na vida do estudante, fazendo-
o0 interagir com esta sociedade, visto que “talvez o problema nao esteja apenas nos
sujeitos docentes, e sim nos processos politicos, sociais e educativos” (IMBERNON,
2011, p. 21).

A Universidade e a escola estdo vivenciando e construindo esse momento da
construcdo e formagao desse professor (pedagogo) para lecionar nos anos iniciais.
Momento da construgdo de conceitos epistemoldgicos, politicos e, também,
pedagogicos. Nesse caso, aparece 0s conhecimentos matematicos que devem ser
aprendidos para serem ensinados.

O pedagogo leciona todas as &reas do conhecimento e, por conta disso, precisa
construir uma formacao para lidar com a teoria e a pratica da educacao, considerando
o0 campo cientifico e a reflexdo sobre a pratica educativa, visto que a profissdo impde
uma atuacdo em todas as areas do conhecimento para cumprir uma carga horaria de
4 horas semanais em sala de aula, em 200 dias letivos, com o objetivo de preparar os

alunos para adquirir conhecimentos basicos em cada area.
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E na formacao inicial, que podemos fazer um caminho diferente, melhorando o
contexto formativo desses futuros professores, é la que poderemos vislumbrar
mudancas mais significativas, garantindo alguns pressupostos necessarios para uma
boa atuacdo docente. Pois, “mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de
conhecimentos, a formagéo de professores € o momento-chave da socializagdo e da
configuracao profissional” (NOVOA, 1992, p. 18) onde ira construir a sua identidade.

Para Tardif, o

[...] que nos interessa, justamente, aqui, sdo as relagcdes entre tempo,
trabalho e aprendizagem dos saberes profissionais dos professores que
atuam no ensino primario e secundario, isto €, dos saberes mobilizados e
empregados na pratica cotidiana, saberes esses que dela provém, de uma
maneira ou de outra, e servem para resolver os problemas dos professores
em exercicio, dando sentido as situacdes de trabalho que Ihes sé@o préprias

(TARDIF, 2002, p. 58).

A importancia da formacao inicial precisa estar mais alinhada com a prética e a
escola. Partindo destas premissas, fica evidente que a formacéao inicial deve pautar-
se em conceitos e uma estrutura curricular que dé conta de trabalhar esses saberes
de forma a subsidiar o profissional que vai atuar com um arcabougo tedrico e com um
foco da pratica. “E essa formagao inicial deve fornecer as bases para poder construir
esse conhecimento pedagdgico especializado” (IMBERNON, 2011, p. 60) que as
escolas tanto precisam.

A ideia de que a formacao do professor que ira lecionar da Educacgéao Infantil
ao 5° ano do Ensino Fundamental € composta de saberes cotidianos onde “ensinar
como aprendeu” é o que prepondera. E para Imbernon (2011, p. 62), “se a socializacéo
comum adquire tanta importancia nas ideias prévias do professor, dever-se-ia partir
de tais ideias nos programas de formagao”. Partindo deste contexto, entende-se que
0 curso de Licenciatura em Pedagogia pode consolidar saberes e metodologias de
trabalho intencional, principalmente, no que se refere a contelldos matematicos que é

0 nosso principal foco.

1.2.1 Formagao matematica dos professores dos anos iniciais

A formacao do professor que ira atuar nos anos iniciais do ensino fundamental

exige conhecimentos de todas as areas, entre elas a Matematica.
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As lacunas nos processos formativos colocam essas professoras diante do
desafio de ensinar contetdos especificos de uma forma diferente da que
aprenderam, além de precisarem romper com crengas cristalizadas sobre
praticas de ensino de matematica pouco eficazes para as aprendizagens dos
alunos (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 10).

Assim, fica evidente que as lacunas que sao apresentadas durante as ultimas
reformas curriculares, em que o Brasil vem tentando reformular o ensino da
Matematica apds o Golpe Militar, desde a concepcdo de ensino e aprendizagem,
considerando ‘o0 qué’, ‘como’, ‘por que’ e ‘para que’ ensinar e aprender, bem como a
organizacdo dos seus conteudos nas varias areas do conhecimento, tanto para
lecionar na educacéo basica quanto na formacdo docente no Brasil. E ministrar aulas
de uma &rea que o dominio do contetudo néo foi suficiente na formagéo, além de néo
possuirem uma afinidade durante o seu processo escolar, se torna um grande desafio.
Mas, especificamente, na Pedagogia se faz necessario ministrar aula de Matematica
e ai 0 desafio esta posto.

Novas legislacdes sobre a formacao de professores e as propostas curriculares
(Parametros Curriculares Nacionais - PCN e a Base Nacional Curricular Comum -
BNCC), vém exigindo, do professor, saberes de natureza conceitual, pedagdgica e
tecnoldgica, bem como a concepcdo de ensino que va romper do tecnicismo ao
sociointeracionismo. Nesse sentido, Nacarato, Mengali e Passos dizem que é

[...] inegavel que nos dltimos trinta anos o Brasil tem assistido a um intenso
movimento de reformas curriculares para o ensino de matematica. Na década
de 1980, a maioria dos estados brasileiros elaborou suas propostas
curriculares tanto no sentido de atender a uma necessidade interna do Pais
— fim de um periodo de ditadura militar e reabertura democratica — quando

com vistas a acompanhar o movimento mundial de reformas educacionais
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 16).

E, assim, esse movimento tem tido repercussdao em mudancas no bojo das
instituicdes — universidade e escola - que preparam esse profissional para lecionar
nos anos iniciais. Carvalho (2000) indica alguns aspectos positivos e negativos,

principalmente para os anos iniciais, trazendo como pontos positivos:

o0 tratamento e analise de dados por meio de graficos;

a introducdo de nogdes de estatistica e probabilidade; [...]

0 desaparecimento da énfase na teoria dos conjuntos; [...]

a percepcao de que a matematica é uma linguagem;

o reconhecimento da importancia do raciocinio combinatério;

um esforco para embasar a proposta em estudos recentes de
educacao matematica;
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. a percepcao de que a funcdo da Matematica escolar € preparar o
cidaddo para uma atuacdo na sociedade em que vive (CARVALHO, 2000
apud NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 16-17).

E, aqui, fica evidente as mudancas ocorridas nessas Ultimas décadas, e que
vém adentrando nossos universos institucionais, desde as escolas as universidades,
com suas novas formas de planejamento dos seus curriculos. A preocupacao de
redimensionar algumas propostas curriculares para a formacao inicial desses
professores vem tomando corpo na producdo académica, seja na forma de
abordagens dos novos conteddos como na selecdo dos mesmos. E como aspecto
negativo destaca

[...] que ainda predominava a grande énfase no detalhamento dos contetidos
e nos algoritmos das operacdes, em detrimento dos conceitos, sem, no
entanto, oferecer ao professor sugestdes de abordagens metodol6gicas
compativeis com a filosofia anunciada na proposta. Muitas dessas propostas
traziam orientagbes gerais, que pouco contribuiam para a atuacdo do
professor em sala de aula. Havia também auséncia de referéncias ao
tratamento de habilidades tidas como fundamentais para o desenvolvimento
do pensamento matematico, como calculo mental, estimativas e

aproximacdes (CARVALHO, 2000 apud NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2009, p.17).

Torna-se evidente que as mudangas ocorreram e estdao ocorrendo, mas ainda
com algumas lacunas. “A maioria dessas propostas apresentava uma intencao
“construtivista”® — tendéncia didatico pedagdgica bastante forte na educacéo
brasileira nessa década” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 17).

Diante do exposto, “as professoras em suas praticas, pouco compreendiam das
novas abordagens apresentadas para o ensino de matematica nos documentos
curriculares” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 18).

Muitos continuaram com suas aulas de matematica com as mesmas
abordagens de décadas anteriores: énfase em calculos e algoritmos
desprovidos de compreensdo e de significados para os alunos; foco na

aritmética, desconsiderando outros campos da matematica, como a
geometria e estatistica (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p.18).

E assim, a nossa historia vai sendo construida e demarcada com alguns

fracassos e superacfes dos nossos alunos, que na ponta deste ‘iceberg’ € o0 nosso

11 para o construtivismo “o conhecimento € sempre uma interagéo entre a nova informago que nos é
apresentada e o que ja sabiamos, e aprender é construir modelos para interpretar a informacéo que
recebemos. [...]. O que aprendemos depende em boa parte do que ja sabiamos” (POZO, 2002, p. 48-
49).
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grande objetivo. Essa énfase aos célculos nos remete ao ‘Arme e Efetue’ que, por
muito tempo, foi a consigna das atividades escolares.

Com a reforma ja citada anteriormente, na década de 1990, a LDB (Lei
9.394/1996) indicava, “em seu artigo 26, que os curriculos do ensino fundamental e
do ensino médio tivessem uma base nacional comum” (NACARATO; MENGALI;,
PASSOS, 2009, p. 19). Surge, entdo, em 1998, os PCN, dividindo o ensino em 4 ciclos
(2° ciclo, envolvendo 12 e 22 séries; 2° ciclo, 32 e 42 séries; 3° ciclo 52 e 62 séries; e 4°
ciclo. 72 e 82 séries).

No documento relativo a matematica do 1° e 2° ciclos, em sua parte
introdutéria (BRASIL, 1977), ha uma analise do contexto do ensino dessa
disciplina, apontando como um dos problemas o processo de formacéo do
professor — tanto a inicial quanto a continuada — e a consequente

dependéncia deste em relacdo ao livro didatico, o qual muitas vezes tem
qualidade insatisfatdria (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 19).

E nesse novo contexto que a matematica esta inserida como uma das areas
gue iria garantir a curiosidade e o espirito investigativo. Os PCN, como documento
norteador, vem abrindo algumas discussfes e inovacdes, pois ha no documento o
indicativo para romper com a linearidade do curriculo, destacando a importancia de
estabelecer conexdes entre os diferentes blocos de conteidos com a Matematica e
as outras disciplinas, com uma proposta de projetos que possibilitem a
contextualizacdo. Mas, que ficou apenas na teoria, j& que na pratica os professores
nNao conseguiram se apropriar desses conhecimentos nas suas formacdes inicial e
continuada.

O documento enfatiza a importancia de trabalhar tanto com conceitos quanto
com procedimentos matematicos, como processos de argumentacao e
comunicacdo de ideias, utilizando-se de ‘alguns caminhos para fazer
"Matematica’ na sala de aula’, como o recurso a resolugcédo de problemas;
histéria da matematica; as tecnologias da informagdo; aos jogos. Outra
inovacdo presente no documento diz respeito a inclusdo do bloco de

conteldos referentes ao tratamento de informac¢des (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009, p. 20 — grifos da autora).

A Matematica apresentada nos documentos passa a ser trabalhada ou deve
ser consolidada nas préticas escolares e nas varias situacdes da sociedade brasileira.
Nesse contexto, faz-se necessario

[...] destacar que as tendéncias para o0 ensino de matematica presentes nos
PCN estdo alinhadas com o movimento educacional mais amplo, em

especial, aquele decorrente da Conferéncia Educacao para Todos, realizada
em Jomtien/Tailandia, em 1990, organizada pela Unesco e pelo Banco
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Mundial, da qual participaram representantes dos diferentes paises. A partir
do documento gerado nessa conferéncia, Declaracdo Mundial sobre
Educacé@o para Todos da Unesco, alguns indicativos para o ensino da
Matematica foram delineados: ha indicagdo explicita & importancia de
conhecimentos como a resolugdo de problemas, ‘como instrumentos de
aprendizagens essenciais (ao lado de outros como a leitura, a escrita de
calculo) (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999, p. 9, grifos dos
autores) e destaque para outros conhecimentos basicos — as capacidades,
os valores e as atitudes (NACARATO, 2009, p. 20 — grifos da autora).

E, assim, os participantes da Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos,
reunidos em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marco, de 1990, destacaram e

reconheceram as seguintes conclusodes:

Relembrando que a educacéo é um direito fundamental de todos, mulheres e
homens, de todas as idades, no mundo inteiro; Entendendo que a educacgéo
pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais
préspero e ambientalmente mais puro, que, a0 mesmo tempo, favoreca o
progresso social, econémico e cultural, a tolerancia e a cooperagdo
internacional; Sabendo que a educacdo, embora ndo seja condi¢édo
suficiente, é de importancia fundamental para o progresso pessoal e social;
Reconhecendo que o conhecimento tradicional e o patriménio cultural tém
utilidade e valor proprios, assim como a capacidade de definir e promover o
desenvolvimento; Admitindo que, em termos gerais, a educagdo que hoje é
ministrada apresenta graves deficiéncias, que se faz necessario torna-la mais
relevante e melhorar sua qualidade, e que ela deve estar universalmente
disponivel; Reconhecendo que uma educagcdo basica adequada é
fundamental para fortalecer os niveis superiores de educacgéo e de ensino, a
formacéo cientifica e tecnolégica e, por conseguinte, para alcancar um
desenvolvimento autbnomo; e Reconhecendo a necessidade de proporcionar
as geracgOes presentes e futuras uma visao abrangente de educacgédo basica
e um renovado compromisso a favor dela, para enfrentar a amplitude e a
complexidade do desafio (UNESCO, 1990, s/p).

As situacdes que vém acontecendo no Brasil também se fazem presente em
outras partes do mundo. A realizacdo da Conferéncia foi um momento em que foi
gerado um documento que reconhecia, indicava, entendia e admitia problemas que
eram/sdo entraves para o desenvolvimento de todas as nacdes ali presentes e
representadas, visto que interferem, de forma direta e indireta, em algumas tomadas
de decisbes nos aspectos econdmicos, culturais, politicos e educacionais de uma
sociedade. E a area da Matematica sinaliza alguns indicativos de fracasso escolar que
precisam ser revisitados, pensando-se em uma formagéao para a cidadania e para uma
vida solidaria, humana e em paz. Para avancar nesse processo, muitas vezes,
podemos,

[...] entdo, dizer que as futuras professoras polivalentes tém tido poucas
oportunidades para uma formagdo matematica que possa fazer frente as
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atuais exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na formacao inicial, vem
sendo pautada nos aspectos metodolégicos (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009, p. 22).

Nessas poucas oportunidades, entendemos que esse movimento de reforma
curricular perpassa uns 30 anos. Pelo tempo transcorrido, era de se esperar que o
jovem de 16 a 24 anos estivesse sido escolarizado com esses principios, que esse
curriculo citado anteriormente propde.

Tomando o momento atual como referéncia, poderiamos dizer que os futuros
professores/alunos passaram por essas novas praticas de ensino na area de
Matematica, pois tiveram a experiéncia de serem estudantes da escola basica dentro

do periodo dessas reformas curriculares.

No entanto, qualquer formador (a) que atue num curso de pedagogia sabe
gue isso ndo é real. Por um lado, a formagdo matematica dessas alunas esta
distante das atuais tendéncias curriculares; por outro lado, elas também
trazem marcas profundas de sentimentos negativos em relacdo a essa
disciplina, as quais implicam, muitas vezes, bloqueios para aprender e para
ensinar (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 23).

Se constituir um profissional no futuro € o que todo aluno do curso de
Pedagogia almeja. Sendo assim, durante a formacdo 0s conceitos matematicos
precisam estar bem estruturados para que nao sé as crencas® antigas enraizadas

influenciem a pratica desse futuro professor.

No que diz respeito as crengas sobre a natureza da matematica, Chacon
(2003) considera trés perspectivas: (a) matematica como ferramenta (viséo
utilitarista); (b) matematica como corpo estatico e unificado de conhecimento
(visdo platbnica); (c) matematica como um campo de criacdo humana,
portanto um campo aberto e de verdades provisérias (énfase na resolucéo de
problemas).

Quanto aos modelos sobre a natureza do ensino (modelo de ensino) e da
aprendizagem da matematica, podem ser destacadas crencas diretamente
relacionadas a natureza da matematica, como: (a) modo prescritivo de
ensinar, com énfase em regras e procedimentos (visdo utilitarista); (b) ensino
com énfase nos conceitos e na ldgica dos procedimentos matematicos (viséo
platbnica); e (c) ensino voltado aos processos gerativos da matemética, com
énfase na resolugdo de problemas (visdo da matematica como criagao
humana). Nos dois primeiros modelos, o professor é apenas um instrutor; o
processo de ensino esta centrado nele como sujeito ativo, e 0 aluno é o sujeito

16 “[...] crengas, visbes e preferéncias dos professores sobre a matematica e seu ensino,
desconsiderando-se o fato de serem elas conscientes ou ndo, desempenham, ainda que sutilmente,
um significativo papel na formacado dos padrfes caracteristicos do comportamento docente dos
professores” (THOMPSON, 1997 apud NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 24).
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passivo que aprende pela transmissdo, pela mecanizacdo e pela repeticéo
de exercicios e de procedimentos; no terceiro, o professor tem um papel de
mediador, o organizador do ambiente para a aprendizagem na sala de aula.
O aluno é ativo e construtor do seu proprio conhecimento (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009, p. 24-25).

A natureza da Matematica, no ensino e na aprendizagem, 0s conceitos e
abordagens sao distintas, mas que se complementam. Nacarato, Mengali e Passos
(2009) recorrem aos estudos de Chacon (2003), e esclarecem que, nos contextos de
formacéo inicial, essas concepc¢des aparecem e se constroem nas entrelinhas das
experiéncias desde quando passamos pela escola da educacdo infantil a
universidade. E, assim, nossas crencas vao norteando algumas concepc¢des que
serdo materializadas em praticas nos contextos escolares. E os alunos de Pedagogia
durante a formacéo inicial imprimem algumas crencas. Em alguns casos, a visao
utilitarista ainda esta presente em discursos cotidianos, pois estamos constantemente
utilizando, no dia a dia, a Matematica como ferramenta que precisa de prescricdoes
baseadas em regras e procedimentos. Por isso, a énfase nos algoritmos e formas
rapidas de resolver um célculo onde o professor é a pessoa que ira instrui-lo de tais
ferramentas para essa resolucéo.

Parece que esses tipos de crencas utilitaristas e baseada em procedimentos e
conceitos foram presentes em todo contexto de escolarizac&o pelo qual passa o aluno
de Pedagogia e que hoje se transformara em um professor que ira reproduzir algumas
crencas se o0 seu curso ndo possibilitar outras reflexdes de naturezas distintas. E
acreditando em uma formacgao diferenciada e pautada em novas possibilidades de
conceber o conhecimento matematico como algo em processo, e nao estatico como
o ato de “tomar a tabuada” e resolver lista de exercicios, que oportunize condicdes
para atingir aqueles objetivos propostos nas reformas curriculares, é que poderemos
vislumbrar uma formagcéo inicial capaz de formar profissionais com um dominio dos
conceitos matematicos numa perspectiva em que, de fato, o professor se torne um
mediador.

Os relatérios de exames externos (PISA, ENEM, SAEB) sobre as
competéncias matematicas, divulgados recentemente, evidenciam que as
competéncias de célculos ndo bastam, pois ndo atendem as exigéncias da

sociedade contemporanea. O mundo esta cada vez mais matematizado!’, e
o grande desafio que se coloca a escola e aos seus professores é construir

17 Matematizar significa, em principio, formular, criticar e desenvolver maneiras de entendimento.
Ambos, estudantes e professores devem estar envolvidos no controle desse processo, que, entéo,
tomaria uma forma mais democratica (SKOVSMOSE, 2001, p. 51).
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um curriculo de matematica que transcenda o ensino de algoritmos e calculos
mecanizados, principalmente nas séries iniciais, onde esta a base da

alfabetizagdo matematica'® (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 32-
33).

Deparamo-nos aqui com um problema, pois as autoras evidenciam que 0s anos
iniciais seriam o ponto de partida para que essas mudancas ocorressem, mas iSso
nos remete a uma reflexao de que esse professor dos anos iniciais é que deve receber
a formagéo baseada nesses principios.

As autoras apresentam que o0s cursos de formacdo inicial deveriam
implementar em seu curriculo assumindo uma postura investigativa

Evidentemente, atuar na ‘zona de risco’*® requer que a professora — no nosso
caso, a professora das séries iniciais — detenha um conhecimento profissional
gue abarque néo apenas o saber pedagdgico (ou das ciéncias da educacao),
mas também inclua (‘envolva’) um repertorio de saberes:

. saberes de contetido matematico. E impossivel ensinar aquilo
sobre o0 que nédo se tem um dominio conceitual;
. saberes pedagdgicos dos conteldos matematicos. E

necessario saber, por exemplo, como trabalhar com os contelddos
matematicos de diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espaco
e forma ou tratamento de informacéo. Saber como relacionar esses diferentes
campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar ambientes
favoraveis & aprendizagem dos alunos;

. saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos
podem ser utilizados, quais materiais estao disponiveis e onde encontra-los;
ter conhecimentos e compreensdo dos documentos curriculares; e,
principalmente, ser uma consumidora critica desses materiais, em especial,
do livro didatico (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 35-36 — grifos
das autoras).

A zona de risco se caracteriza como um momento importante para o repensar
e 0 recriar na pratica escolar de qualquer professor. Situa¢do da formacao inicial em
gue se possibilita uma aproximacdo com as inten¢cdes dos documentos oficiais, tais
como os PCN (BRASIL, 1997) e, agora, BNCC (BRASIL, 2016), considerando que, se
realmente os conteudos das unidades teméticas forem estudados nos cursos de

formacdao inicial, na area de Pedagogia, poderemos vislumbrar algumas mudancas,

18 A alfabetizagdo nio € apenas uma competéncia relativa a habilidade de leitura e escrita, uma
habilidade que pode ser simultaneamente testada e controlada; possui também uma dimenséo critica
(SKOVSMOSE, 2001, p. 66).

[...] projeto de possibilidades que permitam as pessoas participar no entendimento e na transformagao
de suas sociedades e, portanto, a alfabetizacdo matematica viria a ser um pré-requisito para a
emancipacgéo social e cultural (SKOVSMOSE, 2001, p. 67).

19 Nogao apresentada por BORBA e PENTEADO (2001) e PENTEADO (2004). Enquanto na “zona de
conforto” a pratica se pauta na previsibilidade, na “zona de risco” o professor precisa estar preparado
para os imprevistos postos pela acdo educativa.



46

principalmente, na area de Matematica em rela¢cdo ao conhecimento matematico que,
atualmente, estéa organizado em cinco unidades tematica (BRASIL, 2016).

Priorizar estes conhecimentos poderia mudar o contexto atual dos cursos, para
gue a sua mobilizacdo em sala de aula seja uma condicdo para a garantia de
momentos proficuos para o ato de aprender e de ensinar. Os conteudos agora
indicados pela BNCC (2016), como unidades tematicas: Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica precisam ser estudados
para que o profissional possa planejar e ensinar de forma significativa. Além disso, a
postura critica diante dos documentos oficiais, os livros didaticos, os projetos e tudo
gue proporcionaria uma condicdo a esse profissional para organizar sua aula,
oferecendo, assim, um contexto de sala de aula capaz de preparar os alunos com um
aprendizado, que contribua para sua formacéo profissional e humana.

Aprender a ensinar Matematica é uma tarefa dos professores que passam pela
formacdo inicial (Pedagogia) e, posteriormente irdo administrar seu trabalho
pedagogico em sala de aula. Esse ambiente precisa, também, se consolidar numa
perspectiva dialdgica em que o diadlogo entre os participantes se fortaleca e consiga

movimentar o aprendizado de forma produtiva pois, como disse Freire,

[...] se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e 0 agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes
(FREIRE, 1987, p. 79).

E, é nessa socializacdo que se consolida a comunicacdo na aula, e uma das
formas, além da oralidade, é a escrita nas aulas de Matemética. Desde a pré-escola
pode-se consolidar em forma pictérica de desenhos (linguagem), e nos anos seguintes
da escolarizacéo, a producédo e a interpretacdo de texto € outra forma de tornar as
aulas Matematicas mais produtivas e interativas. E Nacarato, Mengali e Passos

acreditam que:

[...] o papel da linguagem é essencial em todo o ensino fundamental, mas
especificamente nas séries iniciais. Criar condicbes em que o0s alunos
possam expressar pensamentos matematicos — oralmente ou por escrito —
constitui a ideia central da comunicacdo nas aulas de matematica
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 72).
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O uso de registros, significados e operacdes seria, por meio da linguagem, para
garantir o desenvolvimento desse campo numeérico, com as suas composicdes e
desenvolvimento de ideia, aproximacao, proporcionalidade, equivaléncia e ordem,

gue sao primordiais para o desenvolvimento do conhecimento matematico.

Os alunos precisam aprender a ler matematica e ler para aprender, pois, para
interpretar um texto matematico, € necessario familiarizar-se com a
linguagem e com os simbolos proprios desse componente curricular e
encontrar sentido naquilo que 1€, compreendendo o significado das formas
escritas (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 44).

A escrita € uma das formas de registro que possibilita 0 aluno a mostrar suas
habilidades e dificuldades. E durante a formacdo inicial, no curso de Pedagogia, é

preciso evidenciar essas formas de aprender a Matematica para que possa ensinar.

1.3 Saberes Docentes

No que se refere ao aprender para ensinar, ha saberes necessarios a formacgao
do professor que, segundo Tardif (2002), sdo denominados de: saberes da formacéo,
saberes da experiéncia, saberes curriculares e saberes da disciplina. Os saberes
docentes sdo as bases que sustentam um trabalho no ambito educacional. Esses
saberes sao 0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades que sdo mobilizadas
diariamente para que as aulas acontecam. E preciso, entdo, termos clareza sobre
guais sao esses saberes de natureza cientifica e de carater experimental por meio da
acdo, e de uma subjetividade pessoal inerente a natureza humana. Além de
identificarmos que saberes sdo esses, precisamos, também, conhecer como séo
construidos, quer seja de forma institucional, quer seja experiencial. Pois, esses
saberes possuem um peso no universo escolar, considerando que

[...] partir de 1980, a questéo do saber dos professores fez surgir dezenas de
milhares de pesquisas no mundo anglo-saxdo e, mais recentemente, na
Europa. Ora, essas pesquisas empregam teorias e métodos bastante

variados e prop6em as mais diversas concepg¢fes a respeito do saber dos
professores (TARDIF, 2002, p. 10).

Essa discussdo é ampla e esta acontecendo em outros paises, preocupados
com a formagéo de professores. Assim, faz-se necessario adentrarmos nesse campo
de saberes para respaldar o nosso trabalho com a formacé&o inicial de professores que

irdo ensinar Matematica. Pois, o ato de falar de saberes precisa estar atrelado a outras
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dimensdes do ensino, como do ensino realizado diariamente pelos professores em
suas salas de aula e escolas. Os saberes da formagao profissional “é o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicbes de formacéo de professores (escolas normais
ou faculdades de ciéncias da educagao” (TARDIF, 2002, p. 36). E tudo esta imbricado,

por isso se complementam mutuamente.

Na realidade, no ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa falar
do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto de
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso o saber ndo é uma coisa
gue flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com a sua histdria profissional, com as suas rela¢cdes com os alunos
em sala de aula e com outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente (TARDIF, 2002, p.11 — grifo do autor).

O contexto escolar é uma das situacdes que mais influencia a producédo e
aquisicdo desses saberes. Pois, sdo nas instituicdes escolares que acontecem 0s
embates entre o aprender e o n&o aprender, entre o fazer e a distancia deste com as
teorias estudadas durante a formac&o inicial. E, nesse contexto, que 0s
conhecimentos matematicos irdo ser produzidos e trabalhados. Entdo, precisamos
estar atentos a esses conceitos apreendidos e discutidos durante a trajetoria escolar.
E, no nosso caso, a experiéncia do estagio podera trazer um ensaio sobre esta
construcdo de saberes.

Entre o fazer e os processos de construcdo de saberes para e na docéncia,
comungamos com Tardif, quando considera que o mentalismo

[...] consiste em reduzir o saber, exclusiva ou principalmente, a processos
mentais (representagdes, crengas, imagens, processamento de informagoes,
esquemas, etc.) cujo suporte é atividade cognitiva dos individuos. Em termos
filosoficos, o mentalismo € uma forma de subjetivismo, pois tende a reduzir o
conhecimento, e até a prépria realidade, em algumas de suas formas radicais,
a representagdes mentais cuja sede € a atividade do pensamento individual
(pouco importa se este €, em seguida, huma perspectiva baseada no
materialismo ou no reducionismo biol6gico, determinado pela atividade
cerebral). Desde o desmoronamento do behaviorismo na América do Norte e
consequente desenvolvimento das ciéncias cognitivas, 0 mentalismo com
suas inumeras variantes e ramificagdes (construtivismo, socioconstrutivismo
radical, teoria do processamento de informagfes, etc.), me parece ser a

concepcao de conhecimento predominante na educacéo, tanto em relagéo
ao ensino quanto em relacéo a aprendizagem (TARDIF, 2002, p. 11-12).

Esse conceito mostra-nos o que vem, realmente, acontecendo no processo de
formacao dos nossos professores. Fazemos parte desse contexto de teorias que vao

se sobrepondo e direcionando as nossas praticas, que sdo constituidas de saberes.
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E o avango das ciéncias cognitivistas leva-nos a refletir sobre o redimensionamento
da estrutura de curriculo e sua abordagem de ensino e aprendizagem. Vimos, entéo,
gue precisamos nos preocupar com 0s movimentos teodricos ocorridos no mundo, pois
estes interferem em nossa produc¢ao de conhecimento e saberes.

Os saberes dos professores sao sociais “por varios motivos” (TARDIF, 2002, p.
12), visto que se partilha em um grupo como a escola, mesmo possuindo os saberes
individualizados. Esses s6 tém sentido quando colocados em uma instituicao coletiva
de trabalho. Instituicdo essa legitimada por sindicatos, 6rgéaos publicos e outros que,
realmente, indicam os saberes 0s quais 0 professor precisa sistematizar para ter um
reconhecimento social. Sendo assim, € um saber reconhecido socialmente. Nesse

conjunto de ideias, os saberes curriculares

[...] correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e métodos a partir dos
guais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formagéo para
a cultura erudita (TARDIF, 2002, p. 38).

Esses saberes estéo selecionados nos curriculos e comegam a ser construidos
desde o momento da formacdo inicial e continua por toda a trajetéria profissional.

Os saberes experienciais que sdo desenvolvidos/construidos ao longo da
profissdo. Esses saberes baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento
sobre a escola, da escola e na escola, com alunos, pais, professores, gestores,
recursos e materiais didaticos, livros didaticos etc. Sdo saberes que “brotam da
experiéncia e sao por ela validados” (TARDIF, 2002, p. 39), e sao sistematizados a
medida que vao se transformando em maneiras, formas de ensinar, organizar a aula
e responder a problemas da propria pratica. Nessa condicdo, sdo chamados também
de saberes praticos.

Dessa forma, os saberes docentes “sdo elementos constitutivos da pratica
docente” bem como “um processo de aprendizagem do qual os professores
retraduzem sua formacéo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parecem
inutilmente abstrato ou sem relagcdo com a realidade vivida e conservando o que pode
servir-lhe de uma maneira ou de outra” (TARDIF, 2002, p. 39-53).

E, assim, a pratica vai se consolidando e se constituindo em realidades nas
escolas brasileiras. Os alunos do curso de Pedagogia, em formacéo, terdo a
oportunidade de retraduzirem o que aprenderam, fazendo as possiveis adaptacoes

com 0s universos escolares que se depararem. Por isso, uma formacao pautada em
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uma base de conhecimentos solidos em relagdo aos conceitos matematicos e aliados
a criticidade, podera sustentar uma producao de boas “ensinagens” e aprendizagens.

Em relacdo ao objeto de estudo dessa pesquisa, vamos destacar os saberes
da disciplina (Matematica) e como estéo apresentados nos documentos oficiais (PCN
e BNCC).

1.3.1 A Matematica nos documentos oficiais e na formacao do pedagogo

Entretanto, na formacdo docente, para ampliar o repertorio de conhecimentos
produzidos pelas ciéncias da educacédo e os saberes pedagogicos, temos os saberes
da disciplina que sao entendidos como os “saberes que correspondem aos diversos
campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como
se encontram hoje integrados nas universidades, sobre a forma de disciplina [...]”
(TARDIF, 2002, p. 38).

No caso da Matematica, os PCN (BRASIL, 1997) ja organizava esse campo de
conhecimentos em Blocos de Conteudos.

Os conhecimentos das criancas nao estdo classificados em campos
(numéricos, geométricos, métricos, etc.), mas sim interligados. Essa forma
articulada deve ser preservada no trabalho do professor, pois as criancas
terdo melhores condicdes de apreender o significado dos diferentes
conteddos se conseguirem perceber diferentes relacdes deles entre si.

Desse modo, embora o professor tenha os blocos de conteddo como

referéncia para seu trabalho, ele deve apresenta-los aos alunos deste ciclo
da forma mais integrada possivel (BRASIL, 1997, p. 48).

Sendo assim, esse documento foi diretriz por alguns anos para a Educacao
Brasileira, com uma abordagem dos conteldos conceituais e procedimentais. Para o
Primeiro Ciclo, indica os seguintes blocos de contetudos: Numeros Naturais e Sistema
de Numeracdo Decimal, Operacbes com Numeros Naturais, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e o Tratamento da Informacdo. Esses conteldos eram
trabalhados em paralelo com os Conteludos Atitudinais. Para o segundo ciclo
acrescenta aos Numeros Naturais os Racionais.

A ldgica era que os blocos de conteudos nédo fossem estudados de forma
sistematica no Ensino Fundamental, podendo ser tratados de forma integrada aos

demais conteudos, desde as séries (agora anos) iniciais.

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos
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algébricos serdo ampliados; trabalhando com situac8es-problema, o aluno
reconhecera diferentes fungbes da algebra (como modelizar, resolver
problemas aritmeticamente insollveis, demonstrar), representando
problemas por meio de equagbes (identificando parametros, variaveis e
relacdes e tomando contato com formulas, equacdes, variaveis e incognitas)
e conhecendo a ‘sintaxe’ (regras para resolucdo) de uma equacgéo (BRASIL,
1997, p. 39 — grifo do documento).

Recentemente, sendo resultado ou ndo de discussdes entre os estudiosos e

pesquisadores da area da Educacdo Matemética, € aprovado o novo documento

chamado de Base Nacional Comum Curricular, com uma abordagem que considera:

[...] os diferentes campos que comp&e a Matematica reinem um conjunto de
ideias fundamentais que produzem articulacbes entre eles: equivaléncia,
ordem, proporcionalidade, interdependéncia, representacéo, variacéo e
aproximacdo. Essas ideias fundamentais sdo importantes para o
desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos e devem se
converter, na escola, em objetos de conhecimentos (BRASIL, 2016, p. 224 —
grifos do documento).

O novo documento esta organizando os contetdos da area de Matematica em

cinco unidades tematicas: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas,

Probabilidade e Estatistica.

O texto versa sobre as competéncias em diversas areas do conhecimento, mas

0 que iremos nos concentrar € na area de Matematica. As unidades teméticas trazem

alguns objetos de conhecimentos relacionados com as habilidades (Quadro 1) que o

aluno precisa construir na area de Matematica.

Quadro 1 - Competéncias Especificas de Mateméatica para o Ensino Fundamental

1.

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e atuar
no mundo, reconhecendo também que a Matematica, independentemente de suas
aplicacdes praticas, favorece o desenvolvimento do raciocinio l6gico, do espirito de
investigacao e da capacidade de produzir argumentos convincentes.

Estabelecer relagcbes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras
areas do conhecimento e comunica-las por meio de representacdes adequadas.
Fazer observacfes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informacbes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e
eticamente, produzindo argumentos convincentes.

Enfrentar situacBes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situacdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, diferentes registros e linguagens: graficos,
tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna.

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados.
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6. Agir individual e cooperativamente com autonomia, responsabilidade e flexibilidade,
do desenvolvimento e/ou discussao de projetos que abordem sobretudo questbes
de urgéncia social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e
solidarios valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais,
sem preconceito de qualquer natureza.

7. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisa para responder a questionamentos e
na busca de solucdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais
ou néo, na discussdo de uma determinada questéo, respeitando o modo de pensar
dos colegas e aprendendo com eles.

8. Sentir-se seguro da propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos,
desenvolvendo a autoestima e a perseveranc¢a ha busca de solugdes.

9. Reconhecer que a matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacdes das diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e
para alicercar descobertas e constru¢des, inclusive com impactos no mundo do
trabalho.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2016, p. 223).

Apés a andlise das competéncias (Quadro 1), fica clara a importancia de os
cursos de Pedagogia possuirem um trabalho voltado para o estudo e apropriagéo
desses conteudos que irdo dar o embasamento tedérico e pratico ao desenvolvimento

da acéo pedagogica. Nesse sentido, a BNCC indica,

Na Unidade tematica, Numeros tém como finalidade desenvolver o
pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de
guantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados
em quantidades. No processo da constru¢éo da nocao de nimero, os alunos
precisam desenvolver, entre outras, as ideias de aproximacao,
proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nog¢Bes fundamentais de
Matematica. Para essa construcdo, € importante propor, por meio de
situacOes significativas, sucessivas ampliacdes dos campos numéricos. No
estudo desses campos numéricos, devem ser enfatizados registros, usos,
significados e operacgfes (BRASIL, 2016, p. 264).

Para o aluno do curso de Pedagogia, conseguir desempenhar o seu papel de
professores nos anos iniciais na Educagdo Bésica necessita desses saberes que
precisam ser sistematizados durante a formacao inicial.

A Algebra é evidenciada, na BNCC, com a finalidade de desenvolver

[...] um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é
essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao, representacao
e analise de rela¢des quantitativas de grandezas e, também, de situacbes e
estruturas matematicas fazendo uso de letras e outros simbolos. Para esse
desenvolvimento, € necessario que os alunos identifiguem regularidades e
padrBes de sequéncias numéricas e ndo numéricas, estabelecam leis
matematicas que expressem a relacao de interdependéncia entre grandezas
em diferentes contextos, bem como criar, interpretar e transitar entre as
diversas representagdes graficas e simbdlicas, para resolver problemas por
meio de equacbes e inequacdes, com compreensdo dos procedimentos
utilizados. As ideias matematicas fundamentais vinculadas a essa unidade
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séo: equivaléncia, variacao, interdependéncia e proporcionalidade (BRASIL,
2016, p. 266).

Diante desta finalidade, a algebra torna-se imprescindivel desde os anos
iniciais para que as ideias de regularidades, generalizacdes sejam desenvolvidas e a
crianca consiga resolver algumas situacdes que necessitem desses conceitos em sua
forma de elaboracdo e resolucdo de situacdes matematicas, em sala de aula e na
vida.

Numa pesquisa realizada, uma dupla de alunos responde a um determinado
problema matemético proposto em que a estratégia que utilizou revela o que é natural

do pensamento matematico. Para a Nacarato, Mengali e Passos,

[...] a busca de padrbes e a economia de pensamento. Tanto o uso da
expressdo a gente usou um padrdo quanto a estratégia de proporcionalidade
evidenciam o quanto os alunos ‘abusam’ do vocabulario matematico e da
habilidade de interpretar uma situacdo de formas diversas (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2011, p. 55 — grifo das autoras).

E nesse contexto que os alunos precisam estar envolvidos, principalmente nos
anos iniciais, para que o desenvolvimento do pensamento algébrico, mesmo que nao
se utilize ainda o uso de letras para expressar as regularidades. Existe uma relacéo
entre esta unidade teméatica e a de nameros, pois ao trabalhar, por exemplo, uma
atividade de completar elementos ausentes ou de uma determinada regra de
formacéo, estédo entrelagcadas as formas de pensar algebricamente.

A visdo mais habitual da Algebra é que se trata simplesmente de regras de
transformacéo de expressbes (monémios, polinémios, fraccdes algébricas,
expressOes com radicais...) e processos de resolugdo de equagdes. Isso é
testemunhado pela terminologia usada nos actuais programas dos 2.° e 3.°
ciclos do ensino béasico que, em vez de falarem em ‘Algebra’, falam apenas
/em ‘célculo’ ou, ou seja, em ‘calculo algébrico’ (PONTE, 2006, p. 6 — grifos
do autor).

O que temos vivenciado das instituicbes escolares €, realmente, uma
concepcdo de que a algebra sé seria trabalhada do 6° ao 9° ano em forma de
transformacdes de expressées monomiais, polinomiais etc. E as nossas atividades
nas classes escolares estdo recheadas de calculo algébrico. Assim, novos estudos
estdo dando outro rumo a este conceito que é essencial ao desenvolvimento do

raciocinio matematico das criancas, principalmente, nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, como referenda o National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM).

A melhor forma de indicar os grandes objectivos do estudo da Algebra, ao
nivel escolar, é dizer entdo que se visa desenvolver o pensamento algébrico
dos alunos. Este pensamento inclui a capacidade de manipulacdo de
simbolos mas vai muito além disso. Assim, segundo o NCTM (2000, p. 37), 0
pensamento algébrico diz respeito ao estudo das estruturas, a simbolizac&o,
a modelacdo e ao estudo da variacdo: Compreender padrdes, relacdes e
funcBes (Estudo das estruturas); Representar e analisar situacdes
matematicas e estruturas, usando simbolos algébricos (Simboliza¢céo); Usar
modelos matematicos para representar e compreender relagdes quantitativas
(Modelacéo); Analisar mudanca em diversas situac¢es (Estudo da variacdo).
Podemos entéo dizer que o pensamento algébrico inclui a capacidade de lidar
com o calculo algébrico e as funcdes.

[...], no pensamento algébrico da-se atencdo ndo sO aos objetos, mas
também as relacbes existentes entre eles, representando e raciocinando
sobre essas relagbes tanto quanto possivel de modo geral e abstracto. Por
isso, uma das vias privilegiadas para promover este raciocinio € o estudo de
padrfes e regularidades (PONTE, 2006, p. 7-8).

Dessa forma, podemos nos perguntar, como, entdo, trabalhar com os alunos
Nos anos iniciais, e garantir o desenvolvimento de tais capacidades do pensamento
algébrico? Pensamos, entdo, que estamos frente a um desafio da formacéo inicial dos
futuros professores que lecionam nos anos iniciais, que precisam ter em seu contexto
de formacado estudos que garantam minimamente o desenvolvimento de conceitos
algébricos para essa atuacao.
O desafio é possibilitar aos alunos do curso de Pedagogia uma visdo para que
o trabalho com padrbes e regularidades nos anos iniciais esteja presente em suas
aulas das mais diversas formas.
Sobre a Geometria, 0 documento indica que essa Unidade Tematica
[...] envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e procedimentos
necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas
do conhecimento. Assim, nessa unidade tematica, estudar posi¢do e
deslocamentos no espaco, formas e relagBes entre elementos de figuras
planas e espaciais pode desenvolver o pensamento geométrico dos alunos.
Esse pensamento € necessario para investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante,
também, considerar o aspecto funcional que deve estar presente no estudo
da Geometria: as transformacdes geomeétricas, sobretudo as simetrias. As
ideias matemdticas fundamentais associadas a essa tematica s&o,

principalmente, construcdo, representacdo e interdependéncia (BRASIL
2016, p. 267).

Sendo assim, pressupde-se que o aluno, futuro professor, desenvolva ideias

de estimativa, localizacdo, além de saber identificar caracteristicas das formas
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geométricas bidimensionais e tridimensionais, para que possam, também, fazer
planificacdes. Tudo isso deve estar aliado a um trabalho contextualizado, baseado em

registros e argumentacdes.

No inicio da escolarizacdo pode-se aceitar uma argumentacao, por exemplo,
a partir de dobradura de um quadrado, desenhado em uma folha de papel,
cuja diagonal determina dois tridngulos congruentes; no entanto, em anos
posteriores, as dobragens de papel deixardo de ter valor de prova. A natureza
de argumentacdo nas aulas de matematica nas séries iniciais é outra. Tal
como Boavida (2005), acreditamos que a competéncia argumentativa pode
estender-se para a capacidade de dialogar, de pensar e de fazer opcgoes.
Essas capacidades se refletem nas relagdes com o outro, tornando efetivo o
desejo de comunicar. (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 73).

As autoras evidenciam formas de trabalhar com o conceito de Geometria nos
anos inicias, a partir de construgbes com materiais concretos, como uma dobradura.
Situagdo que o professor podera fazer conjecturas para que, futuramente, quando a
necessidade de saber o que sao dois triangulos congruentes, o aluno possa ter

experimentado, fazendo conexdes.

O pensamento geométrico evolui articulando a intuicdo e a deducéo. Para
Van Hiele (PONTE e SERRAZINA, s/d), esse pensamento progride segundo
uma sequéncia de cinco niveis de compreensao de conceitos. No primeiro
nivel, as figuras geométricas sdo entendidas pelos alunos conforme suas
aparéncias — nivel da visualizacéo. No segundo nivel, os alunos entendem as
figuras a partir de suas propriedades — nivel de analise. No terceiro nivel, ha
ordenacéo légica das propriedades das figuras — nivel de ordenagdo. No
qguarto nivel, a geometria é entendida como sistema dedutivo — nivel de
deducéo. E, finalmente, no quinto nivel, diversos sistemas axiomaticos para
a geometria sao entendidos — nivel do rigor. Ainda para Van Hiele, a
aprendizagem de geometria depende da escolha de uma abordagem de
ensino adaptada ao nivel dos alunos, uma vez que ndo h&4 compreenséo
guando as propostas de aprendizagem sdo apresentadas em um nivel mais
elevado do que o atingido pelo aluno (MORELATTI; SOUZA, 2006, p. 267).

Sabemos das dificuldades de harmonizar uma forma de estabelecer a interacao
entre as ideias da geometria, algebra, nUmeros etc. para que se promova e incentive
um ambiente de argumentacdo matematica, principalmente, para professores que
durante a sua formacéao inicial precisam construir esses fundamentos. Mas, alguns
autores ja indicam a importancia da geometria para as constru¢des de alguns
conceitos matematicos essenciais a aprendizagem matematica. Assim, para
Abrantes, Serrazina e Oliveira

[...] as aprendizagens essenciais na educacgdo basica devem contribuir para
o desenvolvimento do pensamento geométrico, através de atividades que
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envolvam a visualizacdo e representacdo, medicdo, transformacdes
geométricas e organizagdo do pensamento geométrico (1999, s/p).

E, assim, a ideia de um trabalho pautado em situacbes que envolvam a
visualizacdo, representacdo e medicdo, se confirma como possibilidade de atuacéo
do professor a garantia de um contexto escolar rico em interagdes com o
conhecimento matematico de forma mais significativa.

Na unidade tematica Grandezas e Medidas, o documento propde um estudo
das medidas e das relacdes entre elas, ou seja, das relacbes métricas que favorecem
a integracdo da Matematica a outras areas do conhecimento, como Ciéncias
(densidade, grandezas e escalas do Sistema Solar, energia elétrica etc.) ou Geografia
(coordenadas geograficas, densidade demogréfica, escalas de mapas e guias etc.).
Essa unidade tematica contribui, ainda, para a consolidacdo dos conceitos
matematicos fundamentados na interdisciplinaridade. Parece que apenas nesta
unidade tematica € possivel uma pratica pedagogica baseada na interdisciplinaridade.
Vale a indagacao: e as demais unidades teméticas, sdo fragmentadas?

Essa unidade tematica sugere um trabalho de forma que os alunos:

Reconhecam que medir € comparar uma grandeza com uma unidade e
expressar o resultado da comparagdo por meio de um ndamero. Além disso,
devem resolver problemas oriundos de situacBes cotidianas que envolvam
grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de
tridngulos e retdngulos) e capacidade e volume (de sélidos formados por
blocos retangulares), sem uso de formulas, recorrendo, quando necessario,
a transformagfes entre unidades de medidas padronizadas mais usuais
(BRASIL, 2016, p. 269).

Com um trabalho pautado nessa perspectiva, o aluno poderd adquirir
competéncias para resolver problemas sobre situacées do cotidiano, além de possuir
atitudes éticas e responsaveis em relacdo ao consumo. Tudo isso levando em
consideracdo o0s diversos contextos escolares, iniciando com mensuracfes de

unidades nao convencionais.

Ao trabalhar com grandezas e medidas nos deparamos com a utilizacdo de
unidades de medidas nao pertencentes ao Sistema Internacional de Medidas,
ou seja, medidas utilizadas no campo ainda nos dias atuais tais como:
alqueire, litro, braca, quarta e outras. Eles diziam ‘vou capinar um litro de
terra’. Isto para nds nao tinha significado mas, tratava-se de uma unidade de
medida utilizada pelos alunos. Tivemos que repensar 0 nosso trabalho e, a
partir de uma situacéo estudar junto com os alunos, para em seguida propor
atividades para aproximar as medidas utilizadas por eles do sistema de
medidas em vigor (PEREZ, 2008, p. 58).
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E, assim, quando se trata de contextualizagcdo e de situagdes problema para o

ensino de Matematica, devemos estar atento tanto ao conhecimento que do aluno

guanto ao conhecimento que se pretende ensinar e as formas de como ensinar. Sendo

assim, o curso de formacéo inicial precisa atentar a estes conceitos do sistema de

medidas para garantir intervengdes em sala de aula. Os conceitos de grandezas e de

medidas devem ocupar uma posi¢do mais clara no ensino da Matemaética.

Os conteudos de medidas, tais como: as medidas arbitrarias e a formalizacéo
progressiva dos sistemas de medida, as conversfes dentre as diferentes
unidades de medida, a linearidade, a superficie o volume e a obtengéo e a
utilizacdo de formulas para o calculo na geometria métrica euclidiana; os
contedudos de grandezas: grandezas, grandezas discretas e continuas,
grandezas extensivas e intensivas; também, a extensdo do campo dos
ndmeros naturais para os racionais, necessitam da proposta de situa¢des que
possam contribuir para a evolucdo das concepgbes dos alunos em relagéo
ao saber matematico. Na perspectiva de Vergnaud (1985; 1996), podemos
considerar as grandezas e medidas como um campo conceitual, o qual é
formado por uma rede de conceitos fortemente imbricados (PEREZ, 2008, p.
58).

Essa rede de conceitos ird garantir aprendizagens, quando bem articuladas em

situacOes de ensino de aprendizagem no universo escolar. Diante dessa perspectiva,

compreendemos que existe uma correspondéncia necessaria entre os objetos e os

conjuntos e 0s numeros; e que 0s numeros podem ser entendidos como a medida dos

conjuntos de objetos, coisas, isoladas, 0 que caracteriza a grandeza discreta que em

estatistica esta inserida no contexto de uma variavel?° quantitativa.

Vergnaud (1985) faz também a discusséo sobre as grandezas continuas que
diferem das discretas, pelo seu carater continuo, como 0s comprimentos, as
areas, os volumes, a massa, a capacidade. Quando medidas essas
grandezas, sempre encontramos um valor intermediario o que leva a
necessidade de novos nimeros: o campo dos numeros racionais. As

20 As variaveis distinguem-se, de acordo com sua natureza, em qualitativas e quantitativas.

Variavel qualitativa (também denominada de categorizada) é aquela cujos resultados séo
categorias. Se as categorias assumem algum tipo de ordenacéo, elas sdo denominadas de
ordinais, por exemplo, classe social (baixa, média e alta), nivel de instru¢éo (analfabeto, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior), gosto pela Matemética (ndo gosto, gosto
pouco, gosto mais ou menos e gosto muito) e assim por diante. Caso contrario, sdo
denominadas de nominais, como, por exemplo, género, disciplina preferida, tipos de medo,
entre outros.

Variavel quantitativa (também denominada de numérica) € aquela cujos resultados fornecem
guantidades. Se essas sao passiveis de serem contadas, sdo chamadas de discretas, como,
por exemplo, nimero de irm&os ou nimeros de sementes que germinam. Se as variaveis séo
resultantes de mensuracdes, tomando qualquer valor real, entdo sdo chamadas de continuas,
como, por exemplo: peso (kg), altura dos alunos (cm), renda familiar (R$), entre outras
(CAZORLA; SANTANA, 2010, p. 121).
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medidas, ainda segundo Vergnaud (1985), possuem duas propriedades
muito importantes: relacdo de ordem e adi¢do (PEREZ, 2008, p. 54).

Entdo, as grandezas e medidas podem ser vistas como parte de um campo
conceitual. Nesse caso, a Teoria dos Campos Conceituais (TCC), estudada por
Vergnaud, poderia auxiliar a evidenciar os aspectos conceituais e operatérios relativos
a grandezas e medidas, que precisam ser trabalhadas nos cursos de formacoes
iniciais com os futuros professores do Ensino Fundamental.

A Ultima unidade tematica que a BNCC indica € a Probabilidade e Estatistica

com a finalidade de:

Promover a compreensdo de que nem todos os fendmenos sé&o
deterministicos. Para isso, o inicio da proposta de trabalho com probabilidade
esta centrado no desenvolvimento da nocdo de aleatoriedade, de modo que
os alunos compreendam que ha eventos certos, eventos impossiveis e
eventos provaveis (BRASIL, 2016, p. 270).

Com relacéo a estatistica, os primeiros passos envolvem o trabalho com a
coleta e a organizacéo de dados de uma pesquisa de interesse dos alunos.
O planejamento de como fazer a pesquisa ajuda a compreender o papel da
estatistica no cotidiano dos alunos. Assim, a leitura, a interpretacdo e a
construcdo de tabelas e gréaficos tem papel fundamental, bem como a forma
de producéo de texto escrito para a comunicacdo de dados, pois é preciso
compreender que o texto deve sintetizar ou justificar as conclusdes (BRASIL,
2016, p. 270-271).

Dessa forma, a Probabilidade e a Estatistica terdo lugar e vez no ensino dos
anos iniciais. Segundo as orientacdes da BNCC, h& necessidade de um trabalho que
envolva outros contextos da vida cotidiana dos alunos numa abordagem cientifica e
tecnolégica que a escola, de forma sistematizada, precisa oferecer.

O trabalho com raciocinio combinatério indica uma perceptiva interessante para
0S anos iniciais, pois a crianca comeca a desenvolver o pensamento probabilistico
desde cedo. Sendo assim, o trabalho de preparar esse cidaddo para atuar de forma
consciente e critica, inicia-se nos anos iniciais quando a instituicdo escolar organiza o
seu curriculo para esse obijetivo.

Ler e interpretar graficos insere o aluno em um contexto real dando significado
a sua aprendizagem. O tempo que os professores utilizavam no estudo dos conjuntos
era de uma proporcao grande e, assim, nem sempre conseguiam ensinar e chegar
nas abordagens como Geometria, Medidas, Probabilidade e Estatistica. Entretanto,
fazer parte das orientagbes na BNCC, também, ndo garante que esses conteldos

sejam estudados.
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1.4 A Matemética na formacdo de professores dos anos iniciais em
pesquisa

Para ampliar nossa compreensao sobre o objeto de estudo - os conhecimentos
necessarios para ensinar Matematica nos anos iniciais - fizemos um levantamento em
estudos e pesquisas publicados em dois eventos?! da area de Educacgdo Matematica,
gue discutem a formacao inicial dos professores de Pedagogia que ensinam ou iréo
ensinar Matemética, e a relagdo com as unidades tematicas.

Para fazer esse levantamento, usamos como descritores as palavras:
Formacéao Inicial do Pedagogo, Formacdo Matematica do Pedagogo e conceitos
matematicos nos anos iniciais nos campos da Algebra, Niumeros e Operacoes,
Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica, e Formacdo de
Professores que ensinam Matematica (formacéo continuada).

Encontramos, inicialmente, 1348 trabalhos, organizados em comunicacdes
orais, posteres, resumos de mesas redondas, palestras e painéis. Destes, foram
selecionados para leitura 19 trabalhos que tratam do nosso objeto de estudo.

Para essa revisao, apresentaremos, inicialmente, aquelas que discutem a
Formacéao Inicial do Pedagogo. Santos e Thiengo (2015), tém como indagacao “como
ocorre a formacdo matematica do professor das séries iniciais no curso de
Pedagogia?”, realizando a pesquisa em um curso de Pedagogia de uma universidade
do interior do estado da Bahia, para investigar a formacado especifica do professor
pedagogo nas disciplinas de Matemética e a contribuicdo das mesmas para a atuagao
nas primeiras séries do Ensino Fundamental.

As autoras participaram de reunides pedagogicas com professores dos anos
iniciais, para saber o que acontece na formacdo do pedagogo, e os motivos da
resisténcia a Matematica além das dificuldades para trabalhar os conteldos
matematicos, quando inseridos no universo escolar.

Esse trabalho sugere a reflexdo acerca dos saberes docentes em relacéo as
disciplinas e, em especial, como ocorre a formacdo da area de matematica do

professor dos anos iniciais no curso de Pedagogia.

2! Dois eventos internacionais na area da Educacdo Matematica:
1- VII Congresso Ibero-Americano de Educacéo Mateméatica — CIBEM (2013);
2- 4° Simposio Internacional de Pesquisa em Educacéo Matematica - SIPEMAT (2015).
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Vieira (2013) trouxe contribuicbes para sabermos o que esta acontecendo, em
nivel académico, nas pesquisas sobre a formacéo do “pedagogo”, considerando que
sua formacdo é um tema que tem fomentado o debate educacional e,
consequentemente, a producéo académica.

Os fatores que contribuiram para tal processo de formacdo sdo variados:
politicas publicas, qualidade da educacdo, competéncia, saberes docentes, entre
outros que evidenciam o protagonismo do professor no processo de ensino e de
aprendizagem. Sendo assim, a autora faz um levantamento das pesquisas, no Brasil,
no que se refere a formacdo dos pedagogos para ensinar Matematica nos anos
iniciais. Para ela, o curso de Pedagogia tem sofrido criticas quanto ao seu processo
de identidade, porque forma um professor polivalente, ficando duvidas acerca do
conhecimento didatico e especifico, da competéncia para trabalhar com as ciéncias e
suas especificidades. Questiona o papel e o lugar da pesquisa académica no que diz
respeito a formacao desses pedagogos para ensinar a Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. No seu levantamento, encontrou que os cursos de Pedagogia
oferecem apenas uma disciplina, tendo como exemplo que em 70% dos cursos consta
com o seguinte nome ‘Metodologia do Ensino da Matematica’. Indicando uma
formacdo para ensinar Matemética nos anos iniciais, sem o devido conhecimento
formativo em Matemaética.

E, assim, a formacéo inicial do pedagogo encontra fragilizada quando nos
deparamos com uma disciplina apenas no curso para tratar dos conteudos
matematicos.

Medeiros (2015) apresenta uma pesquisa que tem como obijetivo identificar e
analisar o desenvolvimento profissional de um professor com formacdo em
Pedagogia, que ensina Matematica nos anos iniciais e participa de um grupo de
trabalho colaborativo intitulado “Projeto Observatério da Educagdo — Obeduc /AL”
sobre o ensino da Matematica do Ensino Fundamental. A pesquisa contou com a
realizacdo de observacao nas aulas, com o diario individual do professor e entrevista
semiestruturada, além de ciclos reflexivos. As primeiras andlises indicaram indicios
de mudanca sobre o conhecimento do conteddo matematico na pratica docente do
professor que ensina Matematica nos anos iniciais.

Souza, Souza e Farias (2015) realizaram uma pesquisa que evidencia a

m;

necessidade de reformulacdo no curriculo dos cursos de Pedagogia referente

formacdo matematica de seus alunos, visto que durante o estudo ficou claro que a
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transposicao didatica interna ndo € realizada pelos licenciandos e licenciados ao
entrar em sala de aula. Os mesmos ndo conseguem realizar as adaptacfes
necessarias do saber aprendido “presente” nessa disciplina, para torna-lo um saber
ensinado.

Ao interrogar os professores de Mateméatica do Fundamental | e 1l e do Ensino
Médio, sobre a problematica, os dois grupos indicaram que um dos obstaculos
enfrentados € a falta de consolidacdo de conhecimentos matematicos oriundos de
estudos anteriores. E, assim, a origem de tais dificuldades comeca desde o inicio do
Ensino Fundamental I, onde os estudantes comecaram suas primeiras atividades
matematicas escolares. Sendo assim, por serem 0s pedagogos 0s responsaveis pelo
ensino de matematica no Ensino Fundamental |, essa pesquisa procurou estudar o0s
impactos das relacgdes institucionais e pessoais desses pedagogos, no processo de
escolarizacdo matematica dos estudantes.

Essa investigacao foi norteada por uma perspectiva critico-reflexiva, no curso
de Pedagogia, pois nessa oOtica poderia ser possivel repensar as estruturas
curriculares dos cursos de Pedagogia para a formacgao docente dos pedagogos.

Carneiro e Passos (2013) discutem as implicacdes do afeto na formagéao do
professor que ensina Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Foi
realizada uma pesquisa qualitativa com a participacao de seis alunas de um curso de
Pedagogia a distancia, em uma universidade publica. Foram utilizadas, para gerar
dados, as narrativas elaboradas pelas alunas na primeira atividade virtual da disciplina
Linguagens Matemédtica 1. Essa analise evidenciou que as alunas-professoras
apresentavam um gosto pela Matematica no comeco, e isso foi se perdendo com o
passar dos anos na escola, transformando-se em aversao e angustias.

As marcas negativas que tiveram durante sua trajetéria escolar podem refletir
na forma como ensinam seus alunos. E, assim, € importante fazer emergir esses
sentimentos na formacao de professores, pois podem influenciar a pratica docente.
De acordo com esse nosso estudo, pudemos perceber, ainda, que, se essas
experiéncias, durante a escolarizacdo, forem no sentido de uma Matematica pautada
na memorizacao e na aplicacdo mecanica de férmulas e algoritmos, isso pode gerar
algum tipo resisténcia para modificar essa forma de trabalhar. Por isso, é fundamental
gue essas questdes sejam abordadas na formacéo do professor.

Quinteros e Alaniz (2013) apresentam um estudo sobre a escolaridade anterior

e seus impactos na carreira dos professores, nos anos iniciais € no ensino superior.
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O estudo traz evidéncias de que existe uma tendéncia em repetir praticas vivenciadas
em seu passado. Por isso, faz-se necessario trazer outras abordagens com atividades
gue ressiginifiguem essas aprendizagens. Sendo assim, devem ser propostos
dispositivos formativos que levem os estudantes a refletir sobre essas praticas com
construcbes metodologicas. Entdo, o trabalho aqui mencionado traz uma abordagem
com jogos e resolucdes de problemas com respaldo tedrico de Brousseau. E, assim,
o professor deve partir de conhecimentos que faca emergir os esquemas cognitivos,
flexibilizando os esquemas assimiladores prévios e provocando avangos.

Nogueira (2013) realizou um estudo longitudinal que pretendia determinar a
influéncia da Licenciatura em Educacdo Basica?’ nas concepcdes de estudantes,
futuros professores, sobre a Matematica e sobre o ensino/aprendizagem da
Matematica. Apresentando dados de 70 estudantes da Escola Superior de Educacéo.

Neste trabalho fica claro que os alunos e o planejamento das aulas sao
influenciados pela visdo do professor que ensina Matematica. A construcdo da sua
profissionalidade vem sendo abordada numa dimensdo em que a concepcao de
Matematica é a chave para essa construcdo em dois momentos. Quando apresentam
concepcdes sobre a Matematica, adquiridas no processo em que ainda sao
estudantes, que sdo importantes e tem um papel decisivo na tomada de decisbes; e,
na docéncia, trazem para a pratica concepcdes do seu processo formativo para
tomada de decisbes sobre a acdo pedagogica durante o ensino da Matematica, ou
seja, os dois momentos interferem na construcao desta profissionalizacéo.

Santos, Gomes, Santana e Silva (2015) apresentam problematizacdes acerca
do perfil do professor que atua nos anos iniciais do ensino fundamental de quatro
escolas, analisando as caracteristicas deste profissional quanto a sua relacdo com a
Matematica, trazendo aspectos subjetivos como sua afetividade, identidade e
trajetoria na sua atuacdo docente. Para essa pesquisa, trinta e quatro professores
responderam a um questionario, cujas questdes tratavam sobre sua formacéo e sua
relacdo pessoal com o ensino da Matematica. Os resultados revelam que a maioria

dos professores possui formagdo com nivel superior, atuam no primeiro ciclo do

22 O autor traz essa terminologia do seu trabalho: Licenciatura em Educacdo Basica (LEB). A
Licenciatura em Educacéo Basica é constituida por 6 semestres e é a primeira etapa no atual regime
de formacgéo de professores (cumprindo o decreto-lei n.° 74/2006, de 24 de marco, e respeitando o
decreto-lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro). Ndo conferindo habilitacdo para a docéncia, € uma etapa
formativa necessaria a posterior obtengdo de habilitagéo para a docéncia no ambito da educagéo pré-
escolar, do 1° ciclo e/ou do 2° ciclo do ensino basico (NOGUEIRA, 2013, p. 1).
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Ensino Fundamental, e ndo possuem uma boa relagcdo com a Matematica em sua
trajetéria de formacdo. Mas, alguns mudaram sua percepcdo acerca desse
componente curricular, quando colocado em acesso a novas estratégias de ensino
para trabalhar com essa area de conhecimento.

Sendo assim, sugerem que os cursos de formacao inicial de professores
repensem o0s conteudos trabalhados, o tempo didatico e a profundidade dedicada a
estes, assim como a relagcdo com a afetividade, para que ndo se conservem e sejam
minimizadas possiveis crencas negativas que acompanham o ensino de matematica,
para que o professor em formacéao reflita sobre sua atuagéo como profissional, sendo
critico e ressignificando sua trajetéria com a Matematica, tornando-se um sujeito
envolvido e comprometido com a sua ac¢do docente despertando o interesse pela
disciplina. Sugere que é momento de repensar a pratica pedagogica do professor e,
para isso, se torna necessario refletir a respeito do que € SER professor de
Matematica. Para tanto, pesquisas que enfocam a analise do perfil deste profissional
sao importantes e tém sido alvo de interesse no campo da Educacédo Matematica nos
tempos atuais.

Sander, Tortora e Pirola (2013) identificaram que, no Brasil, os professores que
atuam na Educacao Basica sao formados em Cursos de Licenciaturas. A Pedagogia
forma professores para atuacdo na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. Existe uma crenca de que alunos de Pedagogia ndo gostam de
Matematica e que alunos de Matematica podem desenvolver atitudes negativas
guanto a essa disciplina devido a complexidade do curso. Este trabalho tem como
objetivo investigar atitudes de alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia e
Matematica em relacéo a disciplina da Matematica e analisar o quanto essas atitudes
interferiram na escolha de seus cursos. Participaram da pesquisa oitenta e cinco
alunos do Curso de Pedagogia e cem alunos da Licenciatura em Matematica, que
responderam a questbes em escala de atitudes em relagdo a Matematica. Os
resultados indicaram que a escolha profissional dos alunos da Pedagogia ndo se
relaciona ao ndo gostar de Matematica, assim os alunos da Licenciatura em
Matemética ndo mudaram as atitudes diante da complexidade das disciplinas
estudadas na Licenciatura, trazendo a tona outras concepcdes.

Silva e Visolli (2013) trazem uma discussdo acerca da formacdo dos
professores dos anos iniciais, considerando que a carga horéaria reduzida dos

conteudos em Matematica e a predominancia do ensino de processos metodoldgicos,
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fazem com que as futuras professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
tenham pouco conhecimento sobre a disciplina da Matematica.

Perceberam que o curso de Pedagogia ndo da conta da formacdo desse
profissional durante a sua formacgao inicial. Eles trazem a crenga de que o contexto
formativo, inicial e continuado, pode servir de meio para potencializar o
desenvolvimento profissional docente, contribuindo para o ensino e aprendizagem
desta ciéncia, a matematica.

Concluiram que a maioria dos professores que atuam nos anos iniciais nas
diferentes redes de ensino, em Colinas do Tocantins, possui curso superior em
Pedagogia e que, geralmente, esses cursos dao pouca atencdo aos contetdos
matematicos.

O estudo realizado por Sousa, Marques, Neves e Oliveira (2013) indicou que o
ensino e a aprendizagem dos conceitos matematicos acontecem de diferentes
maneiras, com diferentes tendéncias metodoldgicas, como a resolucéo de problemas,
as investigacdes matematicas e as tecnologias da informacédo e comunicacao. Essas
tendéncias recorrem a linguagem usual e a matematica com abordagens diferentes.
Fundamentou na teoria dos registros de representacao semiética de Raymond Duval,
adotando uma metodologia qualitativa, os dados foram coletados no decorrer de um
projeto de extensdo para a formacdo continuada de professores de matematica da
educacao basica, com o objetivo de mediar a reflexdo do professor sobre sua pratica
de ensino e propiciar qualificacdo no que diz respeito as diferentes metodologias. O
resultado identificou que a linguagem usual e matemética atuam como meios de acao
para a tomada de decisado na resolucéo dos problemas, e que o tratamento dessa
linguagem pode mobilizar as praticas dos professores, colaborando para escolhas de
posicdes epistemoldgicas.

Gontijo (2013) identificou como um grupo de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental percebe a sua formacdao inicial e a motivagdo em matematica e
se ha indicios de relacfes entre essas percepcdes e os resultados nas avaliacbes
externas realizadas pelo Ministério da Educacdo com os estudantes desses
professores. Com os dados foi possivel diagnosticar que disciplinas de Metodologia
do Ensino da Matematica cursadas durante a graduacdo nado foram suficientes para
os professores atuarem em sala de aula, além de ndo contribuirem para desenvolver

atitudes positivas em relacdo a matematica.
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Gusmao e Moura (2013) apresentaram dados de pesquisa referentes a uma
aula com o conteudo de adicdo com reserva, em que foi evidenciado como o aluno
interage com este conhecimento (o tratamento dado), e a metodologia que o professor
utilizou foi baseada no principio do dialogo como um elemento primordial para a
aprendizagem. Foi concluido que o pedagogo possui um numero escasso de
abordagens na area de matematica, por isso forma-se com uma visao reduzida nessa
area do conhecimento. Sendo assim, muitas das dificuldades dos alunos também séo
as mesmas dos professores, como no caso do campo multiplicativo.

Para esses autores, muitos conceitos sdo mobilizados na resolugcéo de
problemas de matematica, entdo, durante a pesquisa foi abordado o sentido das
operacdes, objetivando que os alunos fossem capazes de reconhecer os problemas
de cada operacdo; a compreensado do efeito das operacdes sobre os numeros; a
percepcao e entendimento do que realmente acontece com dois nimeros quando se
opera com eles e outros conceitos. Os resultados mostraram que os procedimentos e
conhecimentos que futuros professores trazem e usam sao frutos de um processo de
ensino fechado e restritivo, que estudaram durante a sua formag&o inicial e que tém
funcionado como barreiras para novas aprendizagens, principalmente na area de
Matematica. Os autores revelaram que ndo estdo preparados em conteldos
matemaéticos e didaticos para lidar com a Matemaética nos anos iniciais (GUSMAO;
MOURA, 2013)

Souza e Magina (2015), a partir de dados estatisticos, mostraram como 0s
professores do ensino fundamental elaboram atividades matematica no que se refere
ao campo multiplicativo, especificamente em comparacdo, envolvendo situacéo-
problema. E um estudo descritivo que tem como aporte teérico a Teoria dos Campos
Conceituais de Gérard Vergnaud (1994,) e os estudos de Magina e cols. (2010). No
estudo foram selecionados os protocolos de 16 professores de uma escola publica do
ensino fundamental, com problema pertencente ao eixo comparagdo multiplicativa.
Nos resultados, observou-se que os professores possuiam uma tendéncia em
elaborar situacdes cuja resolucdo pode se dar por meio de uma operacao de
multiplicagdo com um nivel de dificuldade ainda elementar.

Silva (2013) investigou 0os conhecimentos necessarios ao professor para dar
inicio as aulas, envolvendo numeros racionais na representacao fracionéaria, nos anos
iniciais, por meio de situacdes quociente. Foi envolvido um grupo colaborativo,

formado por 18 professores que lecionam Matematica nos anos iniciais na rede
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publica de Sdo Paulo. Optou-se por um processo formativo, no ambito do Projeto
Observatorio da Educacao, onde aconteceram duas sessdes para a aplicacdo de um
guestionario com o0 objetivo de identificar as concepc¢des dos docentes sobre
situacdes que envolve quociente. A pesquisa foi fundamentada em teorias que versam
sobre o conhecimento profissional docente, como também em estudos que buscam
investigar questdes didaticas sobre a fracdo. Os resultados indicaram que a falta de
compreensao, por parte dos professores, de situacdes que envolviam o significado
guociente foi comprometedor para o0 desenvolvimento dos conhecimentos
pedagdgicos e curriculares especificos desse conteudo que, consequentemente, se
restringia a selecéo e organizacdo de propostas de atividades com o conhecimento
matematico.

Barreto, Farias e Belo (2015), analisaram a resolucdo de estratégias e
desempenho das licenciandas em pedagogia, nos problemas de estruturas aditivas,
na Universidade Estadual do Ceara (UECE). Participaram 14 alunos. Utilizou-se dos
estudos de Gerard Vergnaud, no que se refere a Teoria dos Campos Conceituais e as
Estruturas Aditivas. A analise revelou que as licenciandas em Pedagogia demonstram
limitagbes cognitivas nesse campo conceitual, relacionadas aos problemas de
transformacéo e comparacao de relacdes, e se faz necesséria, a oferta de cursos de
formacdao de professores, tanto inicial como continuada, com o objetivo de avancar na
compreensao das estruturas aditivas.

Martins (2013) apresenta reflexdes sobre a educacé@o béasica no Brasil e os
cursos que habilitam o estudante de Pedagogia a ensinar matematica nos anos
iniciais, a carga horaria destinada nesses cursos aos estudos voltados ao
conhecimento e o ensino de matematica. O ensino esta baseado na transmisséo de
algumas regras que regem a solucéo dos exercicios, onde os alunos apenas aplicam.
Martins traz uma proposta de formagdo inicial pautada na ideia de considera-la de
natureza teodrico-pratica, antecipando o que acontece na pratica docente para o
periodo de formacao inicial trazida na disciplina de Metodologia da Matematica.

Mesmo que 0 ensino da matematica em nosso pais esteja marcado por praticas
baseadas na memorizacdo e repeticAdo numa sequéncia linear de contetdos
encadeados, do mais facil para o mais dificil, e os cursos de formacao inicial para os
pedagogos destinarem pouco tempo para essas discussdes, podemos questionar e
trazer novas propostas para o conhecimento algébrico dos professores que ensinam

matematica nos anos iniciais na disciplina ministrada no curso de pedagogia.
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Chavarria, Carrilo e Sanhueza (2013) apresentaram uma pesquisa
fundamentada numa dimensdo afetiva e as concepcdes, crencas, atitudes e
comportamentos na construgcdo do conhecimento e pensamento matematico,
investigando crencas e conhecimentos pedagdgicos que perpassam os saberes dos
futuros professores de Mateméatica em relagdo a algebra Escolar. Nessa pesquisa foi
feita uma analise de dados, com um programa estatistico descrevendo a tendéncia
central (média) e dispersdo, com calculo de frequéncia, porcentagens com as
comparacdes das medidas entre os grupos com os dados colhidos. Os resultados
evidenciaram as concepcdes sobre a natureza da algebra como disciplina a servigo
de outras ciéncias e uma postura do professor com propostas de acdes e
procedimentos. Os resultados permitiram a conclusdo que existem distintas
concepcgdes sobre a natureza da algebra e seu processo de ensino como visao de
adaptacdo aos processos do cotidiano. Os resultados mostraram a existéncia de
diferentes concepcdes sobre a algebra e seu ensino e aprendizagem, e seus
conhecimentos pedagodgicos e didaticos quando comparados as universidades
formadoras.

Nogueira (2013) identificou que a geometria € uma das &reas centrais do
curriculo da disciplina de matematica de todo o ensino basico. Pressupde entdo, que
o professor seja capaz de promover, nos seus discentes, o desenvolvimento da
compreensao dos conceitos desta area. Mas, para isso, precisa saber sobre esses
processos e essas propriedades. A pesquisa foi resultante de questionamentos
aplicados a 94 estudantes que frequentavam a Licenciatura em Educacao Basica em
uma determinada instituicdo superior de ensino. Com o objetivo de estabelecer
estratégias orientadoras das atividades mais adequadas para o grupo especifico. Foi
disponibilizado na plataforma MOODLE, na primeira aula da unidade curricular
Topicos de Geometria, que integra o 4° semestre do plano de estudos. Geometria e
Medida sdo dominios que revelam algumas fragilidades, quer em termos conceituais,
guer procedimentais. A partir das lacunas identificadas neste grupo justifica-se a
pertinéncia da inclusdo de uma unidade -curricular centrada nas exploracdes
geomeétricas e sob medida no plano de estudos desses estudantes em formacao inicial
de professores.

Essa revisdo indicou que o profissional que ir& atuar nos anos iniciais precisa
de uma formacéao consistente, para que possa desenvolver um trabalho em sala de

aula que garanta o aprendizado dos conceitos matematicos com significado.
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As pesquisas mostraram, também, que esses futuros professores precisam
apropriar-se de diversos conhecimentos da Matematica, compreendendo a
necessidade da organizac&o do ensino, para possibilitar que os alunos construam os
conceitos ensinados/aprendidos em sala de aula. Assim, faz-se necessério a conexao
entre o conhecimento disciplinar e pedagogico para constru¢do de um espacgo de
aprendizagem. Os trabalhos aqui apresentados demonstram a importancia dos
estudos sobre a formacéo inicial de professores, buscando, cada vez mais, avancos
em prol da melhoria da formacao desse professor. Nesse sentido, acreditamos que a
relevancia de nossa pesquisa se justifica por contribuir com essas discussoes,
mostrando o quanto esse profissional precisa construir e avancar, fazendo um paralelo
com as vozes dos participantes da nossa pesquisa, que expressaram as suas
necessidades e lacunas formativas em relacdo ao conhecimento matematico.

As pesquisas aqui apresentadas indicam pistas do quanto ainda precisamos
avancar em Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica e até nos conceitos de
nameros nos estudos e pesquisas, sobre a formacéo inicial do professor dos anos
iniciais para ensinar Matematica. Tais dados ajudaram-nos a refletir sobre a nossa
pesquisa, mesmo que em contexto diferente.

No proximo capitulo descrevemos o percurso metodolégico dessa pesquisa,

local, participantes e procedimentos.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

Este capitulo tem como objetivo descrever os procedimentos metodologicos
gue adotamos para responder a nossa questao de pesquisa: quais 0s conhecimentos

necessarios para o futuro professor (pedagogo) dos anos iniciais ensinar Mateméatica?

2.1 A pesquisa

Esta pesquisa®® se pretende qualitativa, visto que “tem como foco entender e
interpretar dados e discursos, mesmo quando envolve grupos de participantes”
(BORBA, 2006, p. 10), visto que “lida e da atengdo as pessoas e as suas ideias,
procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas” (idem, p.
19), em uma Instituicdo Universitéria.

Como seu objetivo € analisar os conhecimentos necessarios para o futuro
professor (pedagogo) dos anos iniciais ensinar Matematica, seu encaminhamento
teve uma abordagem qualitativa, pois “o ambiente natural é fonte direta para coleta de
dados, interpretacéo de fendmenos e atribuigdo de significados” (PRODANOV, 2013,
p.128) respondendo a indagacéo proposta.

No total de 12 alunos, participaram da pesquisa oito alunos que ja tinham
concluido o Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
estavam matriculados no oitavo semestre do curso de Pedagogia?*, e a professora da

disciplina Ensino de Matematica: Contetdos e Metodologia (Quadro 2).

23 O referido projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEP-UESC), conforme Parecer n° 2.239.460, de 25 de agosto de 2017, correspondente ao Projeto
Intitulado “A formagao de Professores e a Construgdo dos Conceitos Matematicos: um Estudo com
Futuros Professores dos Anos Iniciais”.

24 O curso de Pedagogia na instituicdo, onde foi realizada a pesquisa, é organizado em oito semestres.
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Quadro 2 - Identificacéo dos participantes da pesquisa

N° ordem Nome ficticio Ano que estagiou | Participante
01 Celina 1°Ano Aluna

02 Ireza 5° Ano Aluna

03 Joao 5° Ano Aluno

04 Manoela 2° Ano Aluna

05 Maria 2° Ano Aluna

06 Mércia 3° Ano Aluna

07 Sarah 3° Ano Aluna

08 Melissa 3° Ano Aluna

09 Profd. Amélia - Professora

Fonte: Material elaborado na pesquisa (2017.2)

Em relac&o aos alunos, para participar da pesquisa, elencamos os seguintes
critérios: ter realizado o Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e disponibilidade para participar, de, pelo menos, duas sessdes do
grupo focal que foram realizados na universidade (onde estudam), com local, data e
horario acordados em conjunto. Esclarecemos que nenhum aluno tinha a obrigacéo
de participar desta pesquisa, mesmo que ja tivessem realizado o estagio e estivessem
regularmente matriculados no curso. Garantimos que a sua participacdo ou ndo na
pesquisa, ndo acarretaria prejuizos ou vantagens na sua formacao.

Os alunos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICE 1), no dia em que aconteceu a primeira sessdo do grupo focal. A
professora assinou o TCLE (APENDICE 2) no momento que realizamos a entrevista.

Para a analise dos dados, utilizamos nomes ficticios para preservar identidade
dos participantes. Asseguramos que teriam a liberdade para pedir informacgdes ou tirar
gualquer duvida que tivessem sobre alguma questdo, bem como desistir de participar
da pesquisa no momento em que assim o desejassem, sem prejuizo moral,
psicoldgico ou profissional, mesmo depois de ter assinado o TCLE, e que néo seria,
por isso, penalizado de nenhuma forma.

A pesquisa foi desenvolvida em trés fases, conforme a descricdo feita por
Nisbet e Watt (1978, apud ANDRE, 2013). A primeira foi a fase exploratéria, a segunda
a coleta dos dados e a terceira a analise. A primeira foi 0 momento em que se definiu
0 objeto de estudo. Estabelecemos um contato inicial com o campo de pesquisa,
localizamos os participantes e organizamos, com mais precisao, 0os procedimentos e

instrumentos de coleta de dados. Sendo assim, nessa fase tivemos o contato inicial
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com os alunos e a professora no curso de Pedagogia, o que nos possibilitou
apresentar nossa pesquisa, convida-los para participar e formar o grupo focal.

A pesquisa de campo iniciou no segundo semestre de 2017 (outubro), momento
em que os alunos ja realizaram o Estagio Supervisionado dos anos iniciais, conforme
proposto no Projeto Pedagodgico Académico do Curso de Licenciatura em Pedagogia.
Optamos por realizar a pesquisa apos a realizacdo do Estagio Supervisionado dos
anos iniciais (1° a 5° ano), pois nele os alunos ja cumpriram a disciplina ‘Ensino de
Matemética: contetdos e metodologias’, desenvolveram a regéncia e lidaram com o
ensino de Matemética nos anos iniciais.

A coleta de dados da pesquisa aconteceu em uma universidade publica do sul
da Bahia, em dias, local e horéarios definidos no cronograma do semestre organizado
pelas instituicdes, durante o semestre 2017.2.

Antes de iniciarmos a pesquisa, apresentamos o projeto aos alunos do curso
de Pedagogia e a professora que leciona a disciplina Ensino de Matematica:
conteudos e metodologia. Em seguida, foram definidos os alunos que participariam
da pesquisa. Os participantes da pesquisa (professora da disciplina e alunos) foram
informados que durante a pesquisa haveria a participacdo em sessoées do grupo focal,
com registros em diario de campo e gravacao em audio das discussdes sobre o ensino
de Matemética nos anos iniciais. As demais fases serdo explicitadas nas secfes a

seqguir.

2.2 Instrumentos de Coleta de Dados

A segunda fase, conforme explica André (2013, p. 98), € denominada
“delimitacdo do estudo”. Nessa fase realizamos a coleta sistematica de dados,

constituida pelas entrevistas e sessodes de grupo focal.

2.2.1 Grupo Focal

Segundo Gatti, grupo focal pode ser caracterizado como

[...] técnica como derivadas das diferentes formas de trabalho com grupos,
amplamente desenvolvidas na psicologia social. Privilegia-se a selecdo dos
participantes segundo alguns critérios - conforme o problema em estudo -,
desde que eles possuam algumas caracteristicas em comum que 0S
qualificam para a discusséo da questédo que sera o foco do trabalho interativo
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e da coleta do material discursivo/expressivo. Os participantes devem ter
alguma vivéncia com o tema a ser discutido, de tal modo que sua participacéo
possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas (2005, p.
7).

O grupo focal subsidiou na construgcdo dos conhecimentos nesta pesquisa,
dando-nos as condicdes para responder a questdo de pesquisa. Durante este
processo nos deparamos com Varias situacdes as quais ndo tinhamos como prever,
até situacdes que explicitem conceitos mateméticos que ainda ndo foram
consolidados durante a formacédo, no curso de Pedagogia, jA que esses alunos
possuiam “algumas caracteristicas em comum que os qualificam para a discussao”
(GATTI, 2005, p. 7). Assim, essa foi uma condi¢gdo para organizar um trabalho de
forma coerente, atendendo as exigéncias do objeto de estudo da pesquisa, néo

fugindo dos seus objetivos e questionamentos. Dessa forma,

[...] a utilizacdo do grupo focal, como meio de pesquisa, tem de estar
integrado ao corpo geral da pesquisa e a seus objetivos, com atencéo as
teorizacdes j& existentes e as pretendidas. Ele é um bom instrumento de
levantamento de dados para investigacdes em ciéncias sociais e humanas,
mas a escolha de seu uso tem de ser criteriosa e coerente com 0s propdsitos
da pesquisa (GATTI, 2005, p. 8).

Para a realizac&o do grupo focal deveremos ter um grupo com até 12 pessoas.
Nesse caso o grupo foi formado com oito alunos.

Além disso, durante a realizacédo das sessdes do grupo focal utilizamos sempre
a estrutura de semicirculo. Cada aluno recebia um cracha com seu nome e um numero
para facilitar os nossos registros no diario de campo. A medida que falavam, iamos
anotando o numero de identificacdo, técnica que ajudou na transcricdo do audio para
saber quem estava com a ‘voz' naquele momento e quando mudava a ‘voz' (Quadro
2). Os encontros foram gravados em audio e video garantindo a fidedignidade das
ideias acerca das discussdes, 0 que contribuiu para leitura, releitura e organizacéao do
material empirico e “com isso podera proceder a analise de sentidos ou elaborar
categorias a partir das falas, ou classificar as falas em categorias previamente
escolhidas” (GATTI, 2005, p. 48), durante a discussdo com os alunos.

Na primeira sesséo, realizamos a apresentacao da pesquisadora, orientadora
e alunos do curso de Pedagogia; apresentacao do projeto de pesquisa; organizagcao
do grupo para realizagdo das demais sessdes do grupo focal; planejamento das datas,

horario e local para realizacdo; e assinatura do TCLE. Nesse momento tiramos
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davidas e demos informacgBes para melhor esclarecer como seria a participacdo de
cada um.

Foi distribuida uma ficha (APENDICE 3) para que preenchessem informando o
nome, ano que estagiou e o e-mail (APENDICE 3). Este endereco ajudou a manter os
contatos para informar e tirar davidas, principalmente em relacdo as datas de
realizacao do grupo focal.

Foram organizadas quatro sessdes do grupo focal, com duracéo de uma hora
e trinta minutos cada uma, na instituicdo que estudam e na propria sala de aula que
frequentam diariamente (Quadro 3 — APENDICE 4). Aconteceram sempre em dias de
guarta-feira, no horéario das 10h30 as 12h00, momento em gue nao tinham atividades
normais do curso. Esse horario foi acordado na primeira sessao do grupo focal. As
datas também foram negociadas. O objetivo era que eles participassem das sessdes
e nao se ausentassem das suas aulas normais.

Nas demais sessfes, conversamos com o0s alunos sobre: formacédo do
professor para ensinar matematica nos anos iniciais, conhecimento matematico que
aprenderam no curso de Pedagogia, para desenvolver o planejamento e as aulas no

momento do estagio; a organizacdo das aulas; as dificuldades e tomadas de deciséo.

Quadro 3 — Organizacao das sessoes do grupo focal

Sesséo | Data Objeto de discusséao
1 25/10/2017 | Apresentacao (pesquisadora, orientadora e alunos do curso de
Pedagogia)

Apresentacao do projeto de pesquisa

Organizacéo do grupo para realizacédo das demais sessdes do
grupo focal

Planejamento das datas, horério e local para realizacéo das
demais sessdes do grupo focal.

Assinatura do TCLE

2 1/11/2017 A formacdo do professor para ensinar matemética nos anos
iniciais, Conhecimento matematico que aprenderam no curso
(Pedagogia)

3 22/11/2017 | O planejamento e as aulas no momento do estagio; como

organizavam as aulas;

As dificuldades e as tomadas de decisao.

4 13/12/2017 | O planejamento e as aulas no momento do estagio; como
organizavam as aulas.

As dificuldades e as tomadas de deciséo.

Fonte: Material elaborado na pesquisa (2017.2)

Quarta-feira

Quarta-feira
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A organizagao das sessOes do grupo focal dependia sempre das discussdes
com o grupo na finalizacdo de cada sesséo, para encaminhar os proximos temas das
discussdes (APENDICE 5) que emergiram da propria iniciativa e necessidade
formativa dos alunos.

Apés a realizacdo das sessdes do grupo focal e, conforme o dialogo com os
participantes, foi sinalizado que o tema Probabilidade e Estatistica ndo foi estudado
durante o curso e consideravam importante no processo formativo. Sendo assim, foi
elaborada uma oficina de quatro horas e realizada com a turma (APENDICE 6). Uma
forma de devolutiva aos participantes, ampliando o seu repertério de conhecimentos
sobre um conteuddo de Matemdtica que deve ser trabalhado nos anos iniciais,

contribuindo, assim, com a formacao do pedagogo que ira ensinar matematica.

2.2.2 A Entrevista

Na entrevista realizada com a professora, conhecemos a ementa da disciplina
gue é ofertada no curso de Pedagogia, para compreender a perspectiva do ensino de
Matematica na formacdo do professor (Pedagogo) dos anos iniciais. A professora
assinou o TCLE e foi informada que a entrevista seria gravada em audio e transcrita
a sequir.

Com base nesses procedimentos metodoldgicos, objetivamos coletar dados
gue nos ajudou a refletir sobre como os conhecimentos necessarios para ensinar
Matematica estavam sendo construidos por esses alunos no curso de Pedagogia.
Conceitos esses responsaveis pelo desempenho profissional desses professores nas

aulas de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.3 Organizacao do material produzido na pesquisa

A terceira e ultima fase foi a leitura e analise sisteméatica dos dados. A anélise
esteve presente em varias fases da pesquisa, mas se torna mais formal e
sistematizada apds o término da coleta de dados. A primeira tarefa foi a organizacao
do material coletado e, em seguida, a leitura e releitura deste material para destacar
as categorias de analise.

Ainda, segundo André (2013), foi preciso dedicar-se um longo tempo para a

analise dos dados para releitura do material, inUmeras vezes, sempre retornado ao
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referencial tedrico. Finalizando com a escrita do texto, que exigiu habilidade com a
escrita, consideramos que os relatos foram transmitidos de forma direta, clara e
articulados.

As categorias de analise adotadas a partir dos dados empiricos da pesquisa
estdo embasadas nos sete principios estudados por Marcelo Garcia (1999).

Com a finalizacdo da pesquisa, os dados foram armazenados em
CDROM/pendrive/drive para elaboracdo dessa dissertacdo, trabalhos a serem
apresentados em congressos e publicados em revistas cientificas da area e, depois
de cinco anos esse material sera incinerado. Como responsaveis por esse estudo,
teremos o compromisso de manter em sigilo os dados pessoais e confidenciais
coletados durante todas as fases da pesquisa. Deixamos claro aos envolvidos, nessa
pesquisa, que o0s resultados obtidos foram utilizados apenas para alcancar 0s
objetivos do trabalho, incluindo a publicacdo em revistas e eventos da area.
Pretendemos com isso contribuir para as reflexdes acerca da formacao inicial do
professor de Matemaética.

A seguir, discutiremos o material produzido na pesquisa, e sua analise,

considerando o referencial te6rico aqui apresentado.
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CAPITULO 3

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E A MATEMATICA

O objetivo deste capitulo é apresentar, discutir e analisar o material produzido
durante a pesquisa. Para categoria de andlise deste material, elegemos os sete

principios definidos por Marcelo Garcia (1999):

1- Conceber a formagao de professores como continuum;

N
1

A integracdo de praticas escolares, curriculares e de ensino;

w
1

Ligar a formacé&o inicial com o desenvolvimento profissional;
4

A integracdo entre a formacdo de professores em relacdo aos conteudos
propriamente académicos e disciplinares, e a formagdo pedagdgica dos

professores;

o
1

A integracao tedrico-pratica na formacao de professores;

6- O isomorfismo entre a formacgao recebida e a educacao a ser desenvolvida;

\I
1

A individualizacdo como elemento integrante da formacé&o de professores.

Estes principios ndo serdo discutidos nesta ordem. Estardo presentes nas
discussdes do material produzido na pesquisa conforme a organizacéo das secoes.

Na segunda sec¢éo do grupo focal, os alunos informaram-nos que o estagio teve
uma perspectiva interdisciplinar?®, sendo o ensino de Ciéncias, baseado em pratica
investigativa como fomentador e gerador das ac6es com as demais disciplinas.

Assim, Maria, Melissa, Sarah e Mércia tém clareza que precisam saber os
contetdos mateméatico que irdo lecionar durante no estagio, principalmente que o
estagio foi organizado em uma perspectiva interdisciplinar e trouxeram os seguintes

depoimentos?®:

25 A interdisciplinaridade por ser entendida como “uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, que
pressupde uma atitude diferente a ser assumida frente ao problema de conhecimento, ou seja, é a
substituigdo de uma concepgao fragmentaria para unitaria do ser humano”. E o didlogo pode ser a
“Unica condicdo de possibilidade da interdisciplinaridade”, contribuindo para a elaboragcao de novas
perguntas e, certamente, novas respostas para “a transformagéo da propria realidade (FAZENDA,
1979, p. 8-9).

% Os trechos dos depoimentos dos participantes da pesquisa foram transcritos da maneira em que
falaram oralmente.
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Maria: Quando eu planejei eu estava téo fissurada nessa questao da Ciéncia
e eu esqueci do ensino de Matemética, mas também a academia fala muito
pra a gente trabalhar com a interdisciplinaridade, mas ndo mostra como
trabalhar junto ao ensino da Matematica, em que ela se comunica € como
trabalhar com ambas as disciplinas em um assunto. Acho que pra academia
faltou essa questao de como trabalhar com a interdisciplinaridade, porque ja
gue a Matematica é uma linguagem, ela esta presente também em outros
conhecimentos. Entdo, eu acho que esse olhar atento a academia devia nos
ajudar a ter esse olhar atento (Sec¢éo do Grupo Focal 4).

[...]- N&o, em nenhum momento eu sentei pra discutir com a professora, ela
deixou um pouco livre e ela néo interferiu muito, como o objetivo do projeto
era trabalhar a interdisciplinaridade com o estudo de Ciéncias, eu até
discordei um pouco dessa proposta, porque trabalhar com a
interdisciplinaridade é uma coisa, trabalhar com o ensino de Ciéncias, é outra
coisa como orientador de toda a proposta. Eu achei confuso, tanto que eu
falei: - olha! Nao vou priorizar o ensino de Ciéncias nesse estagio, eu vou
priorizar a interdisciplinaridade. Entdo, eu tentei, ndo que eu consegui fazer
desse jeito, do jeito certinho que se deve fazer, até porque ndo tenho muitos
conhecimentos a respeito, mas eu priorizei a interdisciplinaridade, pra
valorizar cada disciplina e tentar fazer essa articulacdo (Secdo do Grupo
Focal 3).

Melissa: [...]. Eu tentei fazer uma proposta interdisciplinar. Entdo, nao tinha
o dia certo que eu fiz Matematica, ou eu fiz Portugués. Tinha dias que eu
usava a Matematica e o Portugués, mas a Matemética foi muito forte. Entéo,
a Matematica estava sempre em todas as atividades, por exemplo eu estava
trabalhando um texto que tinha algo relacionado a quantidade, ou seja,
abordava o Portugués e a Matematica juntos (Sec¢éo do Grupo Focal 3).
Sarah: Eu também, ndo consegui trabalhar da mesma forma tanto o ensino
de Ciéncias por investigacao quanto a interdisciplinaridade, porque eu peguei
uma turma de terceiro ano de criangas que ndo estavam alfabetizadas. Entéo,
assim, o foco tanto da orientacdo da escola quanto do professor foi a
alfabetizacao deles, se eles ndo sabem ler nem escrever, como é que vocé
vai trabalhar outras coisas. Entdo, queriam que eu focasse na alfabetizacéo.
Entdo, eu trouxe muitos textos trazendo alguns contetdos do ensino de
Ciéncias e Matematica. Na semana que nés fizemos o projeto para trabalhar
com a culindria a gente entrou com a Matemética. Procuramos, também,
exercitar leitura e trabalhei também a questao da interpretagdo pra ver o que
nds vamos utilizar dessas medidas. Ao mesmo tempo, eu estava trabalhando
Ciéncias como havia sido proposto, mas a Matematica estava dentro das
outras disciplinas também, e foi assim (Secao do Grupo Focal 3).

Mércia: Eu também tive dificuldade de trabalhar com os dias voltados para a
Matematica, como eu internalizei bastante a proposta do estagio eu trabalhei
com a alfabetizacéo cientifica, que foi no semestre que a gente estagiou no
ensino fundamental, foi 0 mesmo semestre que nos estavamos tendo o
ensino de Ciéncias, de conteldos e metodologias de Ciéncias. Entdo, com
eu trabalhei a alfabetizacao cientifica. Foquei mais para a questéo do ensino
de Ciéncias e do Portugués. Entdo, misturando os dois, ndo consegui fazer,
como minha colega, essa questao da interdisciplinaridade, sé um dia que eu
consegui trabalhar um problema de Matematica que ndo deu muito certo.
Entdo, assim, a Matemética em si, no meu estdgio, ndo consegui realizar
nenhum trabalho voltado a Matematica (Sec¢ao do Grupo Focal 3).

As vozes das alunas parecem indicar que ndo conseguiram apropriar-se do
pressuposto da interdisciplinaridade quando, em suas reflexdes, apresentaram as
dificuldades no planejamento e desenvolvimento do trabalho em sala de aula, na
dimensé&o conceitual e metodoldgica. Desenvolver uma prética pedagdgica baseada
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na interdisciplinaridade requer a compreensao do conhecimento como um todo, o
didlogo entre/nas disciplinas. As vozes das alunas reverberaram essa lacuna na sua
formacéo.

Tais situagBes contemplam o principio da necessidade de integrar a formacéo
de professores com o processo de mudancga, inovacéo e desenvolvimento curricular
(MARCELO GARCIA, 1999) no curso de formacéo, como forma de preparacdo para
o planejamento das aulas durante estagio. Além disso, € possivel falar da formacéao
como instituicdo, quando se refere a estrutura organizacional que planifica e
desenvolve as atividades de formacédo (FERRY, 1991 apud MARCELO GARCIA,
1999), como acontece com a proposta do estagio desta universidade que se organiza
numa perspectiva interdisciplinar. Maria reflete sobre a situagao inferindo que “acho
que a academia faltou nessa questdo de como trabalhar com a interdisciplinaridade”
demonstrou que existiu uma proposta, mas faltou um suporte tedrico e pratico para
lhe dar a sustentacdo necessaria.

Trabalhar um problema e inferir que nédo deu certo (Mércia), também néo se
traduz no desenvolvimento de uma perspectiva interdisciplinar, sendo esta uma
condicao e possibilidade para organizar o trabalho, partindo sempre do conhecimento
como um todo, com elaboragao de perguntas e, certamente, busca de respostas para
transformar a prépria realidade (FAZENDA, 1979) e avancar na construcdo do
conhecimento, rompendo as fronteiras das disciplinas, principalmente quando se
refere a Matematica que possui uma linguagem, e esta presente na interface de outras
areas do conhecimento.

A ideia de planejar aula com textos enfatizando o conteddo de Ciéncias e
Matematica para trabalhar o processo de alfabetizacdo, (Sarah) indica um trabalho
gue envolve as varias linguagens no contexto da alfabetizacéo.

O trabalho a interpretacdo de texto quando planejou o Projeto da culinaria
também mostra a importancia do papel da linguagem nos anos iniciais, criando
condicbes dos alunos expressarem pensamentos matematicos (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2011), tornando as aulas mais produtivas e interativas. Para
aprender a ler matemética e ler para aprender, para interpretar um texto matematico,
€ necessario familiarizar-se com a linguagem e com os simbolos proprios desse
componente curricular e encontrar sentido naquilo que €, entendendo e
compreendendo o significado das formas escritas (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2011).
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Assim, esse capitulo estd organizado em trés seg¢bes: construcdo do
conhecimento matematico do estudante de Pedagogia, para ensinar nos anos iniciais;
Organizacéo das aulas de Matematica pelo aluno de Pedagogia durante o estagio;

saberes necessérios ao futuro professor dos anos iniciais, para ensinar Matematica.

3.1 Construcdo do conhecimento matemético do estudante de Pedagogia

para ensinar nos anos iniciais

A construcdo do conhecimento matematico do estudante comega desde o seu
ingresso a instituicdo escolar, ainda, quando crianca até a sua condi¢cdo de entrada
em curso em nivel superior, nesse caso, 0 curso de Pedagogia. Também néo
podemos negar a influéncia das experiéncias desses estudantes durante a sua
trajetoria de vida, pois, segundo Marcelo Garcia (1999), este € um dos principios que
denomina de Individualizacéo, e que precisa ser um elemento integrante de qualquer
programa de formacéo, visto que ndao é um processo homogéneo para todos, mas é
preciso conhecer os alunos para organiza-la.

Durante a nossa pesquisa, conseguimos compreender esse principio nas vozes
dos estudantes e da professora que ministra a disciplina de ‘Ensino de Matematica:
conteudos e metodologia’, quando nos ofereceram elementos mostrando a evidencia
dos estudos de Marcelo Garcia (1999) e as préaticas vivenciadas durante o processo
de formacé&o desses futuros professores.

Para isso, adentrarmos em “lugares onde os profissionais do ensino trabalham,
para ver como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como
transformam programas escolares para torna-los efetivos, [...] etc.” (TARDIF, 2000,
p.12), bem como nos locais em que estudam. Nesse estudo conseguimos perceber
nuances desse processo formativo, por meio da entrevista com Amélia e as secdes
do grupo focal, realizadas com os alunos, dando voz e vez a esses protagonistas que
estavam efetivamente no processo de construcdo desses conhecimentos
matematicos na universidade, pois os dados foram coletados em momentos distintos
no espaco fisico da Institui¢ao.

A construgéo do conhecimento em um curso de graduagao/licenciatura, de uma
maneira geral, esta organizada com as caracteristicas dos principios estudados por
Marcelo Garcia (1999), uma vez que apoés estuda-los e analisa-los, percebemos que

sdo principios que permeiam todo um processo de ensino e aprendizagem em
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gualquer instituicdo escolar, seja ela de ensino superior ou fundamental e médio. Além
de conseguirmos pontuar cada um destes principios nas vozes dos NOSSOS
participantes da pesquisa.

Assim, para Prof2 Amélia esta disciplina € importante na formacé&o do Pedagogo

e comeca o trabalho com os alunos tentando

Prof2 Amélia: [...] desmistificar um pouco que a Mateméatica é essa coisa
inacessivel, longe do cotidiano deles [...]. Na verdade, acho que muitos vém
para universidade fazer o curso de Pedagogia, mas, muitas vezes, distante
da Matematica [...]. Um dos aspectos da importancia da disciplina é
exatamente tentar romper um pouco com essa visao de que a Matemética é
afastada, ndo tem relagdo com o cotidiano, é algo duro, que esta as vezes
escondida atras de formulas e relacdes (Entrevista).

Dessa maneira, o primeiro aspecto que Prof2 Amélia mencionou foi a integracdo
entre a teoria e a pratica, tornando a disciplina acessivel (MARCELO GARCIA, 1999),
guando mencionava a necessidade de romper com a ideia de que a Matematica néo
tem relagdo com o cotidiano. E na acessibilidade ao conhecimento matematico com
significados que conseguimos fazer estd ponte entre a teoria e a pratica,
desmistificando as formulas e as transformando em instrumentos de conhecimento,
pois as duas areas, a Pedagogia e a Matematica exigem a articulacdo entre a teoria
e a préatica para o desenvolvimento de suas atividades (LIBANEO, 2007). Esses dois
campos vao se inter-relacionando durante o processo formativo na formacao inicial.

O segundo aspecto mencionado por Prof2 Amélia em relacdo ao ensino de
Matematica na formacéo do Pedagogo refere-se a0 momento em que irdo comecar a
construir uma base tedrica [...] e metodoldgica, no sentido de trabalhar alguns
aspectos do ‘sistema de numeragdo decimal’. Nesse momento, Prof2 Amélia ja
evidenciara a relacdo teoria e pratica no contexto do conteddo/conhecimento
matematico.

O terceiro refere-se ao tempo, ou seja, a carga horaria da disciplina:

Prof2 Amélia: [...] ou entdo, ndo da tempo para trabalhar com eles essa base
tedrica. A Matematica como um todo. Mas, da para trabalhar alguns
conceitos, algumas formas de metodologias e, além disso, estar em contato
com o que é a Matemética no ensino fundamental.

[...]- Porque nos anos que eu cheguei aqui as experiéncias negativas eram
maiores e com o passar do tempo os alunos tém relatado, eu ndo tenho dados
disso, é uma impressao que tenho tido, tanto que quando aparece uma
pessoa com uma experiéncia negativa eu digo, esta ficando mais dificil de
encontrar essas experiéncias negativas, nao que eu queira que elas devam
ter (Entrevista).
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A necessidade do aumento da carga horéria da disciplina ‘Ensino de
Matematica: contelidos e metodologia’ aparece na voz da Prof2 Amélia que demonstra
uma preocupacdo por uma qualidade na educacdo quando evidencia essa
necessidade para o desenvolvimento de conhecimentos matematicos, garantindo o
minimo necessario. Esse tempo esta relacionado ao principio da necessidade de ligar
a formacéo inicial com o desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA, 1999),
visto que as instituicbes escolas e as universidades precisam apresentar uma rotina
organizacional que valorizem o processo formativo em varios aspectos: carga horaria,
0s conteudos, a valorizagdo do conhecimento matemético e o processo formativo.

A disciplina tem uma carga horaria de 75 horas com a seguinte ementa:
“Apresenta e analisa contelddos e metodologias para o ensino de mateméatica nos
anos iniciais do ensino fundamental. Avalia propostas dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e Referenciais Curriculares Nacionais para Educag&o Infantil
(RCNEI) para o ensino de matematica. Elabora projeto didatico para o ensino de
matematica nos anos iniciais e na educacao infantil. Analisa livros didaticos de
matematica para os anos iniciais” (Material entregue pela Prof2 Amélia).

Diante do contexto, Prof2 Amélia infere que, nas dUltimas turmas, vem
percebendo algumas mudangas, principalmente quando se refere que “as
experiéncias negativas eram maiores”. Essa fala confirma o que Santos e Thiengo
(2015) buscaram saber os motivos da resisténcia com a matematica, um estudo que
apresentou um panorama do contexto dessa formacao especifica do pedagogo.
Recentemente, essas vozes mostram relatos mais positivos e de incentivo a um novo
contexto durante a aula que mesmo com todo esse panorama consegue trabalhar
conceitos matematicos oportunizando a construcdo dos conceitos. Os alunos, futuros
professores dos anos iniciais, também mencionaram que a carga horaria da disciplina

€ pequena e inferiram que:

Manoela: A disciplina é essencial sim, porém ela ndo é suficiente. Eu acredito
gue no curso deveria ter essa disciplina, mas assim, por exemplo, Matematica
1 e depois novamente a disciplina com outros conteddos para abordar mais
coisas para aprendermos mais, porque eu, enquanto futura pedagoga, nao
me sinto preparada para dar aula de Matematica de forma alguma (Secao do
Grupo Focal 2).

Nesse momento, Manoela traz para discusséo a importancia do conhecimento

matematico para sua formacdo. Sugere que o Projeto Pedagogico Académico do
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Curso (PPAC) deveria oferecer duas disciplinas que estudam o objeto matematico
considerando a formacdo do professor dos anos iniciais, que possam envolver o
estudo das cinco unidades tematicas: algebra, niameros, geometria, grandezas e
medidas, probabilidade e estatistica (BRASIL, 2016).

Jodo: Talvez aumento de tempo para formagdo ou um recorte diferente do

curriculo [...] deveria ter uma disciplina [que] realmente fosse eficaz para a
atividade (Secéo Grupo focal 2).

O tempo que Jodo fala, refere-se a carga horaria da disciplina e sugere novas
possibilidades para efetivacdo do curriculo, embora ndo tenha clareza de como pode
acontecer. Parece esta nascendo uma ideia de romper com esse curriculo organizado
por disciplinas. O que ele tem clareza é da necessidade de um curriculo que aproxime
mais da formagé&o de professores para 0s anos iniciais. Em nossa reviséo de literatura,
trouxemos o trabalho de Vieira (2013), indicando o resultado de um levantamento de
gue no Brasil muitos fatores como politicas publicas, qualidade da educacéo, saberes
docentes etc. vem influenciando na organizacao de um curriculo que ainda néo atende
as demandas, em que 70% dos cursos oferecem apenas uma disciplina denominada
“Metodologia do Ensino da Matematica” comungando assim com a voz de Jodo sobre

a carga horaria destinada para Matematica em seu curso.

Ireza: [...] ndo adianta s6 mudar a grade. Se ndo mudar, tipo assim, vamos
colocar uma disciplina a mais, vai mudar, vai ouvir 0 que a gente esta
colocando? Vai melhorar o ensino? N&o adianta aumentar a carga horaria s6
por aumentar, para ndo ter justamente o que Manoela falou, disciplinas que
esta ali s6 para carga horaria [...] (Secdo Grupo focal 2).

A voz de lreza traz para a discussdo outros questionamentos que s&o
importantes, considerando que ndo é aumentar a carga horaria ou acrescentar mais
uma disciplina que vai mudar/melhorar a formacéao de professores. Essa reflexdo esta
para além da carga horaria e da disciplina, retrata a perspectiva de formacéo que se
esta oferecendo. Bem como, indica a ideia de um curriculo que promova a integracao
entre as préticas escolares, curriculares e de ensino na formacao de professores como
um meio de melhorar o contexto do ensino, oferecendo pistas para a reflexdo das
novas demandas curriculares no ambito da formacdo (MARCELO GARCIA, 1999).

Ainda, refere-se a integracao entre os contetdos académicos e disciplinares e

a formacdo pedagdgica dos professores dando-lhes condicdo para perceber a
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imbricac&o entre o conteudo especifico e a sua vertente pedagogica na estruturacéo
do pensamento pedagdgico do professor (MARCELO GARCIA, 1992f).

Além das questdes de carga horaria e quantidade de disciplina, outros fatores
foram mencionados por Prof2 Amélia e, para isso, ressalta que diminuir a distancia
entre a Matemética e as situagdes do cotidiano dos alunos/futuros professores € uma
tarefa necesséria no curso de Pedagogia, visto que é uma area de conhecimento que
surgiu para resolver as necessidades do homem, isto é, a “Matematica é produto da
atividade humana e se constitui no desenvolvimento de solugéo de problemas criados
nas interagdes que produzem o modo humano de viver socialmente num determinado
tempo e contexto” (MOURA, 2006, p. 489) e, por isso, a Matematica no curso de

formacéao de professores — Pedagogia - precisa ser

Prof2 Amélia: [...] acessivel, que pode ser trabalhada de maneira mais aberta.
Eu costumo muito fazer, no meu primeiro dia de aula, uma reflexdo sobre o
gue eles aprenderam de matemética, o que lembram, o que foi interessante,
0 que ndo foi, [...]. E eles relacionam muito o papel do professor a um bom
ensino de Matematica, e ai acho que é uma reflexdo que a gente faz desde o
primeiro dia de aula, a gente fala, entdo que tipo de professor eu quero ser?
Quero ser um professor tradicional, que ndo lembra nada, que é um professor
rigido, ou quero ser um professor que respeite os alunos, elabore estratégias
de resolucéo, trabalhe problemas, que esteja mais aberto nesse sentido
(Entrevista).

Pensar em que tipo de professor quer ser, faz parte das discussdes em todos
os cursos de formacdo de professores, considerando as diferentes tendéncias
pedagogicas (LIBANEO, 2002) e o modelo de formac&o?’ proposto (DINIZ-PEREIRA,
2002). Realmente é preciso discutir o que é um professor tradicional e um professor
gue esteja mais aberto para ndo confundir com o esvaziamento epistemolégico do
curriculo?® e passar a adotar um laissez-faire. No momento atual, & necessario formar

professores para fazer a articulacdo entre o contetdo (conhecimento) e o contexto

27 Modelo da racionalidade técnica as acGes estdo centradas no formador e valoriza as formulas, regras,
calculos etc.; racionalidade pratica que considera a professor e o aluno como sujeito da formacao; e a
racionalidade critica que se fundamenta nos estudos de Pulo Freire e sugere uma formacao baseada
em levantamento de problemas (DINIZ-PEREIRA, 2002).

2Para Bumham (1993, p. 6) “[...] um dos mais sérios problemas da educacio brasileira € o vazio de
significado politico-epistemolégico da nossa escola publica. Este problema, sem davida, envolve uma
das areas de opacidade do curriculo escolar e, temos que admitir, s6 muito recentemente comeca a
ser estudado a partir da perspectiva dos sujeitos que nele, com ele e sobre ele atuam, procurando
entender por que a escola publica e o curriculo, historicamente instituidos para permitir o acesso ao
conhecimento sistematizado (e atualmente instada a assumir o status de instituicdo que também deve
produzir conhecimento) [...]. A preocupacéo com este problema nédo é nova, mas se vinha tratando
sobre ele de um modo que procurava explica-lo a partir de referenciais externos, buscando, a luz de
grandes teoria(s), encontrar a transparéncia de suas causas, 0 que ndo vinha dando conta da
elucidagao do (e ndo sobre 0) referido problema”.
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onde vive (realidade com seu significado). E Souza, Souza e Farias (2015)
evidenciaram em sua pesquisa a necessidade de uma reformulacdo no curriculo dos
cursos de Pedagogia visto que diagnosticaram que os licenciandos e licenciados de
pedagogia ao se depararem com a sala de aula ndo conseguiam fazer as adaptacoes
necessarias do saber aprendido, na disciplina de metodologia da matematica, para
torna-lo um saber ensinado.

A necessidade de fazer a ponte do cotidiano com os conteudos matematicos

se faz urgente e necessaria para redimensionar esse papel da matematica.

Profa Amélia: Ninguém fala onde que no meu cotidiano tem algo que eu use
que é uma funcéo por exemplo. [...]. As vezes eu falo pra eles, ah! Quando a
gente pega um taxi, por exemplo, € uma fungéo, ai eu coloco la 4 mais o tanto
de vezes o nimero de quildmetros que eu vou andar isso em relagdo ao
quilometro, a distancia que eu vou andar. Fico fazendo tabela, tem que ter
uma regularidade. Mas, muitas vezes, a gente chega e diz que f(x)= x+ b mas
ninguém discute com vocé que aquele conhecimento pode ser aplicado em
alguma coisa assim. Pode traduzir em uma situacao real. E acho que assusta
muito esse formalismo que muitas vezes a Matematica se esconde
(Entrevista).

Nesse momento, Prof2 Amélia propés aos alunos rememorar sua histéria e
relacdo com a Matematica, quando solicitou que falassem o que foi interessante e nao
foi. Uma acdo que deu aos alunos ‘voz' e ‘vez’. Tornaram-se autores de suas
narrativas e fizeram relagbes acerca dos seus conhecimentos matematicos. Nessa
VOz estavam presentes as caracteristicas pessoais, culturais, relacionais e contextuais
de cada aluno, visto que cada um trazia sua histéria e relacdo com a aprendizagem
matematica (MARCELO GARCIA, 1999). Bem como foi um momento importante para
que a professora refletisse sobre o ‘lugar’ daquela disciplina na formagéo dos alunos
e na continuidade de sua formacao.

Os alunos também falaram da sua relagdo com a matematica enquanto

estudante e futuro professor, relatando que,

Manoela: Nunca foi boa, acho que eu devo a isso a metodologia que eu tive
enquanto estudante na sala de aula, porque eu tive professor que colocava
as férmulas no quadro e pedia que a gente fizesse, ndo explicava muito bem
[...], assim, [...] eu sempre ia para recuperacéo, todas as vezes eu ficava
sempre em Mateméatica e teve uma época que o professor teve que se
ausentar e colocaram uma nova professora e eu nao ficava em recuperacgao
com ela, era incrivel. Ai, depois que ela saiu da escola e o professor voltou,
eu voltei a ficar em recuperacao e ai eu comecei a tomar cursinho particular
com ela e comecei a passar na disciplina, gracas a ela. Entdo, eu atribuo
muito mais a metodologia do professor, mas acho que sofri um trauma com
Matematica, [...] e ai eu tomei pavor de matemética (Secao do Grupo Focal
2).
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A voz de Manoela evidencia o principio da individualizacgdo (MARCELO
GARCIA, 1999) de que cada pessoa estd em seu processo individual, pessoal e
intransferivel, e o curso de formacao inicial de professores precisa estar atento para
responder as expectativas e necessidades formativas desses futuros profissionais. E
valorizou o conhecimento pedagdgico do professor para ser aprovada em Matematica.
Esse conhecimento foi mencionado como a “metodologia”. E preciso compreender e
refletir sobre o conhecimento produzido da/na e para a pratica (MARCELO GARCIA,
1999). O conhecimento que contribuiu na organizacao do trabalho do professor e na
aprendizagem de Manoela.

Outras vozes continuaram a indicar a resisténcia e a falta de sentido dos
calculos resolvidos como fatores para ndo ter uma relagdo mais ‘amigavel’ com a

Matematica. Assim,

Ireza: [...]. Minha relacdo com a Matematica foi muito tensa desde sempre,
[...] eu lembro da minha professora de banca me fazendo decorar tabuada e
eu odiava isso. [...]. Eu lembro que quando eu fui crescendo e passei pelo
ensino fundamental e fui para o ensino médio eu comecei a me virar sozinha
com Matematica e comecei a tentar a ndo ter tanta resisténcia, mas néo era
ainda assim uma coisa muito boa. E ai entrei no cursinho pré-vestibular e 14
eu encontrei um professor de Matematica maravilhoso. Assim, ele ensinava
matematica de forma encantada e foi ai que eu fui comecando a gostar um
pouco, ndo digo que eu gosto, gosto um pouquinho, mas por vé a facilidade
dele em explicar [...]. E ai fui fazer o ENEM, fiz a prova tirei até uma nota
legal, mas sempre a Matemética. Quando chegou aqui na faculdade h& eu
falei assim: Pedagogia ndao tem Matematica (risos) e ai a gente encontra a
disciplina de Metodologia da Matematica. Eu achava que a disciplina ia
ensinar os contetdos que a gente ndo sabia. E ai se perguntava como a gente
vai ensinar matematica se a gente tem esse bloqueio, essa distancia com a
Matemética. E no meu estagio Matematica e Ciéncias foi o ponto alto. Fiquei
surpresa e vi um resultado muito positivo. Eu ndo sei, mas acho que a
Matematica esta comegando a melhorar um pouco (Sec¢ao do Grupo Focal
2).

Carneiro e Passos (2013) também traz as narrativas de alunos do curso de
pedagogia e evidencia as implicacdes do afeto na formacao do professor que ensina
matematica nos anos iniciais, que podem influenciar na pratica docente, bem como
Ireza relatou. Reafirmando assim que essas questbes precisam ser abordadas
durante o curso de Pedagogia como umas das condi¢cdes para qualificar o trabalho
desse professor.

Outro ponto a refletir € o lugar da disciplina no curso, seu significado e funcao

formativa, visto que falam o nome trocado “Metodologia da Matematica” no lugar de
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‘Ensino de Matematica: conteudos e metodologia’. E as vozes continuam trazendo

subsidios quando infere que:

Mércia: O meu caso ndo é muito diferente das meninas. A minha relagdo com
a Matematica nunca foi boa, desde a Educacao Infantil foi muito dificil e eu
acredito que a metodologia do professor utilizou influenciou muito nesta
minha resisténcia de ndo gostar de Matematica. [...], ele escrevia as coisas
no quadro e mandava a gente fazer, ele ndo explicava. A gente fala muito
esta questdo do contexto, ele ndo explicava o porqué daqueles calculos, o
porqué que eu tinha que aprender a fazer aquilo, qual a importancia que teria
aquilo para o meu dia a dia. Entdo, era uma coisa muito vazia, era para
decorar e cumprir tabela. Pra mim nunca teve muito significado aprender
férmulas, contas e mais contas. Hoje até entendo algumas coisas que eu
estudei, mas pra mim tem coisas que ndo faz nenhum sentido nem
significado, é tanto que tem coisas que eu ainda ndo conseguir aprender até
hoje. [...]. E no Ensino Médio para piorar as minhas experiéncias foram
traumaticas, o professor colocava aquele monte de formulas para vocé copiar
e fazer e ndo explicava como fazia, acho que nem ele sabia direito o que
estava fazendo, ndo sei nem se era formado na area para poder dar aula de
Matematica (Secéo Grupo Focal 2).

Mércia e Manoela valorizaram a metodologia do professor. Talvez esse seja
um conhecimento que, inconscientemente, estao aprendendo, na condi¢&o de alunas,
para valorizar no momento da docéncia. Quinteros e Alaniz (2013) inferem que existe
uma tendéncia em repetir praticas vivenciadas em seu passado, por isso a formacao
inicial de professores nos cursos de pedagogia precisa trazer outras abordagens
diferenciadas que ressignifiquem essas aprendizagens, considerando o0s
pressupostos tedricos e metodologicos para desenvolver um trabalho com jogos e
resolucdes de problemas etc.

E, também, na metodologia - conhecimento pedagdgico - que o professor ira
organizar situagdes de ensino considerando o contexto do local, os saberes daqueles
alunos, tendo um olhar para a funcdo social — por que aprender esse conteudo? e o
sentido e o significado?

Significado é o sistema de relacdes que se formou objetivamente no processo
histérico, que esta encerrado na palavra. E um principio estavel, generalizante e
assinala um objeto determinado, avalia e se insere em um sistema de enlaces e
relacdes objetivas. O sentido refere-se ao significado particular da palavra, separado
do principio objetivo dos vinculos; estd composto pelas ligagdes relacionadas com o

momento e a situagcao apresentada.

[...] a mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao longo
da histéria e que, em forma potencial, conserva-se para todas as pessoas,
refletindo as coisas com diferentes profundidade e amplitude. Porém, junto
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com o significado, cada palavra tem um sentido, que entendemos como a
separacdo, neste significado, daqueles aspectos ligados a situagdo dada e
as vivéncias afetivas do sujeito (LURIA, 1986, p. 45).

Com o conteudo matematico, o sentido e o significado possuem as mesmas
evidéncias, isto €, o sentido do conteudo depende das rela¢des afetivas e sociais que
estabelece na sua aprendizagem e formacédo. Além disso, atuar reflexivamente com
flexibilidade e o rigor necessarios evitando cair no paradoxo de ensinar e nao ensinar,
ou em falta de responsabilidade politica e social levando o ato educativo para uma
visdo funcionalista, mecanica, rotineira e ndo reflexiva ocasionando baixo nivel de
abstracdo (IMBERNON, 2011), sdo condicbes essenciais para uma atuagao futura na

profissdo de professor que precisam estar presentes durante a formacao inicial.

Jodo: [...] Eu tinha que decorar a tabuada e tomava reguada, ndo chegava a
ser agressdo, mas para a crianga tomar reguada porque estava fazendo coisa
errada, algo que é dor é meio complicado. [...] Na oitava série veio a
decadéncia, veio a repeticdo, perdi s6 em Matemética, ndo que nas outras eu
tivesse notas maravilhosas, mas Matemética foi o carma. No ensino médio
eu tinha as opcgdes: contabilidade, muita Matematica; edificacdes, muita
Matematica, e cientifico, muita Quimica, Fisica e Biologia. Entdo, o que me
restou para concluir o médio foi 0 magistério, eu corri para 0 magistério com
a expectativa de que nao visse Matematica, de forma mais sutil, mas ela esta
la. Fiz o magistério ndo me recordo muito sobre o estagio, devo ter sacrificado
os alunos porque nao tinha a menor ideia do que fazer com a Matematica. Ai
passei 19 anos sem estudar, por conta do magistério achei nao esperava
encontrar [Matematica] aqui novamente (Secéo do Grupo Focal 2).

Jodo parece ter estudado em seu periodo ainda marcado pela concepcao
tecnicista de ensino (LIBANEO, 2002), que valorizava o acerto, que gerava elogio. O
erro era motivo de castigo. Mesmo que, hoje, Jodo ainda ndo considere este ato
agressivo, uma reguada é uma agressao. Assim desde os anos de 1990, vem sendo
estudado e pesquisado com o professor, na escola, universidade e na sala de aula
saberes de natureza conceitual, pedagobgica e tecnoldgica relacionados a uma
concepcao de ensino que possa avancar do tecnicismo ao sociointeracionismo
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009).

A relagdo com a Matematica, nas vozes de Jodo, Manoela, Mércia e Ireza,
corresponde também, com as marcas negativas que tiveram durante a trajetoria
escolar como alunos pesquisados por Carneiro e Passos (2015).

As vozes de Manoela, Mércia, Ireza e Jodo retratam um sentido emocional com
marcas de fracasso, mas que conseguiram avancar e que, talvez, possa influenciar o

futuro professor na interacdo com o conhecimento matematico e sua relacdo com o
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aluno e a prética docente, considerando o ato de planejar a aula de matematica, e

escolher recursos, metodologias e avaliagcdes. Nesse sentido Mércia inferiu que:
Mércia - E no estagio eu fui ensinar Matemética, ébvio, e as criangas também
n&o tinham visto Matemética como medida elas contavam até 100 de 20 a mil
essas coisas e até hoje, a Matematica, eu percebi no estagio que ela ainda é
ensinada como antigamente, uma coisa muito vazia sem explicar esse
contexto para o aluno, uma coisa também como nédo foi explicada pra mim,
por isso tenho essa resisténcia, a Unica nota boa que tirei na minha vida em

Matemética foi na quarta série, foi um 10. Até hoje eu ndo consigo explicar
como eu tirei esse 10.

Tais acdes devem comecar a ser estudadas desde a formacdo inicial, propondo
articulacdo entre os conteudos académicos (Matematica), a Matematica a ser
ensinada nos anos iniciais e a formacdo pedagdgica para interligar essas acfes
(MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2002; NACARATO; MENGALI; PASSOS
(2009).

Os professores dos anos iniciais, chamado de generalista, sdo considerados
como agueles que sabem sobre as criancas e a aprendizagem, mas ndo tém o
conhecimento matematico (PONTE, 2013), necesséario para planejar, organizar e
selecionar as tarefas pertinentes ao desenvolvimento destas criancas, principalmente,
em matemética. Tal situacdo aparece nas vozes de Mércia, Ireza, Manoela e Jodo
guando apresentam as fragilidades do ensino da Matematica até na época em que
eram estudantes.

Nesse sentido, o pedagogo € um profissional responsavel por ensinar 0s
contetidos de todas as disciplinas referentes ao ano em que esta atuando (SOUZA,
2015), numa condicao que requer multiplos saberes, transitando em diferentes areas
do conhecimento (LIMA, 2007, apud CRUZ; NETO, 2012). E, aqui, vimos 0 quanto é
necessario um investimento na formacao inicial desse profissional que deixa em
evidéncia toda a sua preocupagao por ndo conseguir construir uma competéncia
matematica para ensinar essas criancas, além de fazer um paralelo com sua formacgéo
anterior, enquanto alunos, que nao se mostra diferente na sua atual condicao.

A voz de Mércia ajuda-nos a inferir que necessita, durante a sua formacéao
profissional, de um trabalho sistematizado que cuide dos conhecimentos académicos
da formacao, dos saberes disciplinares que serdo ensinados nos anos iniciais e dos
conhecimentos pedagdgicos para desenvolver suas atividades profissionais (TARDIF,

2002) que ndo podem ser ignorados. O que interessa sdo as relacdes entre tempo e
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trabalho e aprendizagem dos saberes profissionais dos professores mobilizados para
o desenvolvimento da pratica cotidiana, e que ajudam a resolver os problemas dos
professores, dando sentido as situacdes que lhes sao proprias (TARDIF, 2002).

Durante a pesquisa, observamos que esses aspectos dos saberes docentes
ainda precisam ser mais trabalhados na formacao inicial dos professores. As falas dos
alunos e da Prof.2 Amélia trazem, nas entrelinhas, essa lacuna em relacdo a esses
saberes. Prof.2 Amélia quando inicia a sua disciplina, pedindo um relato sobre as
experiéncias com a matematica de uma forma geral, estd permitindo a evidéncia
desses aspectos que devem ser levados em consideragao nos futuros planejamentos
da disciplina e ajude os alunos a avancar e amenizar essas frustracées. Pois, dotar o
futuro professor de uma bagagem sdlida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal, significa capacita-lo a assumir a tarefa de educar em toda
a sua complexidade (IMBERNON, 2011).

Prof.2 Amélia, durante a entrevista, disse que muitas vezes estudaram de uma
forma muito tradicional, por exemplo, [...] tenho alunos até hoje, em 2017, que ainda
relatam [...] a palmatoria, por exemplo. Mas, o que realmente parece faltar € o tempo
necessario para que esses conteudos da formacdo sejam desenvolvidos. Prof.2
Amélia infere, que na ementa da disciplina tem analises de documentos, [...] educacao
infantil, teoria relacionada a construcdo, de como se da a construcdo das ideias
matematicas, livro didatico... Tem a base... Nao consigo.

Podemos observar a angustia dessa profissional que durante o seu percurso
profissional ndo vislumbra no tempo real as condigcbes de trabalhar todos os
conteudos pertinentes a construcdo do conhecimento matematico para a formacéo do
professor no curso de Pedagogia. E diz:

Prof.2 Amélia: Esse semestre eu tive uma experiéncia bem bacana, porque
em um desses videos que eu passei da histéria da matematica, 0 menino
comecou a comentar a questdo do zero. [...]. Porque que 3x0=0 e ai a sala
toda se empolgou naquele debate. Pra mim foi uma coisa bacana de ver que
era um conhecimento interessante para eles também e que, muitas vezes,
esse acesso, na realidade ele é feito de uma forma muito ruim, muito negativa
e que é por isso, na verdade, que Matematica estava sendo uma coisa
negativa também. Mas dai foi uma discussédo bacana, rolou um debate na
sala, os alunos se posicionaram. Acho que eles tém um envolvimento com o
conhecimento sim, o que falta, muitas vezes, é a prépria forma da disciplina

se aproximar um pouco deles, assim aquela coisa muito, ha hoje a gente vai
aprender equacéo, fungéo.

Nessa fala fica evidente a integracdo de praticas escolares e de ensino
(MARCELO GARCIA, 1999) no momento em que, ao utilizar o video, a Prof.2 Amélia
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fez a integragdo com a formag&o de professores e seus processos de mudancgas,
utilizando-se da inovacdo tecnoldgica, possibilitando, assim, o desenvolvimento
curricular (MARCELO GARCIA, 1999) da disciplina de Matematica, com a finalidade
de desenvolver a construcdo de um conhecimento matemético dos estudantes e
futuros professores.

A integracdo teoria-pratica aparece na voz de Prof.2 Amélia quando menciona
gue a disciplina precisa se aproximar dos alunos de forma contextual, trazendo o
exemplo da relacdo entre a fungdo e uma corrida de taxi. Uma maneira de libertar a
Matematica do puro formalismo quando consegue fazer essa ponte entre a teoria e a
pratica com sentido e significado, e a funcdo social do contetdo com fungédo para
garantir uma relacdo mais harménica, prazerosa e capaz de melhorar a relacao entre
a Matemética e a Pedagogia.

E no decorrer da entrevista sentimos a necessidade de fazer o seguinte
guestionamento: faz-se necessario aumentar para duas disciplinas sobre o ensino da

matematica no curso? Na entrevista, a professora disse o0 seguinte:

[...] deveria ter uma disciplina que, talvez, trabalhasse os conteudos
mateméticos de forma mais voltada para o ensino dos anos inicias. [...].
Talvez uma disciplina com puro contetdo, mas com um olhar para os anos
iniciais pedagogico do conteddo, ndo assim aula de matemética, acho que
para eles néo seria tdo motivador assim (Prof.2 Amélia).

A instituicdo que educa deixa de ser um lugar em que se aprende apenas 0
basico (IMBERNON, 2011), para mobilizar contextos e saberes importantes para uma
melhor atuac&o enquanto futuros professores dos anos iniciais, quando Prof.2 Amélia
faz uma proposta de uma disciplina que envolva os conteldos matematicos e
pedagogicos, para garantir assim a efetivacdo do principio da integracdo entre a
formacao de professores em relacdo aos conteldos matematicos e essa formacao
pedagdgica.

A pesquisa possibilitou-nos uma analise em relacdo a falta de dialogo com as
demais disciplinas do curso, quando perguntamos a Prof.2 Amélia como o curso de
Pedagogia acompanha as inovacdes e as pesquisas na area da Educacéo

Matematica. Ela nos disse:

De forma geral, eu ndo sei. [...]. Eles tm conhecimentos pedagdgicos, por
exemplo, tudo isso que eles aprendem no curso, que eles vao utilizar no dia
a dia da sala de aula, a importancia do trabalho em grupo, de como que a
crianca aprende, que eles véo utilizar no cotidiano da sala de aula na aula de
Matemética. Ndo é puramente uma Didatica da Matematica esta ligada
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também a todas essas percepcdes que eles tém no curso de Pedagogia. Mas
€ uma forma muito isolada essa disciplina de Matemética, acaba sendo o
professor de metodologia que tem que buscar essas inovagbes e trazer
(Prof.2 Amélia).

E, novamente, aparece a importancia da unido entre o conteiddo matematico e
0 pedagdgico quando Prof.2 Amélia relatou que o curso ndo possibilitou essa
dindmica, uma vez que o professor precisa, sozinho, buscar essas inovacgodes,
trazendo a importancia do principio da individualizagdo (MARCELO GARCIA, 1999)
como um elemento para garantir o minimo na formacé&o inicial dos pedagogos. E,
assim, faz-se presente a autoformacdo, a heteroformacdo e a interformacéo
(DEBESSE, 1982 apud MARCELO GARCIA, 1999) em que a autoformacéo o
individuo participa de forma independente, controlando seus objetivos, 0s processos,
0s instrumentos e os resultados.

Além de buscar as inovacdes e alguns conhecimentos de forma muito pessoal,
Prof.2 Amélia traz a angustia do momento da experiéncia propriamente dita da sala de
aula, que se chama de “ato de se fazer a transposi¢éo didatica” e diz:

[...] sabe aquela coisa do préprio ensino? ... E eu acho que mesmo da
Pedagogia... E tem um momento da Matemética, essa passagem que alguns
chamam de transposicao didatica ou de conhecimento pedagégico do
conteudo, ela é muito pessoal, ela precisa de uma construgéo as vezes que
€ muito dificil de fazer dentro da Universidade. Eu acho que a Universidade
ela te da alguns elementos, de conhecer alguns elementos e esta em contato
com algumas formas de trabalhos, com metodologias, teorias, mas na hora
gue o professor vai para sala de aula é que é a hora que o professor vai fazer
essa transposicdo, € onde a coisa aperta, eu vejo isso pela minha
experiéncia, eu fiquei 4 anos s6 com fisica e eu fico pensando no professor
generalista que tem que da Matematica, Lingua Portuguesa, Geografia,
Ciéncias etc. (Entrevista).

Prof.2 Amélia denomina o pedagogo como generalista (SOUZA, 2015),
avaliando o qudao dificil é a sua tarefa, pois é um profissional que atua em varias
instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente, vinculadas a organizacéo e
aos processos de aquisicdo de saberes e modos de producao, atuando nos sistemas
macro, intermediario e micro de ensino (LISITA, 2007) que, no caso particular, essa
atuacao é para atender as necessidades formativas dos alunos (MARCELO GARCIA,
1999), e é uma acao micro, pois esta no contexto de sala de aula.

Parece que ha uma lacuna entre organizacdo do conhecimento pedagogico e
sua articulacdo entre a teoria e pratica (MARCELO GARCIA,1999) para refletir sobre
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a atuacdo do futuro professor em sala de aula e da sua propria atuagdo enquanto
formador.

Nesse sentido, as vozes dos alunos durante as secdes do grupo focal e da
Prof.2 Amélia se cruzam, de forma a se complementar e se referendar. Por exemplo,
guando as alunas falam sobre o que estudou na disciplina e os campos da area de

Matematica que foram trabalhados:

Ireza: Eu ndo sei o0 que os meus colegas vao [dizer], mas o0 que a gente viu,
assim, foi mais metodologia, como ministrar alguns conteddos.

[...]. A compreensdo do conceito de nUmero, essa compreensdo de
classificacdo seriacdo, essa coisa da aritmética, a gente ndo viu isso de
conteuddo, viu sé como trabalhar com criangas até 6 anos, e o produto final da
disciplina foi a gente, em grupo, realizar uma atividade, escolher o grupo de
crianga e aplicar uma atividade com estas criancas, pautada nesta questéo
da seriacéo, organizacao (Secéo do Grupo Focal 2).

Ireza relata a questao do ‘fazer’/metodologias. Entretanto, apenas metodologia
nao garante a construcao do conhecimento pedagdgico, bem como, ndo contribui para
articular a teoria e pratica como uma necessidade de integracéo, segundo o principio
(MRCELO GARCIA, 1999). Na voz de Ireza, vimos o principio do isomorfismo que é
a necessidade de procurar a relacdo entre a formacao recebida pelo professor e o tipo
de educacdo que, posteriormente, lhe serd exigido que desenvolva (MARCELO
GARCIA, 1999) socialmente e profissionalmente. E a pergunta vem carregada desse
contexto social que esta presente na BNCC e nas suas unidades tematicas (BRASIL,
2017). E mais do que um lugar de adquirir técnicas, a formacéo de professores € o
momento-chave da socializac¢&o e configuracéo profissional (NOVOA, 1992) que, nas
entrelinhas da voz de Ireza, € 0 que esta sendo solicitado para instituicdo formadora,
isto €, que dé conta de subsidiar nos dois pontos: arcabougo tedrico e prético
(IMBERNON, 2011). E, assim, pode-se dizer que os futuros professores est&o tendo
poucas oportunidades para uma formacédo Matematica exigida para o atual contexto,
pois quando ocorre na formacdo inicial, vem sendo pautada nos aspectos
metodolégicos (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

E na BNCC, a Unidade Tematica Numeros, propde-se que o aluno desenvolva
0 pensamento numerico que consiste em conhecer maneiras de quantificar atributos
de objetos, julgar e interpretar situacdes baseadas em quantidades (BRASIL, 2016) e,

para isso, a formacgéo inicial de professores precisa oferecer a seus alunos situagoes
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de estudos tedrico / pratico, para que 0s mesmos consigam desempenhar o seu papel

no estagio e, consequentemente, em sua atuacao profissional futura.

Ireza: [...]. Eu sei que, a Universidade ela ndo tem que ensinar algo que foi
deficiéncia da escolarizagao. Mas € individual também, essa formac&o inicial.
Se eu tive essa deficiéncia durante esse processo, cabe a mim também, e
ndo tive na academia, cabe a mim, ja estou na academia devo buscar. Por
gue como eu vou ensinar aquilo que eu ndo sei? Eu tenho que mim preparar,
eu tenho que ser uma profissional, [...], que esta sempre ali investigando
buscando novas formas de conhecer de aprender e de ensinar, entdo vai
muito do pessoal também. Eu também né&o posso, tipo assim: Ah! Eu ndo vou
ensinar Matematica direito por causa da minha formagédo. Eu também néo
posso justificar dessa forma, eu tenho que ter uma consciéncia de que eu
também tenho que buscar, eu ndo posso ficar estatico e justificar a minha
formagdo assim, porque eu tenho dificuldade com a Matemética eu néo vou
ensinar. Eu tenho que buscar, eu tenho que aprender, eu tenho que saber.
Quando eu tomar posse disso, ter seguranca para ensinar Matematica, entéo
€ um processo de formacdo mesmo inicial, entdo a gente tem que tem que
estar sempre buscando a melhorar. Penso, eu! (Secédo do Grupo Focal 2).

Ireza menciona os principios da formacéo de professores como um processo
continuo e o da individualizagdo (MARCELO GARCIA, 1999), quando retrata que a
sua formacédo é também uma responsabilidade pessoal e intransferivel pela qual ela
pode se responsabilizar. E, assim, o curriculo do curso de Pedagogia deveria oferecer
um repertorio de saberes incluindo os saberes de contetdo matematico (NACARATO,;
MENGALI; PASSOS, 2009), pois € impossivel adentrar em uma sala de aula e ensinar
sobre 0 que ndo se domina conceitualmente.

Além disso, o saber dos professores ndo € uma coisa que flutua, é o saber
deles e estéa relacionado com a pessoa e a identidade (TARDIF, 2002), com suas
relacdes de convivio institucional e social, por isso a preocupacao de Ireza em buscar
esses saberes.

Na sequéncia, Mércia diz que nas aulas da disciplina de ‘Ensino de Matematica:

conteudos e metodologia’ aprendeu:

Mércia: Como a crianga aprende certos conceitos matematicos?

[...]. Como a crianga constréi o conceito de nimero, como ela aprende? As
atividades eram baseadas nisso.

[...]- Eu concordo com o que ela disse sobre o professor investigativo. [...].
Assino em baixo, inclusive. Mas, quando vocé vai para a sala de aula, vocé
tem uma carga de trabalho elevadissima, pesada, entdo, que tempo sobra
para vocé fazer essa “auto formagao’? Isso é algo também a se pensar
(Secéo do Grupo Focal 2).

Como a crianca aprende é um tema que esta sempre em discussao, e 0

professor precisa aprender para entender o pensamento de cada aluno para a
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construcdo dos conceitos matematicos e o desenvolvimento do raciocinio l6gico
matematico, conforme estudos e pesquisas piagetianas.

Compreender como a crianca aprende € importante, mas paralelo a tudo isso
€ preciso dominar 0os conhecimentos matematicos também. E ai, Mércia traz a
terminologia de professor investigativo em que nos cursos de formacao inicial deveria
ser o principio formativo em que os formadores, também deveriam ter essa postura
investigativa, trabalhando sempre na ‘zona de risco’ (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009), uma zona em que 0 professor precisa estar preparado para 0s
imprevistos postos pela acdo educativa (BORBA; PENTEADO, 2004). Esse é o perfil
de um professor investigativo, aquele que nao esta na ‘zona de conforto’
desenvolvendo uma prética pautada na previsibilidade (BORBA; PENTEADO, 2001,
PENTEADO, 2004).

Mércia traz uma reflexdo critica de como operacionalizar essa postura do
professor investigativo se, infelizmente, o tempo cronoldgico real ndo existe? Relata
gue nao possuem tempo para essa autoformacéo, deixando subentendido que o curso
precisaria garantir esse tempo, dando as condicbes para poder buscar este
aperfeicoamento. E Manoela corrobora com essa discusséo dizendo:

Manoela: Eu concordo com Ireza, mas eu acho, assim, a gente estd em um
curso de formacdo, ndés vamos ser futuros pedagogos e vamos ter que
trabalhar em uma sala de aula. Eu também acho que a gente deve buscar
melhorar, mas o curso também deve buscar melhorar, porque, sendo, assim,
ele vai colocar na rua Pedagogos que vao acabar com a vida do aluno. Tem
alunos que desistem por conta da Matematica. [...]. Entdo, eu acho que o
curso também deveria melhorar. Eu sei que é uma coisa pessoal, que eu
tenho que buscar também, mas eu sei que tem pessoas que vao sair daqui e
nado vao buscar, e que vao chegar na sala de aula e acabar com a vida do
aluno. Entdo, eu acho assim, que poderia comecar mudando a grade
curricular do curso, tem cursos que tem disciplinas, como Jodao falou, que eu,
sinceramente, estudei aqui e ndo vejo nenhuma correlacéo (Se¢éo do Grupo
Focal 2).

Manoela evidencia situacfes que indicam a formacdo de professores como
processo continuum (MARCELO GARCIA, 1999). Assim, infere que 0 momento atual
esta ligado de forma intrinseca aos movimentos vividos na implementacdo dos PCN
(BRASIL, 1998) como orientadores para 0 ensino que rompesse com o paradigma
tecnicista. Momento em que a maioria dos estados brasileiros estava elaborando suas

propostas curriculares para atender a um periodo de fim da ditadura militar e inicio da
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reabertura democratica como também para acompanhar o movimento mundial de
reformas educacionais (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Para Manoela, ainda estamos no mesmo patamar, pois, mesmo com todas as
propostas mais avancadas, ainda predomina a énfase nos algoritmos das operacdes,
em detrimento dos conceitos e auséncia de tratamento de habilidades fundamentais
para se desenvolver o pensamento matematico como célculo mental, estimativas e
aproximacdes (CARVALHO, 2000 apud NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Melissa, Maria, Sarah e Mércia trazem, em suas vozes, situacdes formativas,
de ensino e aprendizagem que estdo relacionadas a varios principios, tais como: a
formacdo de Professores como continuum; a integracdo de préticas escolares,
curriculares e de ensino; a necessidade de ligar a formacéo inicial com o
desenvolvimento profissional; a integracdo tedrico-pratica; a individualizacao
(MARCELO GARCIA 1999).

Melissa: Matematica para mim é muito complicado, apesar de ter tido um
ensino melhor do que muitas pessoas no Brasil, ndo tive um ensino de
Matematica que fosse efetivo. Eu me pego tendo muitos problemas em
relagdo a Matematica do meu dia a dia. Estou estudando Matemética de novo
em casa com minha filha, porque a escola néo foi efetiva, esse problema da
Matematica persiste, como é que vocé ensina uma coisa que vocé nao tem
conhecimento, dominio? Entdo, toda vez que eu ia trabalhar alguma coisa
com esses meninos, antes, eu fazia uma revisdo: video no youtube, uma
metodologia, vocé ver como outra pessoa esta fazendo, e pra vocé tentar
fazer igual, porque, infelizmente a universidade ndo te da essa visao. Na
disciplina da Metodologia da Mateméatica, vocé ndo aprende a ensinar
Matematica, vocé tem acesso ao conteudo, mais na pratica, e vocé
vivenciando. Entéo, pra eu responder na sala de aula, o que me ajudou muito
foi video no youtube, colocar o conteldo e abrir os videos, vendo professores
trabalhando em sala de aula, me dava ideias de que jogo fazer, quanto tempo
vai durar a atividade, como posicionar os alunos em sala de aula. Isso tudo
eu vi no youtube, outra pratica que te mostra, as vezes, que nao tive o
professor do meu lado me ensinando: olha vocé faz assim, faca de outro
jeito... Entdo, quem me salvou mesmo foi a internet (Se¢éo do Grupo Focal
3).

Sarah: Eu fiz pesquisa na internet, em sites, utilizei o livro didatico, pra
estabelecer quais atividades eu iria fazer de acordo com o assunto
trabalhado, via algumas indicac¢6es no final do livro (Sec¢do do Grupo Focal
4).

Mércia: Entdo, eu usava o livro didatico da escola, fazia pesquisas na
internet, e usava os parametros, geralmente a gente usava 0s parametros
(Secéo do Grupo Focal 4).

Maria: Uma coisa que uma professora da gente fez em uma outra disciplina,
que foi leitura e escrita da Educacéo Infantil, foi muito viavel, porque eu sou
uma pessoa que pra aprender tem que fazer, e vendo os outros fazendo para
gue eu faga junto com eles, e essa professora trouxe uma mestranda que fez
um trabalho sobre a metodologia de leitura na Educacéo Infantil, e ela
mostrou como tinha realizado o trabalho, e aquilo eu fui anotando... E
consegui, também, fazer no estagio algo que teve o mesmo resultado que
ela. Eu vi as criancas interpretando, entendendo o que estava escrito. Entéo,
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assim... Na Matemética acontecesse a mesma coisa, viessem mestrandos e
mestrandas ou alguém que realizasse uma oficina de Matematica, pra
mostrar pra a gente como realizar aqueles trabalhos e ensinar aqueles
contelidos, acho que eu acredito que seria muito viavel até mesmo pra o
estagio, daria um suporte, mostraria pra a gente que metodologias funcionam,
gue vocé pode ir adaptando, alguma coisa para a sua realidade, mas que
pelo menos ddo um norte pra quem aqui esta se formando, porque a gente
tem a teoria e, é claro, que a teoria norteia a pratica, mas eu, pelo menos,
guando eu vejo o outro fazer eu consigo ter uma no¢do melhor (Se¢éo do
Grupo Focal 3).

A evidéncia da busca no youtube?® para o aprofundamento e ampliacdo dos
estudos de natureza tedrica e metodologica, isto €, em relagdo ao conhecimento da
disciplina e o conhecimento pedagogico para ensinar conteudo de Matemaética, deixa-
nos com uma visdo de que a sua formacéo inicial ndo estd acompanhando o processo
de desenvolvimento, oferecendo subsidios necesséarios a atuacao em sala de aula.
Parece ser a busca de um conhecimento que € necessério na formacédo, mas ndo esta
sendo construido na/pela universidade.

Assim, o youtube passou a ser mais uma ferramenta da formac&o inicial,
durante o periodo de iniciacdo e desenvolvimento profissional, 0 que também é
denominado de “aprender a ensinar’ (MARCELO GARCIA, 1999, p. 13). Pareceu que
a preocupacédo das alunas estava em aprender como trabalhar aquele conteddo em
sala de aula, considerando as dimensdes conceituais € 0 ‘como’ ensinar para que o
aluno aprendesse.

Quando os alunos retrataram, em suas vozes, que necessitam visualizar como
realmente a préatica acontece e buscam o youtube, eles também estdo em busca de
aprender o ‘como fazer’ relacionados a uma demanda que somente a pratica efetiva
de sala de aula possibilita, que sdo os saberes, experiéncias que comegcam a ser
construidas nos momentos do estagio, e sao, efetivamente,

desenvolvidas/construidas ao longo da profissdo. Sdo saberes que brotam da

29 YouTube é uma plataforma de compartilhamento de videos com sede em San Bruno (Califérnia). O
servico foi criado por trés ex-funcionarios do PayPal (Chad Hurley, Steve Chen e Jawed Karim) em
fevereiro de 2005. A Google comprou o site em novembro de 2006 por US $ 1,65 bilhao; O YouTube
agora funciona como uma das subsidiarias da Google.

Utiliza o codec de video VP9 primariamente para disponibilizar o conteldo, mas é utilizado
também H.264. Hospeda uma grande variedade de filmes, videoclipes e materiais caseiros. O material
encontrado no YouTube pode ser disponibilizado em blogs e sites pessoais através de mecanismos
(APIs) desenvolvidos pelo site.

A revista norte-americana Time (edicdo de 13 de novembro de 2006) elegeu o YouTube a melhor
invencdo do ano por, entre outros motivos, "criar uma nova forma para milhdes de pessoas se
entreterem, se educarem e se chocarem de uma maneira como nunca foi vista". Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/YouTube> Acesso em 22 jun.2018.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Servi%C3%A7o_de_armazenamento_de_v%C3%ADdeos
https://pt.wikipedia.org/wiki/San_Bruno_(Calif%C3%B3rnia)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Chad_Hurley
https://pt.wikipedia.org/wiki/Steve_Chen
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jawed_Karim
https://pt.wikipedia.org/wiki/Google
https://pt.wikipedia.org/wiki/Subsidi%C3%A1rias
https://pt.wikipedia.org/wiki/H.264
https://pt.wikipedia.org/wiki/Filmes
https://pt.wikipedia.org/wiki/Videoclipe
https://pt.wikipedia.org/wiki/Blog
https://pt.wikipedia.org/wiki/API
https://pt.wikipedia.org/wiki/Time_(revista)
https://pt.wikipedia.org/wiki/YouTube
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experiéncia e sdo por ela validados (TARDIF, 2002), e vao sistematizando a medida
gue vao se transformando em maneiras, formas de ensinar e de organizar a aula, e
responder problemas da propria pratica denominados saberes praticos e, assim,

Celina expressa que:

[...] acho que eu tive dificuldade, mas na verdade, como 0s meninos eram
pequenos, eram criancas de 06 anos, entdo tive dificuldades na questao
deles concentrarem nas atividades propostas, quer dizer, como eles ficavam
muito tempo sentados, eu tinha que procurar envolvé-los na atividade. Entao,
isso pra mim foi bastante dificil. Entao, tem que ter essa sacada, porque sédo
criangas pequenas, que acha que vocé tem que dar atencao, por ter um déficit
de atencdo, mas ao mesmo tempo, tinha uns que, realmente, ndo queriam
participar, mesmo trazendo a unicidade, propostas diferentes do que eles
tinham, tinham umas criancas que tinham dificuldades em se comportar na
sala de aula. Eu tive dificuldades com esse tipo de aluno, n&o vou dizer que
eram indisciplinados, mas que faltava muito, e a professora as vezes néo
ligava pra eles, quando eles estavam em sala de aula, pra envolver esse
aluno naquela dinAmica de sala de aula. Eram todos mimados, alunos que
choravam muito, como eu ia trabalhar com aquele aluno? Aquele aluno que
ndo queria estar ali? Entdo, a questdo mesmo era fazer com que os alunos
se envolvesse na proposta e continuasse envolvidos. Em relacdo ao
conteddo da Matematica, eu néo tive muita dificuldade, situagGes problemas,
guantidade, utilizei também seriag&o, classificacdo, categorizagdo, que pra
mim é metodologia da Matematica e, também, das ciéncias. A questdo é
mesmo envolver os alunos, mais chegou a um certo nivel, que eles
conseguiram interagir, como era dindmica, ja sabiam como era. Entdo, foi
acalmando, mas, mesmo assim, tive dificuldade com as criancas que
faltavam bastante (Secdo do Grupo Focal 3).

Quando Celina diz ‘tem que ter essa sacada’. Uma boa reflexao! Visto que é
por meio da observacdo, acompanhamento e criando as possibilidades para conhecer
os alunos, cada um com sua histdria, e a reflexdo da agao que se entende a ‘sacada’,
como forma de melhor construir e criar alternativas para encaminhar o ensino e a
aprendizagem dos alunos, bem como construir as relagdes entre professor e alunos.

Mas, de uma maneira geral, como interagir com essas situacbes que sao
inerentes a pratica? Nenhum curso de formacéao vai abordar se ndo estiver atendo as
necessidades que os alunos expressam. E quando eles buscam a formacéo, esta nao
acontece unicamente de forma auténoma, existe uma imbricagéo entre autoformacéao,
heteroformagéo e interformagéo (DEBESSE, 1982 apud MARCELO GARCIA, 1999),
momento em que existe a participacao individual, independente, a formacéo partir de
fora e, por ultimo, a fase da atualizac&o entre os professores quando estdo na efetiva
docéncia, que € uma fase da qual ndo € o foco nessa pesquisa.

Diante disso, esta explicito que essas trés fases se interrelacionam, ajudando

a construir, no profissional, a sua formagéo para uma atuacao. Além disso, o aluno do
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curso de Pedagogia, em sua formacdo inicial, precisa ampliar o repertorio de
conhecimentos produzidos pelas Ciéncias da Educacdo e os saberes docentes
pedagogicos como saberes da disciplina (TARDIF, 2002), que séo organizados em
unidades tematicas pela BNCC (BRASIL, 2016), e estes em blocos pelos PCN
(BRASIL, 1997). Nesse sentido, Sarah, Maria, Celina e Mércia expressam suas

dificuldades.

Sarah: [...] n6s temos que revisitar os contetdos, tem que se preparar pra
aula, estudar novamente, porque tem muito tempo que a gente viu aquele
conteldo. NGs temos que ter uma forma de mostrar para as criancas, de
ensina-los, eles nao vao aprender como nés aprendemos, eles aprendem de
uma forma diferente por serem criangas. Entdo, a gente tem de correr atras
disso, de procurar, eu costumo dizer que eu estou na Educacéo Infantil ainda,
eu vou aprendendo junto com eles, novamente as coisas que ja ficaram pra
traz (Secado do Grupo Focal 3).

Essa concepcdo de Sarah refere-se a formagcdo como um continuum
(MARCELO GARCIA, 1999). Mostra a necessidade de estar acompanhando as
épocas e fases de um processo de mudanca e de novas construcdes de saberes de

natureza tedrica e pratica.

Maria: Eu ndo acharia errado que o curso de Pedagogia fosse estendido,
visando a essa formacgéo. Por exemplo, vocé, antes dos estagios, vocé ter
ética profissional, nés ndo temos essa preparagéo da pratica, poderiamos ter
mais um ano no curso sim, ndo sou contra de vocé estar dentro de um ano
inteiro aprender contetdos bésicos, para Educacao Infantil, e para os anos
iniciais, na Matematica, da Lingua Portuguesa, como trabalhar com textos
para alfabetizacdo, Historia o que realmente é relevante para o aprendizado
dos alunos, o que tem no livro didatico, como trabalhar com o livro didatico,
praticamente um magistério, pra que vocé saisse do curso de Pedagogia ou
gue vocé fosse para 0 estagio um pouco mais preparado, evitaria muito
choque de realidade, e em relacdo a nossa vida profissional mesmo, porque
a gente ja sai do curso de Pedagogia atento do que é pra dar na sala de aula,
mas quem € esse professor que vai pra sala de aula, que acabou de sair
desse curso? Ai vocé tem que procurar uma formacdo extra aqui na
universidade, mas ndo precisava ser assim, até porque pela quantidade de
disciplinas que nés temos no curriculo, mas vai ai uns 5 ou 6 anos, sem estar
fazendo planejamentos, sem estar fazendo semindrios, ou estagios, s6
estudando e lendo, e seria essencial se o curso de Matematica fosse 0 mais
prolongado da Pedagogia (Se¢éo do Grupo Focal 3).

Maria traz a necessidade de integracdo de teoria e pratica na formacéo de
professores (MARCELO GARCIA, 1999), considerando os contetudos basicos que
devem ser aprendidos para serem ensinados. Seria como se, durante 0 processo
formativo, eles ainda ndo tivessem conseguido sanar esse déficit. Quando Maria

revela a possibilidade de evitar o ‘choque com a realidade’, esta procurando respostas
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certas para determinadas situagfes. O choque da realidade é estudado por Huberman
(2000), quando apresenta o ciclo de desenvolvimento profissional. O autor infere que
esse choque pode ser traduzido em dois aspectos: a sobrevivéncia como forma de
enfrentar as possibilidades para continuar na profissdo e a descoberta sobre a
realidade da escola, da sala de aula, das rela¢cdes com os pares, dos saberes que, s
guando ja esta na docéncia € que comeca a entender, como fundantes, para aprender
a ser professor e aprender a ensinar. Entretanto, Maria j& menciona o choque com a
realidade no periodo do estdgio, quando esta acompanhada pela professora da
disciplina Estagio Supervisionado da Universidade, e a professora regente daquela
classe, na escola. Esta antecipando as reflexdes de uma possivel situacdo, que até

entdo fora estudada e pesquisada como um choque no inicio da trajetéria docente.

Celina: [...] porgue se tratando de formac&o inicial a gente ndo vai sair daqui
sabendo tudo, mas eu acho que alguns “germes”, vou colocar assim, devem
ficar no nosso conhecimento, por exemplo, Histéria, Geografia, Matemética e
Portugués. Quais as abordagens dessas disciplinas? Qual a histéria da
mateméatica no ensino nas escolas? Como era e como esta sendo isso? A
gente fez até um debate, 0 que nés vivenciamos na educacao bésica, o que
nés temos hoje na Matematica, e a Matematica nas escolas, o que nés
poderemos levar pra esse pratica, 0 que podemos questionar sobre essas
questdes. E a professora ndo da para a gente o conteido da Matematica,
mas sim algumas abordagens, a maneira a Matematica deve ser tratada na
escola, e isso foi trabalhado aqui. Entdo, eu acho que nado da pra sair da
formacéo inicial sabendo tudo, mas eu acho que alguns germes ja da pra
serem colocados aqui, € uma coisa que eu nunca tinha pensado era, na
verdade, ja tinha criticado, era a questéo da alfabetizacao, na Pedagogia nés
temos seminarios e eventos que sao totalmente voltados a questéo politica,
politicas publicas da educacao infantil (Secdo do Grupo Focal 3).

A discusséo que Celina comecou a fazer, também foi apresentada por Zeichner
(1993) quando inferiu que o curso de formacéao inicial prepara o profissional para
comecgar a profissdo, nesse caso, a docéncia. Assim, os “germes” sdo o0s
conhecimentos j4 aprendidos durante o0 curso, mas que, possivelmente, serao
necessarios outros para a continuidade da/na profissdo. Eis a presenca e a
necessidade de procurar o elo entre a formacao recebida pelo professor e o tipo de
educacdo que a sociedade ira exigir que desenvolva (MARCELO GARCIA, 1999), esta
presente na fala de Celina, quando diz o que poderemos levar para essa pratica?
Reverbera uma preocupacdo em estar apto a atender as demandas da/na sociedade,
nas escolas.

Os alunos também refletiram sobre as maneiras como encarar o curso de

Licenciatura em Pedagogia e sobre o processo de ensino e aprendizagem na
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Universidade. Nesse contexto, a formagdo Matematica nos cursos de Pedagogia esta
distante das atuais tendéncias curriculares (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009).
Situacao também discutida em varios trabalhos apresentados na reviséo de literatura

gue realizamos. Nesse sentido, Celina continua dizendo que:

Celina: Ouvi outra professora criticando também o termo “Ensino da
Matematica”, como vocé vai estudar o conteudo e a metodologia, isso € muito
reducionista porque a disciplina anterior era o ensino da Matematica somente.
Aqui vocé tem que estudar sobre as abordagens sobre o0 que esta por tras do
ensino, ou seja, foi muito mais um método politico e, as vezes, o conteddo da
Matematica € mais sobre a abordagem, é mais um apanhado histérico de
como era 0 ensino e como hoje tem um novo pensamento de como deve ser
a Matematica, mas nao contetido e a metodologia (Se¢éo do Grupo Focal 4).

E, assim, o contexto do curso de Pedagogia para a formacao inicial desses
futuros professores encontra-se em processo de construcdo constante, refletindo
sempre sobre a necesséria articulacdo e integracao entre a formacao de professores
em relacdo aos conteudos propriamente académicos e disciplinares (MARCELO

GARCIA, 1999), que estdo presentes no arcabouco teorico e prético do curso.

3.2 Organizacgdo das aulas de Matematica durante o estagio

O desenvolvimento da pesquisa aconteceu apos a realizacdo do Estagio
Supervisionado nos anos iniciais. Assim, o material apresentado nesta sec¢éo é fruto
das reflexbes realizadas pelos alunos no momento dos estagios, sobre a acéo
docente.

No periodo do estagio, os alunos organizaram as aulas de Matematica (Quadro
4), assim, solicitamos que trouxessem 0s planejamentos das aulas de Matematica,
mas ndo o apresentaram. Contudo, retomaram suas lembrancas/memorias e

elencaram o conteldo trabalhado, o material utilizado e ‘como’ desenvolveram a aula.

Quadro 4- Organizacédo das aulas de Matematica

Aluno Conteldo Trabalhado Materiais utilizados | Quant.de | Ano escolar
aulas que estagiou
Celina Grandezas e Medidas de Tempo Papel de oficio e | 4 1° ANO
Situacdes Problemas piloto
Formas Geométrica Cadernos do PNAIC
Tabela e Grafico Livro Didatico
Seriacdo/Classificacdo/Categorizacdo
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Ireza Resolucgdo de Problemas Jogos N&o 5° ANO
Escrita do Numerais informou
Formas Geométricas
Joéo Operag0Oes Aritmética Piloto/Quadro/Jogos | N&o 5° ANO
Medidas de Tempo em grupo informou
Livro Didético
Manoela | Figuras Geométricas Planas e Sélidas N&o informado Néao 2° ANO
Numeros e Situa¢cbes Problemas informou
Maria Proposta Interdisciplinar com Ciéncias N&o informado 4 2° ANO
Mércia Alfabetizacéo Cientifica Jogos/Embalagens/ 4 3° ANO
Livro Didatico
Sarah NUmeros Jogos de Tabuleiro e | N&o 3° ANO
Calendario de emborrachado informou
Adicao/Subtracdo Livro Didatico
Problemas Matematico
Melissa | Situacdes Problemas Jogos/giz lapis de | 4 3° Ano
4 Operagdes Aritméticas cor/Bingo/Livros
Medida de Tempo e Grandezas paradidéticos

Fonte: Material elaborado na pesquisa (2017/2018).

Fazendo a leitura do Quadro 4 que trata da organizacdo das aulas de
Matematica, retornando as Unidades Tematicas da BNCC (2017) e aos Blocos do
PCN (BRASIL, 1997), observamos que a algebra foi um conceito que nao foi
mencionado pelos alunos. Talvez, a formag¢é&o matematica ainda néo tenha se pautado
na unidade algebra, visto que a BNCC sistematizou, organizou e evidenciou a algebra
como conteudo matematico para enfatizar mais as propriedades da adicdo e
multiplicacdo que, até entdo, ndo era destaque, mas estava presente no eixo de
Numeros e Operacdes (BRASIL, 1997), nas situacOes de operacdo inversa (Prof?
Amélia), caracterizando as nocdes de pré-algebra. Assim, o professor ndo percebia o
lugar da algebra no ensino de Matematica, e o aluno, também, ndo tinha consciéncia
do referido conteudo. Este comeca a fazer parte do repertorio dos conteudos
escolares, com destaque, a partir da aprovacdo da BNCC em dezembro de 2017, ano
em que os alunos estavam concluindo o curso.

O desenvolvimento do pensamento algébrico esta nas varias unidades
tematicas — grandezas, niumeros, estatistica (BRASIL, 2017), mas, parece, que ainda
nao é estudado no curso de formacao e nos anos iniciais, embora esteja presente em
varias situacbes e conteudos matematicos. Maria e Mércia enfatizaram que
organizaram as aulas numa perspectiva interdisciplinar, sendo os conteudos de
Ciéncias o ponto de partida para o desenvolvimento das atividades, mas nao

destacaram os contetdos de Matematica que trabalharam.
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Os alunos trabalharam a Resolugdo de Problemas considerando-o como um
conteudo de Matemética. Jodo ndo mencionou ter trabalhado com a Resolucéo de
Problemas. Maria e Manoela ndo revelaram o0s materiais utilizados no
desenvolvimento de suas aulas.

Os dados indicaram que a Resolucao de Problemas estava relacionada com a
Unidade Tematica NUumeros. Entretanto, a partir dos anos 1990, com as novas
orientacdes curriculares (PCN/ BRASIL,1998) a resolucédo de problemas comecou a
ser recomendada como ponto de partida para o desenvolvimento de atividades
matematicas em toda aula, para estudo de conteudos de todas as unidades tematica
(BNCC/BRASIL, 2016), sendo um fundamento metodolégico para o ensino da
Matematica (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014). Em relacdo aos conteudos de
Matematica trabalhados durante o estagio e as unidades tematicas notamos que a
unidade Algebra néo fez parte das atividades para as estagiarias e os alunos. Sendo

assim, o Quadro 5 nos traz algumas evidéncias.

Quadro 5 - Unidades tematicas trabalhadas durante o estagio

Numeros | Algebra | Geometria | Grandezas e Medidas | Probabilidade e Estatistica
Ireza Celina Celina Celina

Manoela Ireza Joao

Sarah Manoela Sarah

Melissa Melissa

Joao

Fonte: Material produzido na pesquisa (2017/2018)

As reflexdes sobre a organizacdo das aulas que planejaram foram inimeras e

evidenciaram que:

Mércia: Eu acredito que é primordial, que [a disciplina] vai te dar uma boa
base para vocé exercer a funcdo na sala de aula, até pra vocé no
planejamento saber quais atividades encaixam melhor naquela faixa etéria,
naquele nivel de desenvolvimento, quando vocé chega |4 em vez de matar
um ou dois ndo matar varios de uma vez s6. Acho importante! (Secéo do
Grupo Focal 2).

Ireza: [...] a disciplina, foi importante pra mim porque eu imaginava que teria
gue chegar la e fazer aquela coisa tradicional, porque a professora regente é
assim. Entdo, quando a gente chega no estagio, a gente tem que respeitar o
gue ela quer. Mas, ai, eu ja fui por outra vertente. A crian¢a também aprende
brincando e eu foquei nisso, ensinar uma Matematica através dos jogos.
Entéo, a disciplina trouxe a importancia disso, de aprender brincando e que a
Matematica pode ser simples. Vocé pode apresentar a Matematica de uma
forma simples e a crianca compreender aquilo. Entdo, abriu os meus olhos
para esse aspecto (Se¢édo do Grupo Focal 2).

[...]. Até porque 0 nome da disciplina é conteldos, que € o que a gente deveria
ter visto, e métodos. Entdo, assim, como Mércia falou, ou a gente trabalha
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esses conteudos basicos, que vai desde a Educacédo Infantil até o quinto ano,
gue séo essenciais, até para poder relembrar algumas coisas que a gente ja
viveu. E ai vinha outra disciplina com os métodos, como trabalhar isso de uma
forma lddica. Entéo, a disciplina focou apenas no ludico e o contelddo que a
gente tem essa inseguranca. A gente achou que ia encontrar aqui e a gente
nao encontrou. Entdo, tivemos um esfor¢co a mais que é buscar como ensinar
isso aqui se eu nao sei, entdo, vamos pesquisar. E ai a gente vai pesquisando
e um vai ajudando o outro. E foi assim o estagio, a gente buscando a mais o
conhecimento que a gente ndo tem na faculdade. Eu sei que se subentende
gue a gente chega aqui ja sabendo de algumas coisas, mas é como a gente
acabou de contar nossa histéria, nosso processo foi um pouco deficiente
nesse sentido da Mateméatica (Se¢do do Grupo Focal 2).

Trabalhar o conteldo matematico com jogos e brincadeiras, valorizando a
dimenséo ladica, que contribui na aprendizagem da infancia (até os 12 anos) foi
mencionada por Mércia. A ‘busca’ por outras possibilidades/metodologias de ensino
foi caracteristica desse grupo, de forma individual e coletiva, constituindo-se no
principio da individualizacdo (MARCELO GARCIA 1999), na perspectiva de romper
com 0 ensino tecnicista e para suprir lacunas dos conhecimentos que, ainda, nao
tinham construido no curso. Ireza questiona o nome da disciplina ‘Ensino da
Matematica: Conteudos e Metodologias’, que indica que serao estudados os
contelidos e possibilidades de ensinar esses contetidos em sala de aula. Mas, parece
gue nao foi o que aconteceu.

Vale salientar que ha diferenca em método e metodologia. Ireza questiona o
nome da disciplina ‘Ensino da Matematica: Conteudos e Metodologias’, mas parece
gue ainda ndo compreende o significado de método de metodologia. Método é
“sempre o ponto de vista do real e ele ndo pode se transformar em rotina sob pena de
perder o seu valor de fecundidade. [...] o método ndo pode ser estabelecido nem antes
nem fora do trabalho cientifico” (BARBOSA, 1989, p. 25), e metodologia deriva de
método, do Latim “methodus”, é “o estudo do método” (BECKER, 2016, p. 17), é o
campo em que se estuda os métodos praticados para a producao do conhecimento
em determinada area.

As vozes, até entdo, mostram a importancia da disciplina para a organizacao
dos planejamentos, momento em que podemos perceber como € construida esta
formacdo para a efetiva atuacdo em locus, durante o estagio. Meércia evidencia o
principio da articulacéo entre a formacéao dos professores e 0s contelidos académicos
(MARCELO GARCIA, 1999) exigidos para determinado ano escolar, para que o seu
planejamento contemple o maximo dos alunos da classe e que o desempenho destes

seja 0 mais satisfatorio possivel, quando usa a expresséao para “nao matar varios”. Ela
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mostra 0 quanto € importante este momento da formacdo académica para que se
consiga fazer um planejamento durante o estagio para chegar o mais proximo possivel
da aprendizagem dos alunos.

Antes de interagir com a disciplina, Ireza vislumbrava uma pratica de seguir
com a postura e atividades do professor da sala que iria desenvolver as atividades do
estagio, que supunha ela, ser fundamentada na concepcéo tradicional. E, durante a
disciplina percebeu que poderia propor jogos e outras formas de atuacao,
evidenciando, aqui, o principio de Integracéo de praticas escolares, curriculares e de
ensino em que a formacéo de professores se insere N0 processo como um meio de
melhorar o contexto do ensino (MARCELO GARCIA, 1999), nesse caso, 0 ensino da
Matematica.

A expectativa da disciplina em trabalhar os conteddos que seriam ministrados
fica bem colocada, na voz de Ireza, quando retrata e reflete sobre este momento de
formacdo. Conseguiram ter acessos a metodologias para trabalhar de forma
diferenciada, mas os conteldos matematicos que ainda ndo sabiam para ensinar,
buscaram, de forma individual e autdnoma, trazendo o principio da individualizacéo
(MARCELO GARCIA, 1999), pois aprender a ensinar ndo € um processo homogéneo,
€ preciso conhecer as caracteristicas de cada pessoa, seja ela cognitiva, contextual
ou relacional, para desenvolver a aula/conteiddo aproximando o aluno do
conhecimento.

Uma das formas de desenvolvimento da profissdo docente é a busca
permanente que cada um realiza ao longo de sua vida profissional (IMBERNON,
2011), e o momento da formacéao inicial, no curso de Pedagogia, € importante para
este desenvolvimento da formacéao e do futuro professor que, segundo Ireza, precisou
buscar em outras fontes para ajudar em seu processo de planejar as atividades no
momento do estagio.

Prof2 Amélia, durante a entrevista, trouxe reflexdes que revelam como essas
atividades iriam ser planejadas durante o estagio, pois a disciplina possibilitou
momentos de estudos e discussoes.

Antes de atuarem no estagio, tiveram momentos de preparacdo em que Prof?
Amélia pediu para planejar uma atividade prética e desenvolver em uma sala de aula,

gue néo era a sala do estagio. Entéo, solicita para que eles:
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[...] realizem a atividade, seja ela do campo aditivo, seja ela usar o abaco, do
campo multiplicativo, algo que foque no trabalho do aluno e ndo do professor
e eles tém que ir para sala pegar alguma atividade mais aberta, resolucdo de
problemas alguma coisa que a gente discutiu na sala de aula e levar para
sala e fazer um relatério disso, tipo um relatério reflexivo. Pra mim é um
momento mais rico da disciplina eles apresentam isso no final da disciplina,
porque essa aula, as vezes, da até vontade de chorar porque eles falam: ai
professora eu achei que meu aluno ndo sabia nada, mas a gente colocou um
problema la para ele, e ele tem conhecimento do cotidiano, ai estava fazendo
um grupo e o menino que estava do lado dele conseguiu ajudar. E nesse
momento que vocé percebe que tudo aquilo que vocé esta falando na sala
faz um sentido pra ele [...] (Prof2 Amélia)

Esse momento foi importantissimo para a elaboracdo posterior das futuras
atividades que foram desenvolvidas no estagio. Eles tiveram uma prévia do que,
realmente, podia acontecer em seus estagios.

Esse tipo de reflexdo define a escolha das atividades a serem desenvolvidas
durante o estagio. Pois, no momento desse planejamento, esse aluno elaborou
atividades que favoreceram esse tipo de reflexdo, considerando que tipo de professor
pretendiam ser, definindo, assim, acdes durante o estadgio que fazem parte da
formacéao inicial que é a etapa de preparacdo formal numa instituicdo especifica,
adquirindo conhecimentos teéricos e pedagogicos e realizando praticas de ensino
(MARCELO GARCIA, 1999) que foram, posteriormente, desenvolvidas em seu
processo formacédo docente.

A necessidade de procurar a relacao entre a formacéao recebida pelo professor
e o tipo de educacdo que, posteriormente, lhe sera pedido que desenvolva
(MARCELO GARCIA, 1999), € um dos principios que esta presente nas vozes de
Ireza e da Prof2 Amélia, quando retratam a preocupacdo desses alunos em estarem

pautando as suas escolhas.

Prof2 Amélia: Mas é o momento que ele diz: eu posso acreditar, me motivar
nisso, eu posso trabalhar coisas diferentes, mais abertas. [...] e eles veem
muito com esse olhar. Realmente trabalhar em grupo € interessante! Eles
trazem conhecimentos prévios, eu acho que é 0 momento mais rico, mesmo
gue eles ndo estejam no estagio [...]. Esse € 0 momento interessante que é
exatamente isso, € 0 momento em que a teoria pode conversar com a pratica
(Entrevista).

Essa teoria subsidia, realmente, a proposta de trabalho que elaboraram e
desenvolveram no estagio. E essa necessidade de integracdo da teoria-pratica na

formacdo de professores (MARCELO GARCIA. 1999) é como se existisse a
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necessidade deste didlogo constante entre teorizar e praticar durante a formacéo de
professores inicial e continuada.

No planejamento das atividades Prof2 Amélia diz que:

Ainda existe atividade com preencher o nimero e pintar, sabe? Existe muito
essa coisa ainda, essa coisa do tradicional, parece que voltam a 20 anos
atras, eu dava aula numa escola béasica que era o mimeografo, o nimero para
pintar com uma carinha no nimero. Eu tenho muito que trabalhar com eles
essa ideia do concreto, fazer relagdo um a um, de como é importante essas
atividades, trabalho uns videos com ele sobre educacéo infantil que sdo muito
legais, trabalha a sequéncia numeérica, pec¢o para eles criarem atividade, mas
as vezes ainda acho que tem um pouco de resisténcia, sim, porque é a forma
gue eles aprenderam muito tradicional [...] (Entrevista).

Momento interessante para e na formacdo de professores, que vislumbre a
necessidade de romper paradigmas, considerando as dimensfes sociais, politicas,
histéricas e pedagdgicas, visto que o impacto desse mundo cientifico e tecnolégico
vem exigindo a formacdo como continuum (MARCELO GARCIA, 1999), com um
processo de aprendizado para que possam desenvolver e assumir uma profissao
futuramente. Percebemos a preocupacdo de Prof2 Amélia em trabalhar videos e
outras maneiras de mostrar como, acontece outras formas de planejar atividades com
esses alunos com a finalidade de integrar a formacéo de professores em processo de
inovacao e desenvolvimento curricular (MARCELO GARCIA, 1999), definindo, aqui,
como um dos principios, entre outros importantes, que precisam ser percebidos e
verificados, constantemente, no processo de formacao de professores nas instituicoes
de formacé&o desses docentes.

O papel da formacdo inicial de professores implica no desenvolvimento da
profissionalidade e da profissionalizacdo reconhecida socialmente (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011) e profissionalmente, considerando as dimensdes, sejam
ela politicas, sociais, conceituais, praticas etc., em que o curso de Pedagogia
precisaria garantir. Sabendo que a profissionalidade € um conjunto maior ou menor
de saberes que um professor deve ter (SARMENTO, 1998), e que a profissionalizacéo
€ a posicdo e sua insercdo em um tipo de relacdes sociais de processo de trabalho
(ENGUITA, 1991), percebe-se que o aluno de Pedagogia esta distante desta
formacéo, quando perguntamos como acontece essa formacéo inicial na academia.
Prof2 Amélia diz o seguinte:

Trabalho com eles tentando relacionar “um pouco™ pratica com teoria. As
vezes eu peco para eles desenvolverem esses problemas, até mesmo porque
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eles vao para o estagio depois. Eu vejo que uma dificuldade grande, quando
eles vdo desenvolver esses problemas, geralmente, eles trazem de forma
muito tradicional. Por exemplo, é dificil eles entenderem quando tem um
problema direto ou quando que é um problema onde a incégnita esta invertido
por exemplo, tem trabalhado isso com eles a propria ideia de tipos de
atividades que a gente poderia desenvolver, mas trabalhar um pouco
geometria, assim, eu ndo consigo chegar e trabalhar a geometria
explicitamente, quando a gente trabalha o PCN, a Base, a gente acaba
discutindo também, o que € importante a ser trabalhado dentro do conteddo
geométrico ou de analise (Entrevista).

Trabalhar ‘'um pouco™ a relacdo teoria e préatica € um ponto de reflexdo. O que
significa um pouco? Se a disciplina objetiva formar o pedagogo para ensinar
Matematica nos anos iniciais, o principio da formacao de professores, deveria provar
a relacdo entre teoria e pratica. Parece que, em alguns conteudos, essa relacéo é
mais visivel. Essas situacées dependem de conhecimentos prévios, observacao etc.
Apresentar esses conteudos sem as relacdes € sempre adotar uma concepgao
tradicional de ensino? Para refletir......

Percebe-se que ha fragilidade nessa perspectiva de formagcdo, em alguns
casos, como Prof2 Amélia relatou aparecer dificuldades enfrentadas pelos alunos,
para resolver determinadas atividades com tipo de problemas matematicos.

A voz de Joao sugere pistas que indicam o quanto que o curso de Licenciatura
em Pedagogia precisa rever sua organizacdo em relacdo aos conhecimentos
matemaéticos, dizendo que:

Jodo: Quando eu fui para o estagio eu passei essa situagcdo para a minha
coordenadora e para a professora, foram bastante solicitas. Eu ja tinha essa
consciéncia de que eu poderia estar prejudicando as criancas e passei
também para a regente as dificuldades que eu tinha com a Matematica e ai
ela pediu que eu me concentrasse apenas na resolucdo de problemas e nas
4 operag0es. Eu figuei com eles apenas 15 dias e fiz um estagio fragmentado
com a turma da manha da mesma regente, por conta disso eu tive 4 aulas de
Matematica com eles, eu foquei nas 4 operacgdes basicamente armar e tirar a
prova e nas outras eu foquei nas resoluces de problemas basicamente
foquei na resolucéo de problemas bem bésica. Eu sabia a Matematica apenas
para resolver os meus problemas, mas a ponto de instruir a crianca ficaria
muito complicado, mas a compreensao da regente é que nao teria problema

e como resolvi problemas do cotidiano, estava bom (Secdo do Grupo Focal
2).

Vimos, aqui, como a formacao inicial, na universidade, precisa estar alinhada
com a prética desenvolvida na escola, fornecendo bases para poder construir esse
conhecimento pedagogico especializado — Matematica - IMBERNON, 2011) para que

as escolas e a universidade possam aprender juntos. Planejar as atividades, para
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Jodo, foi dificil, pois o mesmo ndo tinha construido conhecimento matematico
especializado para organizar o seu planejamento durante o estagio. Ou seja, ele
simplificou 0 seu plano por conta das lacunas na sua base de conhecimento
matematico, elaborando apenas atividades envolvendo as 4 operagfes que, para ele,
era o que, no momento, dominava para ensinar.

A construcdo do conhecimento durante a formacao deveria partir das ideias
prévias do professor e do aluno (IMBERNON, 2011), para organizar seu programa de
ensino e para consolidar saberes e metodologias de um trabalho intencional
principalmente em relacdo aos conceitos matematicos, visto que toda pratica

pedagdgica € intencional (VEIGA, 1992).

3.2.1 Sobre os conteudos

Em relacdo ao ensino dos conteddos matematicos, mencionaram a geometria
gue é uma das aprendizagens essenciais na educacdo basica, que contribui ao
desenvolvimento do pensamento geomeétrico por meio de atividades que fomentam a
visualizacdo, medicéo, transformacdes geométricas e organizacdo do pensamento
geométrico (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999), deixando evidente a
preocupacdo de estar avancando nos estudos na area da Educacdo Matemética,
fazendo a integracéo entre a formacéo de professores e 0s processos de mudancas
e desenvolvimento curricular (MARCELO GARCIA, 1999). Nesse sentido, Prof2
Amélia relatou como fundamenta suas aulas, e Celina evidenciou a organizacédo de

uma aula:

Prof2 Ameélia: [...] eu trabalho um pouco a ideia de constru¢do do nimero na
educacéo infantil, eu uso muito os textos da Katia Smole, uns videos da Katia
Smole, como é que a criangca comecga a construir conceito de nimero, falo
gue é importante isso, [...] de comecar, por exemplo: fazer contagem com as
criancas de nimeros, coisas, fazer classificacdo de formas, cores, objetos [...]
€ como isso é importante para construgdo da ideia do ndmero, seriagdo, mas
eu falo mais do ensino fundamental, do que da educacéo infantil (Entrevista).

Celina: [...]. Por exemplo, se eu estava trabalhando formas geométricas eu
pedia que eles observassem a sala para ver e falar coisas a ver e tal. Fazia
bastante roda de conversa cerca de 40 minutos s6 de observacao e
guestionamentos, trabalhava muito com situa¢des problemas utilizando os
objetos da sala de aula. Eu [...] usei tudo que estava |4 na escola, algumas
tintas que uma professora me emprestou, as folhas de oficio, livros, essas
coisas (Secéo do Grupo Focal 3).
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E, assim, Prof2 Amélia relatou os fundamentos de suas aulas com material
impresso e videografico, considerando a importancia do conteudo — construcédo do
conceito de numero — para aprendizagem do conhecimento matematico, no sentido
amplo. E Celina falou sobre como preparou uma aula pensando e utilizando o préprio
espaco fisico para falar de geometria, contextualizando e evidenciando as situacoes.
Assim, retomamos o trabalho de Nogueira (2013), que trata a geometria como uma
das areas centrais do curriculo de matematica no ensino basico. Entretanto, para que
0 professor consiga promover o desenvolvimento e compreensdo dos conceitos
geométricos, faz-se necessario conhecer 0s processos e as propriedades que fazem
parte desse contetudo. E nesse momento, foi o que Celina tentou fazer, colocando
marcas em sua pratica que, provavelmente, ira refletir em sua atuacéo posterior e no
seu desenvolvimento profissional.

Jodo evidencia as lacunas do seu processo formativo quando é colocado diante
do desafio de ensinar conteudo especifico de uma forma diferente daquela que
aprendeu, em que precisa romper com algumas crencas cristalizadas de algumas
praticas de ensino da matematica (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009). Vimos
entdo, 0 quao presente esta algumas acdes, que pensavamos estar muito distantes
no tempo e no espaco.

Fica evidente, entdo, que os desafios que eram apresentados anteriormente,
antes dos anos 2000, ainda estdo presentes em nossos dias, e que as novas
propostas de formacédo precisam dar conta de formar o professor que ira lecionar nos
anos iniciais com saberes de natureza conceitual, pedagdgica e tecnoldgica
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009). Pois, como Jodo mostrou, muitos
continuam com suas aulas de Matematica com as mesmas abordagens de décadas
anteriores, com énfase em célculos com foco na aritmética, desconsiderando outros
campos como estatistica e geometria (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009) ja no
século XXI.

Por isso, o curso de Pedagogia precisa investir no estudo dos conceitos
matematicos, para que as crencas antigas e enraizadas nao preponderem e
influenciem a pratica desse futuro professor. As crencas sobre a natureza da
Matematica sdo pensadas em trés perspectivas: visdo utilitarista; visao platénica;
visdo da matematica como criagdo humana (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2009). Sendo que, nas duas primeiras perspectivas, o professor é apenas o instrutor,

e 0 aluno um sujeito passivo, que aprende pela mecanizacéo, repeticdo de exercicios
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e de procedimentos; enquanto na terceira o professor assume o papel de mediador
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Nessas vozes percebemos, novamente, as crencas sobre a natureza da
Matematica nas trés perspectivas citadas anteriormente, e essas concepcoes

aparecem e vao norteando algumas a¢des dos alunos, durante o estagio.

3.2.2 Sobre os materiais didaticos e atividades

Paralelo a tudo isso, temos, também, algumas preocupacfes em relacdo aos
tipos de materiais e suporte de documentos oficiais que sao utilizados durante os

estagios, os alunos disseram que:

Ireza: A professora tem um armario com muitos jogos, abaco. Bloco ldgico,
aquele material dourado (Secao do Grupo Focal 2). [...]. Ela nos apresentou
como trabalhar com eles em sala de aula (Se¢&o do Grupo Focal 2).

Mércia: Ela nos colocou até para a gente resolver alguns problemas baseado
no bendito abaco (Sec¢do do Grupo Focal 2).

Neste momento eles percebem o quanto precisam dominar conceitos
matematicos para que o seu trabalho tenha fluéncia e qualidade, recorrendo a jogos
e materiais diversificados. Mas, Mércia revelou ndo conhecer e nao saber trabalhar
com o abaco quando o chama de ‘bendito’. Por outro lado, tinham a possibilidade de

recorrer a outros materiais de apoio como disseram:

Ireza: Outra coisa também, é que fizemos analise do Livro Didatico, do
curriculo para ver se contemplava os PCN, a gente estudou essa relacao
entre a Base e o PCN (Secéo do Grupo Focal 2).

Mércia: A gente viu também, em determinadas séries 0 que o aluno ja deveria
ter consolidado, dentro dos Parametros (Sec¢do do Grupo Focal 2).

[...] E até mesmo porque é preciso garantir o direito de aprendizagem dessas
criancas. Vocé tem que garantir (Secdo do Grupo Focal 2).

A fluéncia e a qualidade que tanto almejam se materializam em ac¢dées como
essas que Mércia e Ireza trazem quando se preocupam com 0s documentos
norteadores do ensino, utilizando-se da terminologia ‘direitos de aprendizagens’.

E a sua formacdo inicial ndo estd garantindo esse acesso direcionado a
linguagem matematica numa relacdo com outras disciplinas. No caso da Matematica,
os PCN (BRASIL, 1997) ja tinham organizado esse campo de conhecimentos em
blocos de conteudos, vislumbrando que os conhecimentos das criancas ndo estéo
estanques, mas, sim, interligados. Essa forma articulada deve ser preservada no

trabalho do professor, possibilitando melhores condigcdes de apreender o significado
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dos diferentes contetdos e percebendo as diferentes relacdes entre si (BRASIL,
1997). Dessa maneira, para o desenvolvimento da docéncia no estagio, a proposta
interdisciplinar foi pensada para interligar os conteudos.

O processo de ensino e aprendizagem na educagdo acompanha,
historicamente, algumas mudangas como o surgimento das teorias cognitivistas e,
assim, o mentalismo com suas variantes e ramificacdes, como o construtivismo,
socioconstrutivismo, teoria do processamento de informacdes que parecem ser a
concepcao de conhecimento que estd predominando na educacao, tanto em relagao
ao ensino quanto em relacdo a aprendizagem (TARDIF, 2002). Assim, podemos
constatar nas vozes dos alunos a presenca dessa vertente cognitivista, quando
abordam a interdisciplinaridade e outras formas de trabalhar durante o estagio,
rompendo com as concepcgdes tradicionais.

Percebemos, durante as sec¢des do grupo focal, nas vozes dos alunos, que o
uso de jogos para trabalhar conteddos matematicos esteve presente, sempre com o
objetivo de garantir o aprendizado. Melissa e Mércia trouxeram de forma explicita a

intenc&o do trabalho com jogos:

Melissa: [...] eu tive quatro aulas na semana, entdo na primeira eu trabalhei
com atividades na folha, situacdes problemas e operagfes aritméticas, e nas
duas ultimas aulas, com jogos, mesma proposta das primeiras aulas, porém
com jogos, eles demonstraram satisfacdo e compreenderam o conteldo,
medidas de tempo. Eles compreenderam os conteddos e declararam que
gostaram da forma e da apresentacdo dos jogos, mas com atividades nos
primeiros momentos, mas foi bem reduzido pela questdo do tempo. Eu fiquei
s6 duas semanas com eles (Secdo do Grupo Focal 3).

Mércia: Entdo, eu costumava trabalhar com eles a questéo do grupo, porque
tinham dificuldade e, assim, nas aulas de Matematica, eu procurei fazer a
guestdo dos jogos também. Fiz um mercadinho e ali, em grupo, eles iam as
compras, iriam comprar e somar, e como eles ndo eram alfabetizados
também, eles eram do terceiro ano, a maioria ndo lia hem escrevia ainda.
Entdo, a gente usava as embalagens dos jogos pra dar aula de Portugués.
Era sempre assim, porque as duas primeiras aulas que era Matematica e as
duas ultimas aulas Portugués, eu sempre tentava usar as duas disciplinas
nos mesmos dias (Sec¢do do Grupo Focal 3).

Essas vozes refletem e fazem relacdo com a necessidade de integrar a
formacdo de professores em processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento
curricular (MARCELO GARCIA, 1999), com a busca de novas metodologias para

garantir o aprendizado dos alunos durante o estagio. Os conteudos medida de tempo
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e a operacdo de adicdo foram trabalhados com o uso de jogos3® como possibilidade
para avancar no processo de aprendizagem.

No processo de construcdo do conceito de numero, tem-se a finalidade de
guantificar atributos de objetos, além de julgar e interpretar argumentos baseados em
guantidades, desenvolvendo nocdes de aproximacgdes, proporcionalidade,
equivaléncia e ordem (BRASIL, 2017). E para medidas se espera que o aluno compare
grandezas com uma unidade e possa expressa-la por meio de um namero (BRASIL,
2017). Essas duas unidades de contetdos foram explicitadas nas vozes de Mércia,
Melissa e Sarah.

Sarah: Os contetdos, com os meus alunos, tive que trabalhar com a
Alfabetizacdo Matematica, conhecer os niumeros, qual a funcéo dos nimeros,
alguns ja estavam um pouco mais adiantados, ja sabiam fazer soma, entéo
0s problemas foram evoluindo de acordo com aprendizagem de cada um.
Dentro da sala tinha uns 4 estagios diferentes, entdo eu tinha que fazer um
trabalho que todos conseguissem realizar (Sec¢éo do Grupo Focal 3).

[..] a primeira coisa que fiz foi colocar um calendario enorme, com nameros
bem visiveis. Eu levei de casa jogos de tabuleiro e emborrachado e outras
coisas (Secado do Grupo Focal 3).

Em relacdo ao acompanhamento do estagio, na escola, durante a organizacao
das aulas, entre elas as de Matematica, sentiram falta do apoio, ensino e colaboragéo
do professor regente para melhorar o trabalho e as reflexdes sobre a aprendizagem

da docéncia. Nesse sentido, Melissa disse que:

Melissa: Eu senti falta da minha professora no planejamento e também na
observacgéo da sala de aula, comigo foi uma coisa bem solta, ela dizia que eu
poderia fazer do jeito que eu quisesse, mas foi algo meio desorganizado
(Secéo do Grupo Focal 3).

Nesse momento, Melissa traz para a discussdo a lacuna que ficou entre a

formacao inicial e o desenvolvimento profissional, quando nao teve as orienta¢des da

30 O jogo propicia constante auto avaliagdo na aprendizagem do aluno e o desenvolvimento de
competéncias, habilidades etc., bem como o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de
problemas na medida em que possibilita a investigacdo do conceito (do jogo matematico) e, ainda, de
forma desafiadora e motivante para o aluno. O jogo de estratégia € indicado, segundo Cerquetti-
Aberkane (1997), para aprendizado de um conceito matemético, visto que contribui para que o aluno
crie estratégias para resolver problemas. Ajuda a entender conceitos que parecem abstratos, como no
caso da introducdo a algebra em que precisa de uma linguagem matemética. Mas ndo é apenas
vantagens, 0s jogos possuem desvantagens, como por exemplo, quando os alunos sdo motivados
apenas pelo jogo, sem saber o ‘que’ e ‘por que’ jogam. Assim, para que a atividade tenha mais chances
de dar certo, deve haver um trabalho interdisciplinar em comum com todos os professores, e o papel
do professor deve ser o de mediador da “relagdo que se estabelece na sala de aula entre o Jogar x
“Fazer Matematica” x Aprender Matematica" para desenvolver processos de andlise, de possibilidades
e tomada de deciséo para o trabalho com resolucéo de problema, no ambito escolar e no contexto
social em que estdo inseridos (CORDEIRO; SILVA, 2012, p. 5-6).
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professora regente para a sua aprendizagem da docéncia. Quando foi ao campo de
estagio, que é a escola, estava demarcado ai que a formacao inicial é representada
pelas aulas na universidade e o estagio € o momento do desenvolvimento profissional,
na escola, entendendo que a escola e sua organiza¢ao por meio de suas rotinas sao
importantes na formacgao inicial (MARCELO GARCIA, 1999), visto que estaria lhe
dando um suporte para assegurar essa organizacdo necessaria nos aspectos
tedricos, metodologicos, praticos e para aprender a conhecer os alunos e as relacdes
estabelecidas nas escola. Vimos também essa lacuna em outras vozes como:

Celina: Eu ndo me dirigi & professora ndo, mas eu fui aos cadernos do PNAIC

pra tirar as minhas davidas (Sec¢éo do Grupo Focal 3).

Maria: Ela tinha bem isso, que o0 momento do estagio era 0 momento de

tentar voltar a ter aqueles conhecimentos que vocé tinha anteriormente. Ela

me ajudou mais na questdo das Ciéncias, mas fora isso, eu nunca fui |4 pedir
orientacdo (Sec¢éo do Grupo Focal 3).

Para planejar as aulas, buscavam outras fontes para orientar na organizacao
das aulas durante o estagio. Percebemos que as unidades teméaticas (BRASIL, 2016)
e as metodologias trabalhadas durante o estagio, estdo relacionadas com o ano

escolar, segundo as vozes:

Ireza: Eu também vi videos no youtube, pra ver como fazer, e a dificuldade
foi justamente despertar esse interesse dos meninos, por que eles também
tém essa resisténcia com a Mateméatica, mas néo tive dificuldade, minha
relacdo com eles foi muito tranquila e com as atividades também (Secao do
Grupo Focal 3).

Jodo: Eu fazia pesquisa na internet para tentar buscar atividades e exemplos
de plano de aula pra ver o que eu poderia fazer em sala (Sec¢do do Grupo
Focal 4).

Celina: Eu olhava os livros, buscava alguns planos de aula, usava também
alguns que minha mae fez, que ela é professora, entdo o que eu gostava eu
usava. [...]. Eu acessei alguns sites que tinham plano de aula, usava o livro e
assistia video aula (Secao do Grupo Focal 4).

Para planejar as aulas, além de pensar nos contetidos que seriam trabalhados
em sala de aula, preocupavam-se com as atividades e os materiais didaticos para
ajudar a ensinar os conteudos e que os alunos aprendessem. Do livro didatico adotado
na escola, ao material do PNAIC que esta disponivel no site do MEC

(www.mec.gov.br), aos jogos, planos de outras professoras e videos no Youtube

foram buscando possibilidades para construir um conhecimento do conteudo

matematico e pedagogico (MARCELO GARCIA, 1999) para o desenvolvimento de


http://www.mec.gov.br/
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suas atividades docente. Uma busca que foi constante e que cada um foi encontrando

de maneira diferente, para atender as suas necessidades formativas.

3.3 Saberes necesséarios ao professor para lecionar Mateméatica nos anos

iniciais

Quando trouxemos a discussao sobre a retrospectiva historica na formacgéo de
professores (SAVIANI, 2009), vimos que houve, em um determinado momento da
historia, a op¢do de deixar o conhecimento didatico pedagogico como o segundo
plano na formacéo de professores, embora esse seja um tema que, nos dias de hoje,
faz-se necessario posicionamento, principalmente para compreender o lugar desse
conhecimento para acéo docente.

Assim, as indagacdes ndo sao novas neste contexto atual. Tais questdes vém
sendo discutidas desde o final do século passado e fazem parte da pauta de reflexdes
e tomada de decisdes pelas instancias politicas e académicas — universidade e
escola. Sendo assim, estruturar a formacdo de professores € um desafio para os
novos rumos da educacéo brasileira. Sendo assim, quais saberes sdo necessarios ao
futuro professor dos anos iniciais para que consiga desenvolver suas atividades em
sala de aula?

Ha anos que essas discussdes sobre formacdo e saberes sdo objeto de
estudos e pesquisas, mas parece que tudo ainda é novo, embora, mudancas ja
comecam a ser pleiteadas, mas, talvez, esse conteddo nédo tenha chegado as nossas
escolas. Algo desalentador!

E, assim, nos encontramos discutindo: quais saberes sdo necessarios para
pautar esta formacéo? O conceito de formacao apresenta a abrangéncia que a palavra
propde, pois acontece em todas as instancias de uma sociedade. Por isso, faz-se
necessarias analises, reformulacdes e avaliagdes constantes sobre suas concepcdes
e significados (MARCELO GARCIA, 1999).

Essa secdo sera organizada, tendo como ponto de partida os saberes
matematicos e os documentos oficiais: PCN (BRASIL, 1997) e BNCC (BRASIL, 2017),

na ética da professora e dos alunos/futuros professores.
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3.3.1 Os saberes matematicos e os documentos oficiais

Em relacéo aos documentos oficiais, os PCN (BRASIL, 1997) apresentam os
conhecimentos matematicos a serem trabalhados com os alunos, no Ensino
Fundamental (anos iniciais e anos finais) e no Ensino Médio em Blocos de Conteldos,
como uma diretriz orientadora, considerando: Numeros Naturais e Sistema de
Numeracao Decimal, Operacdes com Numeros Naturais, Espaco e Forma, Grandezas
e Medidas e Tratamento de Informag&o.

Para atender a essa diretriz, no planejamento da disciplina, Prof2 Amélia diz

que:

[...] eu acho que é pouco, eu fago um pouco, mas néo € sg, as vezes nao da
tempo de trabalhar com eles tudo isso, por exemplo fracdo: sei que é uma
coisa que eles tém pouco contato, eu tenho que trabalhar com eles como
trabalhar fracdo, eu ndo dou conta de trabalhar com eles geometria,
estatistica, sistema de numeracdo, nimeros e operacdes, ndo sei 0 que, e
trabalhar os conceitos por tras disso, e além de tudo trabalhar metodologia,
livro didatico, PCN, pardmetros, os documentos oficiais (Entrevista - grifo
Nosso).

Na voz de Prof2 Amélia ficam alguns pontos de reflexao, visto que relatou que
ndo da conta de trabalhar com os alunos os contetdos referentes a geometria,
estatistica, sistema de numeracdo, numeros e operacoes, isto €, os conteudos que
fazem parte das unidades teméticas (BNCC — BRASIL, 2017). Parece como algo
impossivel de trabalhar durante a formacé&o de professores nesta Universidade. Como
fica, entdo a formacao desses futuros professores? Como ensinar o contetdo que nao
aprendeu? Parece, entdo, que estes saberes da disciplina comecam a fazer parte das
lacunas no processo formativo dos futuros profissionais, visto que, tanto no Estagio
Supervisionado, quanto na docéncia terdo como desafio ensinar tais contetidos com
situacbes relacionadas com o contexto e sentido para os alunos (NACRATO;
MENGALI; PASSOS, 2009).

Prof2 Amélia evidenciou os blocos de contetdos (PCN) que se constituem em
saberes da disciplina (Matematica), que precisam ser ensinados e aprendidos na
formacao profissional como um conjunto de saberes transmitido pelas instituices de
formacdo de professores (TARDIF, 2002), quando infere que trabalha contetdos

como numero, operacfes, geometria etc. e menciona os saberes da disciplina,
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referindo ao contetdo de Matematica que sera ensinado nos anos iniciais. E

complementa dizendo:

Prof2 Amélia - A disciplina de ensino superior, ela tem |4, analise de livros
didaticos, [...] Matemética na educacado infantil, [...] a Matematica nos
documentos oficiais (PCN, BNCC), é metodologia de ensino, resolucdo de
problemas, isso tudo estd na Ementa. Se eu paro, e for trabalhar com eles,
soma, subtracéo, conceitos, conteidos matematicos basicos, a gente ndo vai
conseguir trabalhar uma disciplina de metodologia para professores em
formacao (Entrevista).

Nesse momento, Prof2 Amélia faz uma reflexdo sobre a dimensdo dos
conteudos a serem trabalhados, considerando os conhecimentos matematicos e o
conhecimento pedagogico, que é tdo importante quanto, visto que este orienta e faz a
interseccdo entre os dois tendo como finalidade a formagdo do professor e a
aprendizagem do aluno (MARCELO GARCIA, 1999).

Os PCN (BRASIL, 1997) foram lembrados como um documento que norteou a
organizacdo do curriculo nas escolas, no Brasil, e, consequentemente, inferiu
diretamente na formacdo dos professores dos anos iniciais, quando enfatizou a
importancia de trabalhar com o0s conceitos e o0s procedimentos matematicos
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Na discusséo, os alunos falavam sempre dos contetdos — suas aprendizagens
e dificuldades para ensinar — mas néo fizeram referéncias aos documentos oficiais
(PCN e BNCQ).

3.3.2 Os saberes matematicos na 6tica da Prof2 Amélia

Quando Prof2 Amélia relatou, antreriormente, que ndo da tempo trabalhar
fracdo, esta trazendo um contelddo matematico - o saber da disciplina - que
corresponde aos diversos campos do conhecimento, que se dispde na sociedade e
gue se encontram hoje integrados nas Universidades (TARDIF, 2002) e nas escolas.
Todavia, vale lembrar que esse é um contetdo que é estudado desde os anos iniciais
e, podemos imaginar, que os alunos chegam, no curso de Pedagogia, com
conhecimentos prévios sobre fracdo. Entdo, sera que eles tém pouco contato mesmo?

Trabalhar o conceito de numero referenda que esta no bojo dos saberes que
séo reconhecidos socialmente nos documentos oficiais (PCN, BNCC) indicando os

saberes que os professores precisam sistematizar para ter o reconhecimento social
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(TARDIF, 2002) e profissional. Por isso, faz-se necessario que esse conjunto de
saberes estejam presentes durante a formacéao inicial de professores, pois esse é 0
momento que o futuro profissional comeca a estabelecer relagbes com o seu
desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA, 1999). Mas a pesquisa vem
trazendo evidéncias, nas vozes dos pesquisados, que estdo relacionadas a
dificuldades em trabalhar com estes saberes por fatores como carga horaria da
disciplina e outros.

Assim, fica evidente a escolha que Prof* Amélia precisou fazer, mesmo
sabendo da importancia, também, dos conteidos como soma e subtracdo etc. O
principio da integracdo de praticas escolares, curriculares e de ensino (MARCELO
GARCIA 1999), neste momento, torna-se presente, subsidiando e oferecendo pistas
para que os curriculos do curso de Pedagogia passem por um redimensionamento em
relacdo ao conteldo matemético; independente do ano escolar, visto que situacdes
complexas, em determinado momento, irdo aparecer e o professor, em sala de aula,
precisa aprender para ensinar para que seus alunos aprendam.

O aprendizado de conceitos matematicos, na infancia, acontece com o
manuseio de material didatico, por isso Prof2 Amélia trabalhou conteddos com o uso
de materiais como o abaco, material dourado etc. Quando esses conceitos sao
construidos, constituem em base para aprendizagens mais complexas. E natural a
complexidade dos conteudos como possibilidade para avancar nas aprendizagens.
Na fase adulta, condicdo dos alunos pesquisados, ja esta em desenvolvimento o
pensamento abstrato. Mas, 0s conceitos basicos da Matematica parecem que, ainda,
nao foram construidos por esses alunos. E agora?

Durante o processo formativo, Prof2 Amélia utiliza-se de estratégias que

considera importante para o desenvolvimento da sua disciplina:

[...]- Tem uma coisa que eu faco mesmo [...] é de pegar alguma atividade
pratica [...]. E realizar a atividade, seja ela do campo aditivo, seja ela usar o
abaco, do campo multiplicativo, algo que foque no trabalho do aluno e néo do
professor e eles tém que ir para sala pegar alguma atividade mais aberta,
resolucdo de problemas alguma coisa que a gente discutiu na sala de aula e
levar para sala e fazer um relatério disso, tipo um relatério reflexivo, pra mim
€ um momento mais rico da disciplina. Eles apresentam isso no final da
disciplina [...] (Entrevista).

A BNCC, em sua unidade tematica Numeros (campo aditivo), sugere que é

preciso propor, por meio de situacbes significativas, sucessivas ampliacdes dos
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campos numéricos (BRASIL, 2016). E o que Prof2 Amélia estava tentando fazer na
pratica em sala de aula. Tal situacéo esta relacionada com o principio da integracéo
tedrico-pratica (MARCELO GARCIA, 1999) quando propde a reflexdo do que foi
trabalhado durante a aula ministrada em escolas com alunos dos anos iniciais e foi
desenvolvida pelos alunos em formacéo inicial/Pedagogia na Universidade.

Essa reflexdo faz-se pertinente, no momento da formacdo, para que se
estabeleca o diadlogo/articulacdo entre a teoria e a pratica, possibilitando ao estudante
uma reflexdo sobre a pratica e com a pratica (MARCELO GARCIA, 1999), tendo como
ponto de partida o conhecimento especifico. Nesse sentido, Prof2 Amélia diz que:

Discutir conhecimento especifico, a gente faz algumas vezes de forma muito
pontual quando aparece, por exemplo, ou quando a gente esta trabalhando a
metodologia, ai eu vou discutir os conhecimentos especificos com fragcdes
gue eu acho que é fundamental, sistema de numeracdo decimal, algumas
coisas assim. Mas ele estd permeado. Eu comento muito pra eles, a
importancia de se esta desde a educacéo infantil registrado fazendo grafico.
A gente discute muito isso quando a gente vai discutir PCN, quando a gente
discute a Base [...]. Acabo discutindo que a gente pode fazer grafico desde a
educacéo infantil, que tipo de atividade, eles trazem a atividade: - ah! O aluno
vai fazer grafico disso. Mas acho, assim, que se eu trabalhar com eles formas
no tratamento de informac&o é uma coisa que eu néo tenho feito. E que, as
vezes, ndo da tempo também, vocé tem que escolher algumas coisas
(Entrevista).

Fica demarcada a importancia que Prof2 Amélia da ao conhecimento
pedagogico e o conceito matematico (saber especifico da disciplina), quando
possibilita a discussdo de documentos oficiais que orientam a educacao brasileira,
mesmo falando, varias vezes, que ndo tem condi¢cdes de trabalhar com todos os
conteudos das unidades tematicas, na disciplina. Nesse sentido, os alunos buscam
situacbes a heteroformagdo que se organiza e desenvolve ‘a partir de fora’
(MARCELO GARCIA, 1999), por outros meios e possibilidades de aprender, sem
comprometer com a formacdo que estava acontecendo na universidade. Nesse
sentido, os alunos, futuros professores, ressaltaram a importancia e a dificuldade em

relacdo ao contetdo de Matematica.
3.3.3 Os saberes matematicos na otica dos alunos/futuros professores
Os saberes que os alunos do curso de Pedagogia, futuros professores dos anos

iniciais construiram no curso e durante os estagios de docéncia, estdo enveredando

entre as acdes desenvolvidas no curso, as quais contribuem para um fazer, conviver,
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vivenciar e refletir sobre os saberes que estdo sendo construidos e reconstruidos na
acao educativa durante seu processo de formacéo inicial. E a voz de Melissa traz o
conceito da imbricacdo desses saberes que estdo em “realidades, sociais,
organizacionais e humanas nas quais os professores se encontram mergulhados”
(TARDIF, 2002, p. 11) quando diz:

Melissa: Aprendi que, partindo da metodologia do professor, ele deduz se o
aluno vai gostar ou ndo da Matematica, porque 0s meninos s&o
extremamente resistentes, meninos de 13,14,15,16, anos. Entdo, eles ja
chegaram sem querer, partindo da observagao anterior, eles sentavam |a, e
eles ndo estavam nem ai se eles queriam aprender ou ndo. Entdo, o desafio
€ vocé criar interesse, manter esse interesse nas atividades e, com a
Matematica é mais dificil ainda, porque ela tem a fama de ser dificil... Assim
€ matemética, fazer conta, ndo sei o que, pra que, basta saber as quatro
operacgdes, eu vou usar mais o que d4 Matematica na minha vida. Entdo, essa
coisa de vocé trazer do dia a dia para o ensino da Matematica vale muito,
assim, o que eu queria dizer para 0s meninos, era vocés vao usar Matematica
na vida de vocés pra tudo, no sapato, na distancia da casa da namorada. Sao
esses problemas que eu queria passar, muitos deles ndo sabiam olhar o
calendério, ndo sabiam os dias da semana. Entdo, a minha questdo era eles
saberem o dia da semana, eles ndo sabiam isso, entdo assim eu ganhei, e
eles tiveram prazer em encontrar Matematica em coisas no dia a dia, e dizer
pra mim, a tia quando eu crescer eu quero ser professor que nem vocé. Eu
desmistifiquei o preconceito que eu tinha com a Matematica e sua ciéncia,
porque trabalhei Ciéncias e também tinha um prazer imenso, porque a gente
cresce acreditando que muita coisa vai mudar e vocé ndo vai usar em sua
vida, mas ta dentro do seu dia a dia, dentro do professor, incluindo no dia a
dia, e ele desmistifica a dificuldade e é mais facil o menino aprender. Eu levo
isso comigo hoje que as aulas no geral, de todas as disciplinas devem estar
inclusas no dia a dia, ndo da pra vocé tirar isso e dar s6 o contelido, separado
porque ai o menino vai decorar e fazer uma prova, acertar ou ndo e ser
julgado ou ndo e acabou [...] o professor estd com o poder na méo (Secado do
Grupo Focal 3).

As ideias que Melissa traz a integracdo de professores em processos de
mudanca, inovacgdo e desenvolvimento curricular (MARCELO GARCIA, 1999), esté
relacionada com a proposta interdisciplinar do estagio. Tal situacdo também colocou
em evidéncias os saberes necessarios para desenvolvimento dessas acdes em sala
de aula durante o estagio. S&o contetudos da formacédo e também relacionados aos
conteudos escolares que se inter-relacionam e aparecem de uma forma ciclica, e que
foram estudados, juntamente, com o0 conteldo mateméatico, dando sentido e
significado, isto €, mostrando a fungéo social. Eis a ideia que o mentalismo, isto €, o
saber de um professor é social por varios motivos (TARDIF, 2002). Primeiro porque é
partilhado por um grupo; segundo, repousa por um sistema que o legitima, fazendo
com que ele ndo defina sozinho o seu préprio saber; terceiro, porque seus proprios

objetos séo sociais; quarto, estes saberes dependem da histéria de uma sociedade; e
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quinto, ele é “adquirido no contexto de uma socializagao profissional” (TARDIF, 2002,
p. 14).

Nessa direcdo, Maria também traz, na sua voz, a necessidade de aprofundar
0s saberes da formacéo, disciplinares, experienciais e curriculares (TARDIF, 2002)

que o aluno do curso de Pedagogia necessitaria dominar, pois segundo ela:

Maria: [...] realmente é importante ter essa visdo do ensino de Matematica,
porque vocé tem que mostrar para a crianca que a Matemética esta presente
no dia a dia deles e, muitas vezes, eles usam sem perceber. E a gente tem
gue passar por uma formacado em que a gente possa extrair iSso, por mais
gue a gente tenha lido textos e tudo mais, ainda persiste que o0 ensino da
Matematica € associado a apenas ensinar as contas. Ensinar uma sequéncia,
mas de uma forma fechada, e ndo aberta como a professora ensinou, e falar
da questdo da aprendizagem da matematica que desenvolve. Entdo, assim,
€ algo que eu tenho que me reformular nesse sentido para ensinar a
Matematica como algo que tenha que ser pesquisado, e ser observado no dia
a dia com a criancga (Secdo do Grupo Focal 3).

“Os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através
de uma formacao, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares de
uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes
dele” (TARDIF, 2002, p.16). Aqui, podemos perceber a imbricacdo do seu proprio
saber aliado ao saber socialmente difundido. E a integracdo entre a formacgao de
professores e os conteudos propriamente académicos e disciplinares (MARCELO
GARCIA, 1999), refletindo sobre o ensino da Matemética, avancando para além das
situacOes de ensino que estdo pautadas em ‘contas’, as quais dédo énfase, apenas
aos célculos e algoritmos, desprovidos de compreensao, desconsiderando outros
campos da mateméatica (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

E Sarah traz a necessidade de integracdo teoria-pratica na formacdo de
professores (MARCELO GARCIA, 1999), quando diz:

Sarah: Minha reflexdo é que, quando nés estamos aqui, s6 na teoria, na
verdade € na pratica que percebemos que nem todo mundo pode ser
professor, vai ter aquela humanizacdo dentro de vocé, para poder tentar fazer
algo melhor pelas criangas. E triste vocé chegar na sala de aula no terceiro
ano e ver que criangas ndo sabem nem fazer o préprio nome, enquanto vocé
vai em outra escola de educacao infantil, que a crianca sabe fazer o nome
completo. E dificil, vocé olha para um lado, para o outro, e ver que tentamos
fazer um trabalho diferenciado com as coisas que nds aprendemos aqui, s
gue quando vamos embora, vai ficar aquelas criancas 14 como, eu tenho
certeza que quem foi reprovado, foi reprovado, porque o tempo com aquelas
criancas ndo foi suficiente para um ensino adequado, entéo falta um pouco
de humanizacéo dentro do professor (Secdo do Grupo Focal 3).
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E, novamente, deparamos com os saberes, pois “ensinar € mobilizar uma
ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-
los pelo e para o trabalho” (TARDIF, 2002, p. 21). E Sarah fez essa reflexao visto que,
guando chegou na pratica (momento do estagio), deparou-se com um problema de
alunos, ainda, nédo alfabetizados e se sensibilizou de forma a trazer um sentimento de
impoténcia que o estagio lhe possibilitou, quando retrata que “vamos embora”. E uma
analise reflexiva em que a busca pela qualificacdo se torna evidente onde o
“trabalhador se relaciona com seu objeto de trabalho fundamentalmente através da
interagéo humana” (TARDIF, 2002, p. 22). Assim, esses saberes sao mobilizados a
partir desta interagdo humana, mobilizando valores que perpassam toda a relacéo
entre quem ensina e quem aprende.

Mércia trouxe novamente a relacéo teoria e pratica de maneira forte, além de
suscitar os saberes disciplinares, como o condutor da sua aula durante o estagio,

quando diz:

Mércia: [...] eu trago a importancia da contextualizacéo da Mateméatica a partir
da vivencia do aluno e, muitas coisas, eles ja sabem, s6 que quando vocé
parte de situa¢des muito distantes deles, ndo parte do concreto, vocé acaba
achando que ele ndo sabe, mas na verdade ele sabe, e € isso que eu trago a
partir do contexto do aluno. Foi muito legal quando a gente fez o0 mercado,
por exemplo, mostra[ndo] que a Matematica estd presente no dia a dia, pra
pegar um 6nibus, ir ao mercado. Quando eu levei as cédulas e moedas, essas
criancas ficaram numa alegria, por que o dinheiro parecia de verdade, e eles
gueriam comprar, passar o troco, ai eu pude passar pra eles como aproxima,
como passar o troco, trouxeram a realidade para sala de aula. No final de
tudo sairam todos téo felizes, que até as cédulas queriam levar e, no outro
dia, chegaram mostrando como a aula foi aplicada no dia a dia deles. Tia eu
fui de tarde comprar sonho com 0,75 centavos. Entdo, € muito gratificante
para ndés, quando vemos que nossa aula ndo foi apenas mais uma, que
guando partimos do concreto fica muito mais fécil para eles aprenderem, e
gue a Matematica ndo é algo de outro mundo (Sec¢édo do Grupo Focal 3).

Melissa, Mércia, Maria e Sarah trouxeram uma reflexdo de precisa de
fundamentacdo - saberes docentes da disciplina/Matematica e sobre os alunos -,
como forma de apropriacdo do contexto de sala de aula, ficando evidente que os trés
saberes: disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2002) perpassam este

momento de forma pontual quando dizem:

Melissa: O que eu guardo do estagio € um nivel ainda mais elevado de
consciéncia de que a atuacdo equivocada do professor, pode gerar
consequéncias graves, talvez até irreversiveis. Eu tive muito cuidado com
isso, tive um bom nivel de consciéncia das minhas limitac8es, tanto que
relatei todas situacfes para regente, e tive sempre essa preocupacdo de
conduzir os trabalhos de forma a ndo prejudicar as criancas. Entdo, no
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cenario em que eu fosse conduzido na sala de aula com a presenca de um
profissional, eu tinha consciéncia que tinha que ter toda essa preparacao
antes, tinha que fazer um curso especifico que eu tinha que realmente
aprender, porque se vocé nao sabe, vocé vai fazer uma ‘gambiarra’, e isso
pode prejudicar muito a crianca, poderia estar reproduzindo o que foi feito
comigo, e quanto tempo eu levei para tomar consciéncia disso. O mundo hoje
esté tédo frenético que ndo da tempo, tem que realmente esté preparado pra
aquilo que vocé vai exercer. E ndo duvido que muitos estagiarios que ainda
vao passar por essas escolas ndo tenham essa capacidade e, sim, vergonha
de declarar que néo estao preparados para fazer aquele trabalho por medo
de alguns comentéarios de outros colegas. Eu também ja ndo levo em
consideracdo a opinido de outras pessoas, ja ndo é tao importante, porque ja
tenho um nivel de consciéncia bastante elevado de meus atos. O professor
tem que ter essa qualificacdo e dominio de fato de seus atos e do que
realmente ir4 passar para os seus alunos (Secao do Grupo Focal 3 — grifo
Nosso).

Mércia: O que mais me chamou a atengdo no estagio, foi a busca de uma
preparacdo, para quando eu estivesse na presenga dos meninos, ser uma
professora diferente do que as pessoas colocavam de forma tradicional e
também trabalhar a questédo da humanizagéo, por que vocé toma um choque
de realidade, escola precéria, sem recurso e ai vocé vai fazer o que com essa
realidade? Isso foi mais 0 que me marcou no estagio, essa busca de tentar
ser diferente do que os alunos estavam acostumados a ver daquele ensino
tradicional, aquela coisa pesada, [...] sobre a formacdo, temos que nos
preparar para essa realidade desde o primeiro semestre, tentar se colocar
dentro da realidade do aluno, porque é tudo muito lindo esta4 aqui lendo
teorizando na sala de aula, mas quando vocé chega naquela realidade, sem
recurso e sem apoio, agora € sua responsabilidade, vocé vai fazer o que para
0Ss meninos? Entdo, eu tive essa preocupacdo para ndo ser aquilo que
comentei no comeg¢o do meu ensino. Entdo, o que eu propus foi uma coisa
bem lidica pra eles, e levando essa questdo da humanizagéo, do aspecto
individual de cada um, cada um apresentava uma vulnerabilidade, Entéo, eu
tive que levar em consideracdo todos esses fatores, por que tinham alunos
gue nem sabiam escrever, cada um tinha sua limitacéo, e essa realidade é
gritante, e acho que aqui na universidade n6s aprendemos muita teoria, e
foi o que sentimos falta, por isso fomos buscar outros métodos de
aprendizagem, para podermos chegar mais bem preparados para a sala de
aula, por que nao tinhamos a pratica, e isso vai refletir no estagio, e como é
individual de cada um, cabe cada um buscar maneiras diferentes de
aprendizagem. E fora que ndo temos avaliacéo para nos dizer onde estamos
certos ou errados, onde € que posso melhorar. Entao, nés ficamos meio que
a deriva, perdido, e vamos expor o que foi feito em um seminério, dizendo
gue foi muito lindo que foi muito bom. Quem garante que aquele ensino foi
consolidado, que nés ensinamos os contelidos de forma adequada, e como
eu falei eu acho cruel essa questdo do estagio, porque na verdade ainda
continuamos sem pratica, porque nés ficamos um més com os meninos, tudo
muito lddico, muito lindo e depois voltamos para sala de aula, e isso é muito
cruel. O estagio traz essa reflexdo para nossa realidade, sera que vamos
passar tudo que foi dado em sala de aula de maneira tradicional ou vamos
buscar maneiras diferentes de aprendizagem, de desenvolver esse aluno
dentro das dificuldades individuais de cada um no seu sentido Holistico ndo
s6 na Matematica, Ciéncias é muito individual, depende da formac&o de cada
um (Secéo do Grupo Focal 3).

Sarah: Com certeza, porque a gente ndo tem base nenhuma assim, tanto
gue quando a gente ia dar a aula a gente tinha que estudar aquele contetdo
antes, porgue a gente ndo lembra mais, e aqui no curso a gente ndo tem essa
guestdo do contetdo em si, € muito dificil em qualquer metodologia que a
gente tente, a gente ndo escutou muito a questao dos conteldos, entdo isso
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nao ficou construido na gente, se a gente quiser dar uma aula a gente vai ter
gue pesquisar e buscar fora da universidade (Se¢édo do Grupo Focal 4).

Nessas vozes aparecem indicios dos sete principios apresentados por Marcelo
Garcia (1999), os quais afloraram de forma explicita quando retratam o contexto
escolar e suas dimensdes, complexidades e dificuldades inerentes ao ato de ensinar
e fazer desse momento algo prazeroso e gratificante para todos os envolvidos. “Essas
multiplas articulacdes entre a pratica docente e os saberes fazem dos professores um
grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte, de sua
capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢cédo para a
sua pratica” (TARDIF, 2002, p. 39). Sendo assim, os alunos no curso de Pedagogia
comecam a enfrentar situacdes em relacdo as aprendizagens do conhecimento
matematico e das lacunas que, talvez, os ajudem a consolidar conhecimentos e
posturas para que sejam, futuramente, profissionais mais reflexivos e conscientes do
desenvolvimento do seu trabalho em uma sociedade sempre em mudancas. Nesse
sentido, as vozes dos alunos também fazem referéncia a lacuna que ha nessas

aprendizagens:

Jodo: Eu acho que é muito importante, mas se ndo houver a base anterior,
eu falo por experiéncia propria. Quando eu questionei a professora, eu disse:
mas eu tenho muita dificuldade pra estudar. E eu ndo falo isso como censura.
E como ela disse: - Tem que estudar’ (Segéo do Grupo Focal 2).

[...]. N&o vai ficar com 0 menino o tempo todo com dois mais dois ou duas
vezes trés. Um momento vai ter que ficar mais complexo.

[...]. E todos sabem que, em geral, ha dificuldade no aprendizado da
Matematica. E meio como se a academia ignorasse esse detalhe e passasse
de forma bem superficial essa disciplina. A nossa capacidade de aprendizado
hoje € bem maior do que na infancia, se houvesse uma disciplina que
realizasse esses conteudos é provavel que tivéssemos mais facilidade de
compreender, talvez ndo com total eficiéncia, mas certamente melhoraria o
desempenho no estagio nesse quesito de Matemética (Se¢&o do Grupo Focal
2).

[...].- Mas como estudar o que vocé ndo compreendeu a vida escolar inteira e
sintetizar isso em poucas horas! Se ndo tiver a base! (Secdo do Grupo Focal
2).

Mércia: E como ele falou, como eu vou ensinar algo que eu néo sei, que eu
tenho dificuldades. E muito complicado! (Secdo do Grupo Focal 2).

Sendo assim, o professor dos anos iniciais (pedagogo) precisa, em sua
formacdo, de uma base de conhecimentos sobre a formacdo, de conhecimentos
pedagdgicos e da disciplina, nesse caso, a Matematica; visto que o conhecimento esta

em constante processo de construgdo, e o professor precisa formar-se

constantemente (processo continuum), buscando formag&o continuada, trabalhando
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em equipe, conhecendo novas metodologias de ensino etc. Jo&o trouxe, com clareza,
a preocupacao com a formacéo e a aprendizagem da docéncia; Outro aspecto € a
possibilidade de pensar em uma Matematica com vida, significado, relacionada ao
contexto da profissdo e do aluno; e que o ensino e a aprendizagem do aluno seja
objeto de estudo e formacado, para tanto, o futuro professor aprenda a elaborar
propostas, materiais didaticos, com praticas investigativas, visando, sempre, ao
sucesso do aluno nesse processo. Entretanto, ndo mencionaram se no momento das
dificuldades para preparar e desenvolver as aulas de Matematica procuravam a Prof2
Amélia para tirar davidas, pedir sugestdes e orientagdes.

As vozes dos alunos e da Prof® Amélia indicaram pistas que, a partir da leitura
e andlise do material produzido na pesquisa sintetizamos, no Quadro 6, com 0s
saberes/conhecimentos necessérios ao futuro professor dos anos iniciais para ensinar

Matematica.

Quadro 6 - Saberes necessarios para ensinar Matematica nas vozes dos alunos

Saberes Os saberes na formacéo de professores/anos iniciais
docente

Saberes da | Aprendizagem referente a interdisciplinaridade

formacgéao Ensino por investigacao

profissional Professor reflexivo

Teorias da aprendizagem (como a acrianca aprende; como
constréi o conceito de niumero

Conhecimento sobre Indisciplina e Déficit de atengéo

Etica profissional e uma formag&o mais humanista

Os processos didaticos: planejamento de aula

Paoliticas publicas

Ludicidade

Alfabetizacdo Matematica

Saberes Contetdos Matematicos: campos conceituais — aditivo e
Disciplinares | multiplicativo - e demais contetdos das unidades tematicas
(Matematica) | Conceito de numero (quantidades), classificacdo, seriacao,
categorizacado, operacdes de forma contextualizada

Nocoes de funcéo

Célculos, féormulas

A funcéo do zero

Saberes Interligacdo entre a teoria e a pratica

Pedagdgicos | Realizacdo de trabalho em grupo

Reflexdo sobre a pratica pedagdgica na escola

Critérios para escolha das atividades relacionadas ao ano
escolar

Uso do material didatico: abaco, bloco légico, material dourado
O uso de jogos

Como conhecer os alunos (suas aprendizagens)
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Saberes Organizacédo da escola e o planejamento

curriculares Ensino com projetos

Proposta pedagdgica interdisciplinar

A organizacgédo dos conteudos matematica

Analise do livro didatico e dos documentos oficiais
Conhecimento dos projetos e das politicas da/na escola
Como conhecer os alunos (suas aprendizagens)

Fonte: Material produzido na pesquisa (2018).

O quadro 6 indicou, de forma sucinta, o que os alunos relataram como saberes
necessarios a formacao. As caracteristicas para um bom professor vao além de
conhecer a disciplina que ir4 ensinar (Matematica). Ter conhecimento dos contetdos
matematicos é importante, mas, além disso, o professor precisa saber como ensinar
esses conteudos, a relacdo com o saber/conhecimento pedagdégico (TARDIF, 2002),
sabendo mobilizar argumentos e levantar hipoteses que possibilitem ao aluno interagir
com o conhecimento e que ele faca parte da construcéo da sua prépria aprendizagem,
tudo isso em consonancia com o conhecer o aluno, os fins educacionais as politicas,
e o curriculo da escola (TARDIF, 2002).

Compreender a importancia desses saberes, na formacao, é sinalizar para o
curso de Pedagogia algumas possibilidades de pensar e oferecer uma formacéo inicial
gue promova saberes que possibilitem as mdltiplas articulacées entre a prética e a
teoria, fazendo com que esse aluno, em sua formacao inicial, seja capaz de dominar,
integrar e mobilizar tais saberes enquanto condicdo necessaria para 0
desenvolvimento da sua acdo docente no estagio e, futuramente, enguanto
profissional.

Finalizando as secfGes do grupo focal, perguntamos qual conteudo das
unidades tematicas gostariam de aprofundar os estudos, considerando que seria algo

importante para a docéncia? Obtivemos essas respostas:

Manoela: E dificil de escolher, inclusive apresentar todos esses campos pra
a gente seria legal. Porque por exemplo trabalhar a probabilidade na minha
mente trabalhar isso é muito dificil, eu lembro Ia da minha sexta série e eu
era péssima nessas questdes. Entdo eu acho que além desses todos esses
campos iria ser bom (Sec¢éo do Grupo Focal 4).

Celina: Essa questéo da algebra €, geralmente, a questédo daquela estrutura,
porque foi no quinto ou no sexto semestre que a gente viu a questido da
adicdo e tinha as estruturas e resolucbes de problemas [...]. Acho que
Aritmética a gente trabalhou sim com a professora. Temos, entdo, esses
outros campos. Acho que tem que ser algo novo para gente, por exemplo a
probabilidade que eu acho dificil, estatistica essa coisa de graficos, tabelas.
Eu tive um momento que trabalhei com o livro onde tinha a geometria, mas
depois veio uma questdo com graficos e tabelas que eu ndo consegui fazer.
Pois esse contetdo sempre esta no final do livro (Se¢ao do Grupo Focal 4).
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Partindo dessas respostas, resolvemos fazer o trabalho com Probabilidade e
Estatistica como uma oficina com duracdo de quatro horas, momento em que 0sS
alunos participaram ativamente, construindo tabelas e graficos com o contetudo
abordado.

O trabalho realizado na oficina, tendo como conteido a unidade tematica
Probabilidade e Estatistica (BRASIL, 2017), constituiu-se na finalizacao do trabalho o

gue nos possibilitou um contato com o objeto matematico. Assim,

Celina: Acho que pra ter uma abordagem e uma metodologia mesmo, a
professora deveria trazer sempre a Matematica e a Estatistica juntas e esses
conceitos nds temos que ter com bastante clareza o que elas séo [...] (Se¢éo
do Grupo Focal 5/0Oficina).

Sobre os conteudos que fazem parte dessa unidade temética e que podem ser

trabalhados nos anos iniciais, os alunos foram fazendo as seguintes inferéncias:

Ireza: E interessante trabalhar com o aluno gréafico de colunas, por que o de
barras ele, visivelmente, é mais complicado para aprender. [...] foi a primeira
vez que participei de uma oficina especifica de Matematica com contetdo de
Matematica com abordagem para 0s anos iniciais. Quero parabenizar todo o
trabalho e também agradecer a vocé.

Celina: A oficina nos proporcionou um novo olhar para trabalhar a Estatistica
com a crianc¢a. Foi legal, deu pra discutir bastante. Realmente a oficina foi
muito boa, pois a verdade é que a gente ndo teve conteddo na nossa
graduacédo e a partir da oficina nés podemos desconstruir um pouco aquela
dificuldade da Matemética. Foi bem legal.

Jodo: Eu tive trés confirmacdes nesse sentido. Eu faco o que eu conheco de
Matematica de forma muito instintiva, ndo é uma coisa técnica, € mais por
instinto. Tenho a certeza agora que, a essa altura da vida, mesmo nédo sendo
o conhecimento especifico de Matematica eu teria mais facilidade em
aprender se eu conseguisse encaixar um tempo da minha vida para me
dedicar a Matemética. [...]. Tenho a certeza que é preciso dominar o contetdo
para ensinar, ndo da pra ficar enrolando e “fazendo simulado de ensino”, tem
gue realmente dominar pra conseguir facilitar a compreenséo das criancas.

Com isso, sentimo-nos motivadas a olhar para outra realidade e ampliar essa
visdo. De que esses alunos ndo possuem esse saber da Probabilidade e Estatistica
de forma sistematizada para dar aula durante o seu estagio que € o0 seu primeiro
momento em contato com a realidade de sala de aula.

De uma maneira geral, em relagdo ao conhecimento matematico para lecionar
nos anos iniciais do ensino fundamental, os dados produzidos indicaram os elementos
relacionados ao conhecimento/saber da disciplina e o conhecimento didatico. Sobre o

conhecimento/saber da disciplina, tanto nas vozes dos alunos quanto na voz da Prof2
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Amélia, foi valorizado o conteddo de Matematica, envolvendo as cinco unidades
tematicas; e sobre o conhecimento didatico pontuaram a concepcdo do ensino de
Matematica, o aprender para ensinar, a importancia do planejamento, a metodologia
de ensino e a escolha das atividades.

A seguir, apresentaremos as consideracdes, na tentativa de responder a
guestdo de pesquisa, considerando a importancia do conhecimento para e na

formacéao de professores de anos iniciais.
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CONSIDERACOES

O material produzido na pesquisa vem delineando pistas que nos ajudam a
compreender quais sdo 0s conhecimentos necesséarios para o futuro professor
(pedagogo) dos anos iniciais ensinar Matematica? Partindo da leitura e andlise,
conseguimos sintetizar esses saberes respaldados nos estudos de Tardif (2002). O
guadro 6 indica, de forma pontual, 0 que conseguimos captar durante as sec¢des do
grupo focal e faz um paralelo com a teoria pesquisada e discutida neste trabalho.

Os saberes matematicos que sado/deveriam ser mobilizados na formacéao inicial,
no curso de Pedagogia, permearam toda a nossa pesquisa. Algumas inquietacdes
sobre os saberes matematicos que sdo/deveriam ser mobilizados na formacao inicial,
no curso de Pedagogia, tinham desde o inicio da pesquisa. Pois a nossa histéria,
enguanto pesquisadoras, se entrelagca nesse percurso, visto que a mestranda possui
a formacao inicial em Pedagoga, antes da Licenciatura em Matematica. Entdo, foi
importante refletir o processo formativo, numa condicdo que foi preciso, a todo o
momento, nos distanciar para ter o olhar de pesquisadores, tarefa nada facil!

A experiéncia com o grupo focal foi boa, momento em que conseguimos discutir
e perceber, nas vozes, 0s avangos e as lacunas que essa formacgao inicial possui.
Além disso, a entrevista com Prof2 Amélia também nos deu suporte para as analises
e compreensao para a resposta da questdo de pesquisa. A condi¢cdo do grupo ja ter
experienciado o estagio foi condicdo a realizacdo da pesquisa, pois, assim, pudemos
ter um material de analise rico e vasto. Estarmos com esses protagonistas nos causou
expectativa a cada secao do grupo focal, pois iriamos confirmar ou ndo algumas ideias
gue tinhamos enquanto profissionais que atuam na area de Pedagogia. ISsso nos
motivava a cada encontro, pois estavamos frente a um grupo que breve iniciara a sua
profissionalizacdo, e foi ouvindo e interagindo que analisamos alguns pontos e
conseguimos pistas para responder algumas indagacoes.

As secdes do grupo focal oportunizaram aos alunos compreender que 0
estagio possibilitou a mobilizacdo de uma variedade de saberes — da formacao, da
disciplina e curriculares - que sdo necessarios a atuacao docente ja durante o estagio,
bem como outros saberes, que ainda ndo construiram, mas que acreditam que sao
importantes a docéncia.

Os principios estudados por Marcelo Garcia (1999) para explicar o processo

formativo fizeram-se presentes nas vozes dos participantes da pesquisa, (Quadro 7).
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Quadro 7 — Os principios da formagé&o no contexto da pesquisa

Principios da formagao Voz Voz da
dos Proféa
alunos | Amélia

1-Conceber a formacao de professores como continuum 03 01

2- Alintegracéo de préticas escolares, curriculares e de ensino 06 04

3- Ligar a formacdo inicial com o desenvolvimento profissional 01 01

4- A integracéo entre a formacgéo de professores em relagdo aos | 04 03

conteddos propriamente académicos e disciplinares, e a
formacao pedagdgica dos professores
5- A integracao tedrico-pratica na formacao de professores 03 04
6- O isomorfismo entre a formagédo recebida e a educacéo a ser | 01 -
desenvolvida
7- A individualizacdo como elemento integrante da formacéo de | 06 01
professores

Fonte: Material produzido na pesquisa (2018).

Na voz da Prof2 Amélia, os principios que mais construiram para compreender
a formacdo do professor para ensinar Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental foram: a integracdo de praticas escolares, curriculares e de ensino e a
integracdo entre teoria e pratica na formacao de professores. Principios que tém como
caracteristica a reflexdo sobre a acdo e o aprender a ensinar tem sempre em vista as
novas demandas de saberes matematicos, metodologias e concepcdo de ensino
(MARCELO GARCIA, 1999).

Prof2 Amélia também trouxe o principio da integracdo entre a formacédo de
professores, em relacdo aos conteudos propriamente académicos e disciplinares, e a
formacdo pedagodgica dos professores numa inter-relacdo para organizar o
pensamento pedagoégico do professor. Compreende a formacdo como um processo
continuum, que desde a formacdo inicial jA € possivel fazer a relagdo com o
desenvolvimento profissional, e mencionou a formagdo como situagdo de
individualizacdo (MARCELO GARCIA, 1999), com suas particularidades, como um
processo pessoal, cognitivo e diferente de um professor a outro, quando relatou a sua
busca individual por situacbes de ensino para favorecer a formacédo dos futuros
professores.

Na voz dos oito alunos, os sete principios (MARCELO GARCIA, 1999)
estudados, fizeram parte do processo formativo. Inicialmente, pontuamos o principio
da individualizagcdo em que falaram da busca pessoal e individual que vivenciaram no
momento do estagio, para escolher atividades, bem como a forma de organizar o

contetdo matematico em uma aula. Nesse momento, para a organizacao das aulas,
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recorrem a internet, via YouTube. E I& encontraram videos explicando como trabalhar
determinado conteido com os alunos. Entretanto, é preciso ser cuidadoso quanto a
essas escolhas, visto que essas aulas podem ter equivocos — em relagéo a concepgéao
de ensino, bem como nos aspectos conceituais e metodolégicos — que precisam ser
discutidos e estudados. Por isso, destacamos a necessidade de uma reflexdo sobre
as atividades que o professor ird desenvolver em sala de aula, caracteristica essa que
esta relacionada aos saberes /conhecimentos pedagodgicos (TARDIF, 2002). E que
precisam ser observados e analisados para que ndo acontegcam erros de conceitos
matematicos na aprendizagem do professor e do aluno.

A integracdo entre as praticas escolares, curriculares e de ensino apareceu nos
dados, principalmente, quando relataram que a proposta do Estagio Supervisionado
NOs anos iniciais estava baseada em um projeto interdisciplinar, tendo o Ensino de
Ciéncias como norteador das acoes.

A integracdo entre a formacdo de professores em relacdo aos contetdos
académicos e disciplinares e a formacado pedagdgica dos professores foi discutida,
principalmente em relacdo a construcdo dos conceitos matematico para que
pudessem planejar aulas, escolher metodologias e atividades considerando o perfil
dos seus alunos. Nesse momento, as lacunas da formacéo ficaram presentes e,
muitas vezes, recorreram a videos no YouTube para aprender o conteudo e organizar
a aula.

Com essas reflexbes, comecaram a entender a formagcdo como um processo
continuum, vislumbrando o préprio desenvolvimento profissional; a pensar na
articulacao teoria e pratica, e a refletir sobre a formacédo que receberam no curso/
Universidade e as exigéncias da docéncia durante o periodo do estagio no que se
refere a escola, ao conhecimento, aos alunos, a formacédo e as relacdes com as
politicas publicas presentes na escola etc. Os alunos tinham consciéncia de que, ao
planejar e desenvolver as a¢des na regéncia, estava mobilizando conhecimentos
pedagogicos e da disciplina (Matematica).

Na entrevista com a Prof2 Amélia ficam claras as dificuldades enfrentadas,
sejam de ordem disciplinar (conteudo), carga horaria e outros. Tinha clareza de como
0s saberes pedagolgicos estavam presentes na acdo do professor e conseguia
perceber as lacunas durante a sua disciplina. Entretanto, trouxe alguns aspectos
positivos como uma mudanca de clientela em relacdo as marcas negativas que a

Matematica deixou em suas vidas. Mostrou-se preocupada em fomentar o espirito
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investigativo durante as suas aulas e de trazer a Matematica, para se aproximar da
realidade. Nesse momento, destacamos a presenca dos saberes — da disciplina, do
pedagogico e da experiéncia - na formacéo dos alunos.

Com relagdo ao saber disciplinar (Matematica), as vozes relataram que
possuem uma ruptura que chega a atrapalhar a formacéo causando a sensagéo de
uma construcdo de saberes muito aquém do que a sociedade exige. (MARCELO
GARCIA, 1999). Um sentimento de impoténcia e fragilidade quando relatavam que
ndo dominavam certos conteudos disciplinares como fracdo, estatistica e
probabilidade. Relataram que precisavam pesquisar muito para planejar e
desenvolver suas aulas, visto que o conteudo especifico que aprendeu na disciplina
do curso ndo dava conta de todos os contetudos da educacao basica. Nas vozes, no
gue se refere as metodologias, atividades, relacionamento com os alunos, controle da
turma etc., ou seja, caracteristicas dos saberes pedagdgicos, percebemos que elas
compartilhavam entre si, trazendo o saber da experiéncia (TARDIF, 2002) que estava
em construcao.

Na forma de como se preocupavam em desenvolver os conteidos matematicos
com os alunos, durante a aula, percebemos a mobilizacdo dos saberes pedago6gicos
e da disciplina (Matematica) articulados, pois, vimos uma preocupagdo com a
aprendizagem dos alunos, em ndo somente transmitir um conteddo, mas possibilitar
a compreendido. Sempre apresentavam exemplos, demonstravam os conceitos que
ainda ndo sabiam, auxiliavam os alunos durante as atividades, caracteristicas essas
gue somente o saber disciplinar ndo da conta, mas o conhecimento pedagdgico sim.

Percebemos alguns modos de organizacado das aulas, mediados pelas acdes
dos alunos, que podem ser destacados como potencializadores para a mobilizacao
de saberes docentes. Mas concluimos que pouco solicitaram a professora da
disciplina para ajudar durante o estagio. Nesse sentido, para cada um, essa formacao
contribuiu de uma forma, até porque, além das realidades diferentes, as experiéncias
docentes anteriores eram diferentes.

Conhecer o contexto em que a escola estd inserida, o projeto politico-
pedagdgico, a vida e o trabalho dos professores da escola, a sala de aula, o processo
de ensino e aprendizagem, os alunos etc. sdo condigdes importantes para um bom
desempenho durante as aulas nos universos escolares desde a sua formac&o inicial.
Quanto aos beneficios para os professores (universidade e futuros professores dos

anos iniciais), a pesquisa contribuiu para uma reflexdo da formagéo do professor dos
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anos iniciais quando foram lecionar a disciplina de Matematica no estagio, uma
reflexdo durante, apds a acéo, sobre a acéo e a sua formacgdo (SCHON, 1992).

Algumas vezes, as marcas da racionalidade técnica (0 ensino e formacéo
marcado pelo saber fazer, sem questionamento e reflexdo e centrado no professor)
representaram lacunas, no que diz respeito ao distanciamento entre as disciplinas
tedricas do curso (referentes ao conhecimento matematico) e a pratica na escola.
Situacdo que se refletiu nas vozes dos alunos e no proprio desenvolvimento do
estagio, principalmente, na regéncia. Tentar proporcionar uma formacéo teédrica de
gualidade, aliada ao conhecimento pedagdgico, necesséria a acao do professor, é um
desafio. E preciso refletir sobre a Matematica académica, de forma a aproxima-la do
contexto escolar, para que o futuro professor consiga perceber as inter-relacdes, para
intervir naguele meio e transformar aquela realidade. Os alunos relataram que, muitas
vezes, deparavam-se com situacdes em que ndo sabiam qual decisdo tomar. Além
disso, houve poucos momentos para os alunos refletirem sobre suas préaticas e
compartilharem suas experiéncias.

Parece que, além de evidenciar as lacunas da formacéo, os dados indicam os
saberes mateméaticos necessarios para a formacao inicial e as contribuicdes do
estagio para a formacao inicial do professor dos anos iniciais. Nesse sentido, o
diferencial da nossa pesquisa talvez esteja no fato de explicitar alguns pontos que
precisam ser refletidos, tais como: o aprofundamento do conhecimento matematico, a
formacdo matemética para ensinar nos anos iniciais, a relagéo entre teoria e pratica e
0 uso de materiais didaticos para trabalhar com os contelidos matematicos. Assim, se
conseguirmos que essas reflexdes cheguem até as instancias maiores para que
reverberem em mudancas, que percebam a necessidade de repensar o curso de
licenciatura em Pedagogia, principalmente naquilo que envolve a articulagdo do
conhecimento matematico e o conhecimento pedagdgico necessarios a docéncia.
Assim, estaremos contribuindo para a formacgé&o do professor dos anos iniciais.

A partir das analises realizadas nessa pesquisa, consideramos que se faz
necessaria uma revisao curricular e de postura dos profissionais que atuam no curso.
N&ao existe uma “receita pronta” de como a articulacéo deve ocorrer, e em que sentido
esse processo deve contribuir. Por isso, € importante continuar estudando/
pesquisando, para que possamos construir um repertério de ideias e possibilidades
para fomentar as discussdes, na medida em que cada resultado de pesquisa possa

contribuir para as reflexdes nesse cenario.



133

Nesse sentido, nos motivamos para registrar aqui, algumas ideias como:
redimensionar algumas disciplinas que estdo apenas constando no curriculo, mas
sem nenhuma abordagem com importancia e funcionalidade, que poderiam contribuir
para essa mobilizacdo desses saberes; elaborar um projeto em que as outras
licenciaturas (Geografia, Historia etc.) e, principalmente, a Matematica interagissem
em forma de oficinas com o curso de Pedagogia; envolver os mestrandos dos
Programas de POs Graduacdo em Educacdo e Educacdo Matematica, com uma
carga horaria especifica, com oficinas, aulas experimentais etc., no curso de
Pedagogia, abordando os saberes disciplinares em Matematica.

N&o podemos esquecer que iniciamos essa pesquisa com varias indagacoes
e, agora, ho momento da conclusdo, possuimos um sentimento de que investimos
nossos esforcos e tempo para fazermos o melhor. E, assim, vamos compartilhando
um percurso de nosso caminho para construcdo dos saberes docentes e do
desenvolvimento profissional. E na certeza de que, por mais que encontremos
algumas respostas, outras indagacdes surgirdo, pois estamos lidando com seres
humanos imersos em um tempo cronoldgico e histérico de uma sociedade. Isso é
bom, porque sé&o os problemas que nos impulsionam a pesquisar e a seguir em frente,
na certeza de que sabemos ainda pouco e que, a cada dia, construimos as nossas
histérias nas escolas e instituicbes brasileiras, enquanto educadores, matematicos
comprometidos com um espago escolar mais justo, acolhedor e responsavel em
reverter o histérico negativo da relagdo com a matematica que alguns alunos

possuem.
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APENDICE 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o Aluno
Prezada Senhora,

Vocé estd sendo convidado a participar, como voluntaria, na pesquisa “A formacdo inicial de
professores e a construcdo dos conceitos matematicos: um estudo com futuros professores dos anos
iniciais”. Essa pesquisa justifica-se como possibilidade de promover uma andlise de como é construida
a formacao mateméatica do futuro professor (Pedagogo) dos anos iniciais, durante a formacao inicial.
Os objetivos especificos sdo: Descrever como o futuro professor dos anos iniciais (pedagogo) esta
construindo o conhecimento para ensinar matematica nos anos iniciais; ldentificar como o futuro
professor dos anos iniciais planeja a aula de matematica. ldentificar os saberes matematicos
necessarios ao futuro professor dos anos iniciais, para ensinar matematica; contribuir para a formacao
matematica do pedagogo no que se refere ao conhecimento matematico para os anos iniciais. As
etapas de coletas de dados sao: apresentacao do projeto de pesquisa as alunas do Ultimo semestre de
pedagogia e a professora da Disciplina do Ensino da Matematica. A primeira é a fase exploratéria,
momento em que se define o objeto de estudo, estabelece-se um contato inicial com o campo de
pesquisa, localizam-se os participantes e se estabelece com mais precisdo os procedimentos e
instrumentos de coleta de dados. Nessa fase, teremos o contato inicial com os alunos e professora no
curso de Pedagogia, 0 que nos possibilitara apresentar nossa pesquisa, convida-los para participar e
formar o grupo da pesquisa. O inicio da pesquisa de campo esta previsto para o segundo semestre de
2017, momento em que ja realizaram o Estagio Supervisionado dos anos iniciais conforme esta
proposto no Projeto Académico Curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia. Optamos por
realizar a pesquisa apoés a realizagdo do Estagio Supervisionado dos anos iniciais (1° a 5° ano), pois
nele os alunos j& cumpriram a disciplina Ensino de Matemética: conteddos e metodologias,
desenvolveram a regéncia e lidaram com o ensino de Matematica nos anos iniciais. Durante a pesquisa,
havera a participacdo, em sessodes, do grupo focal, com registros em diario de campo e gravacdo em
audio das discussbdes sobre 0 ensino de matematica, nos anos iniciais. Quanto aos beneficios, a
pesquisa contribuird para a reflexdo da formagdo do professor dos anos iniciais, que leciona todas as
disciplinas, inclusive a Matematica.

Os participantes da pesquisa (professor da disciplina e alunos) serdo informados que durante a
pesquisa havera a participacdo, em sessdes do grupo focal, com registros em diario de campo e
gravacdo em audio das discussdes sobre o ensino de matematica nos anos iniciais. Esse procedimento
podera trazer riscos como: desconforto, nervosismo, ansiedade, timidez e instabilidade emocional, para
desenvolver seu planejamento da aula, mas todos serdo convidados e motivados a participar da
pesquisa. Tais riscos podem ser ocasionados pela presenca da pesquisadora que até 0 momento nao
€ conhecida daquela turma. Entretanto, acreditamos que esses riscos serdo minimizados, pois a
pesquisadora ndo ir4 fazer interferéncias nas situagbes das aulas. No que se refere a excluséo,
partimos da premissa de que ndo sera possivel participar da pesquisa aqueles alunos que realizaram
0 estagio, mas nado entregou o relatorio final, onde estao registrados os planos de aula desenvolvidos,
entre eles, os planos das aulas de Matemética. Serdo organizadas 5 sessfes do grupo focal, com
duracao de uma hora cada uma, com horario, local e data combinados previamente, e nao acontecerao
nos horarios das aulas dos alunos do curso de Pedagogia. Comegaremos a primeira sessao com todos
0s participantes presentes e juntos para a apresentacdo (pesquisadora e alunos do curso de
Pedagogia); apresentacdo do projeto de pesquisa; organizacdo do grupo para realizacdo das demais
sessdes do grupo focal; planejamento das datas, horéario e local para realizacdo das demais sessdes
do grupo focal; e assinatura do TCLE. Nesse momento, tiraremos dividas e daremos informacdes para
sanar duavidas dos participantes. Nesse primeiro momento, para a analise dos dados utilizaremos
nomes ficticios para preservar a sua identidade. Asseguramos que terdo liberdade para pedir
informacgdes ou tirar qualquer divida que tiver sobre alguma questdo, bem como desistir de participar
da pesquisa no momento em que assim desejar, sem prejuizo moral, psicolégico ou profissional,
mesmo depois de ter assinado o TCLE, e que nédo serd, por isso, penalizado de nenhuma forma. Para
isso, podera localizar as pesquisadoras por meio dos contatos presentes no TCLE. Dessa forma, caso
venha retirar seu consentimento para participar da pesquisa, todas as informacdes referentes ao
participante, tais como entrevista e a participacdo nas sessdes do grupo focal, dentre outras, serdo
automaticamente desconsideradas para fins da pesquisa.

Nas demais sessbes conversaremos com os alunos/futuros professores dos anos iniciais sobre:
formacdo do professor para ensinar matematica nos anos iniciais, conhecimento matematico que
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aprenderam no curso (Pedagogia) para desenvolver o planejamento e as aulas no momento do estagio;
como organizavam as aulas; e as dificuldades e as tomadas de decisdo. Vale ressaltar que a
organizagdo das préximas sessfes dependera do encaminhamento e da discussdo com 0 grupo na
finalizacdo de cada sesséo, conforme os grupos e os temas das discussfes que emergirdo da prépria
iniciativa e necessidade formativa dos alunos.

Assegurarmos a vocé o conhecimento prévio a respeito de todas as etapas da pesquisa, bem como
nos colocamos a disposicao para prestar informag6es acerca dos possiveis riscos decorrentes de sua
participacdo. Asseguramos que tera liberdade para pedir informacgées ou tirar qualquer davida que tiver
sobre alguma questéo, bem como desistir de participar da pesquisa no momento em que assim desejar,
sem prejuizo moral, psicolégico ou profissional, mesmo depois de ter assinado esse documento, e que
ndo sera, por isso, penalizada de nenhuma forma. Caso desista, basta avisar a(s) pesquisador(as) e
este termo de consentimento livre e esclarecido sera devolvido. Como responsaveis por esse estudo,
temos o compromisso de manter em sigilo os dados pessoais e confidenciais coletados durante todas
as fases da pesquisa. Salientamos que os resultados obtidos seréo utilizados apenas para alcancar os
objetivos do trabalho, incluindo a publicacdo em revistas e eventos da area. Pretendemos com isso
contribuir com novos encaminhamentos no trabalho com a leitura em sala de aula. Comunicamos que
todas as despesas referentes a pesquisa serdo cobertas pela pesquisadora. Em caso de quaisquer
eventuais danos decorrentes da pesquisa, a senhora tera a garantia de indenizacao e ressarcimento.
Assim, se esta clara a finalidade da pesquisa e se concorda em participar, pedimos que assine este
documento. Caso aceite, a senhora receberd uma via desse termo de consentimento.

Nossos sinceros agradecimentos por sua colaboracéo.

Alessandra Costa Freitas. (Tel. 0**73 9996-5999) email: alessandra_alecosta@hotmail.com
Maria Elizabete Souza Couto (Tel. 0**73 56805120) email: melizabetesc@gmail.com
Equipe do Projeto / UESC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA O ALUNO [Continuacéo]

Eu, .RG , aceito participar das
atividades do projeto de pesquisa “A formacéo inicial de professores e a constru¢do dos conceitos
matematicos: um estudo com futuros professores dos anos iniciais”. Fui devidamente informado(a) que
concordarei que a pesquisadora observe e participe do desenvolvimento das aulas de leitura e
responderei a duas entrevistas, que serdo gravadas. Foi-me garantido (a) que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade, e que os dados da
pesquisa serédo tratados confidencialmente.

ILHEUS, de de

Assinatura

Este projeto de pesquisa teve os aspectos relativos a Etica da pesquisa envolvendo seres humanos
analisados pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Santa Cruz: Campus
Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, Km 16, Bairro: Salobrinho. Torre Administrativa - 3°
andar CEP: 45662-900. llhéus-Bahia. Fone: (73) 3680-5319 E-mail: uesc@uesc.br Horario de
Funcionamento: Segunda a Sexta-feira, de 8h as 12h e de 13h30 as 16h


mailto:melizabetesc@gmail.com

142

APENDICE 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA O PROFESSOR
Prezada Senhora,

Vocé esta sendo convidado a participar, como voluntéria, na pesquisa “A formacdo inicial de
professores e a constru¢do dos conceitos matematicos: um estudo com futuros professores
dos anos iniciais”. Essa pesquisa justifica-se como possibilidade de promover uma analise de
como é construida a formacado matematica do futuro professor (Pedagogo) dos anos iniciais
durante a formacao inicial. Os objetivos especificos sdo: Descrever como o futuro professor
dos anos inicias (pedagogo) esta construindo o conhecimento para ensinar matematica nos
anos iniciais; Identificar como o futuro professor dos anos iniciais planeja a aula de
matematica; identificar os saberes matematicos necessarios ao futuro professor dos anos
iniciais para ensinar matematica; contribuir para a formagéo matemética do pedagogo no que
se refere ao conhecimento matematico para os anos iniciais. As etapas de coleta de dados
sdo: apresentacdo do projeto de pesquisa aos alunos (as) do ultimo semestre de pedagogia
e a professora da Disciplina do Ensino da Matematica. A primeira é a fase exploratoria,
momento em que se define o objeto de estudo, estabelece-se um contato inicial com o campo
de pesquisa, localizam-se os participantes e se estabelece com mais precisdo 0s
procedimentos e instrumentos de coleta de dados. Nesta fase teremos o contato inicial com a
professora no curso de Pedagogia, o que nos possibilitara apresentar nossa pesquisa,
convida-los para participar da pesquisa. O inicio da pesquisa de campo esta previsto para o
segundo semestre de 2017, momento em que ja realizaram o Estagio Supervisionado dos
anos iniciais conforme estd proposto no Projeto Académico Curricular do Curso de
Licenciatura em Pedagogia. Optamos por realizar a pesquisa apos a realiza¢do do Estagio
Supervisionado dos anos iniciais (1° a 5° ano), pois nele os alunos ja cumpriram a disciplina
Ensino de Matematica: contetidos e metodologias, desenvolveram a regéncia e lidaram com
0 ensino de Matematica nos anos iniciais. A professora participara da pesquisa com uma
entrevista que sera gravada em audio. Quanto aos beneficios a pesquisa contribuira para a
reflexdo da formacédo do professor dos anos iniciais que leciona todas as disciplinas inclusive
a Matematica.

Esse procedimento poderd trazer riscos como: desconforto, nervosismo, ansiedade, timidez
e instabilidade emocional, para desenvolver seu planejamento da aula, mas serdo convidados
e motivados a participar da pesquisa. Tais riscos podem ser ocasionados pela presenca da
pesquisadora que até o momento ndo é conhecida daquela turma. Entretanto, acreditamos
gue esses riscos serao minimizados, pois a pesquisadora nao ird fazer interferéncias nas
situacdes das aulas.

A professora ira assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e para a
analise dos dados utilizaremos nome ficticio para preservar a sua identidade. Asseguramos
gue tera liberdade para pedir informacdes ou tirar qualquer duvida que tiver sobre alguma
guestdo, bem como desistir de participar da pesquisa ho momento em que assim desejar,
sem prejuizo moral, psicolégico ou profissional, mesmo depois de ter assinado o TCLE, e que
nao sera, por isso, penalizado de nenhuma forma. Para isso, poderd localizar as
pesquisadoras por meio dos contatos presentes no TCLE. Dessa forma, caso venha retirar
seu consentimento para participar da pesquisa, todas as informacBes referentes ao
participante, tais como entrevista, serdo automaticamente desconsideradas para fins da
pesquisa.

A professora da disciplina tera a liberdade de escolher participar ou ndo das demais sessées
do grupo focal juntamente com os(as) alunos(as) e a pesquisadora. Assegurarmos a vocé o
conhecimento prévio a respeito de todas as etapas da pesquisa, bem como nos colocamos a
disposicdo para prestar informagbes acerca dos possiveis riscos decorrentes de sua
participacdo. Asseguramos que a senhora tera liberdade para pedir informacdes ou tirar
qualquer davida que tiver sobre alguma questédo, bem como desistir de participar da pesquisa
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no momento em que assim desejar, sem prejuizo moral, psicolégico ou profissional, mesmo
depois de ter assinado esse documento, e que ndo sera, por isso, penalizada de nenhuma
forma. Caso desista, basta avisar a (s) pesquisadora (as) e este termo de consentimento livre
e esclarecido sera devolvido. Como responsaveis por esse estudo, temos 0 compromisso de
manter em sigilo os dados pessoais e confidenciais coletados durante todas as fases da
pesquisa. Salientamos que os resultados obtidos seréo utilizados apenas para alcancar os
objetivos do trabalho, incluindo a publicacéo em revistas e eventos da area. Pretendemos com
iSso contribuir com novos encaminhamentos no trabalho com a leitura em sala de aula.
Comunicamos que todas as despesas referentes a pesquisa serdo cobertas pela
pesquisadora. Em caso de quaisquer eventuais danos decorrentes da pesquisa, a senhora
terd a garantia de indenizagdo e ressarcimento. Assim, se esta clara a finalidade da pesquisa
e se concorda em participar, pedimos gque assine este documento. Caso aceite, a senhora
receberd uma via desse termo de consentimento.

Nossos sinceros agradecimentos por sua colaboracéo.

Alessandra Costa Freitas. (Tel. 0**73 9996-5999) email: alessandra_alecosta@hotmail.com
Maria Elizabete Souza Couto. (Tel. 0**73 56805120) email: melizabetesc@gmail.com
Equipe do Projeto / UESC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA O PROFESSOR

Eu, aceito participar das atividades do
projeto de pesquisa “A formacdo inicial de professores e a constru¢cdo dos conceitos
matematicos: um estudo com futuros professores dos anos iniciais”. Fui devidamente
informado(a) que concordarei que a pesquisadora observe e participe do desenvolvimento
das aulas de leitura e responderei a duas entrevistas, que serdo gravadas. Foi-me garantido
(a) que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade, e que os dados da pesquisa serao tratados confidencialmente.

Ilhéus, de de

Assinatura

Este projeto de pesquisa teve os aspectos relativos & Etica da pesquisa envolvendo seres
humanos analisados pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de
Santa Cruz: Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, Km 16, Bairro:
Salobrinho. Torre Administrativa - 3° andar CEP: 45662-900. lIhéus-Bahia.

Fone: (73) 3680-5319 E-mail: uesc@uesc.br Horario de Funcionamento: Segunda a Sexta-
feira, de 8h as 12h e de 13h30 as 16h



APENDICE 3
Dados dos Alunos da Pesquisa
E-MAIL DOS ALUNOS DO CURSO DE PEDAGOGIA
Ne° NOME E-mail Ano que

Estagiou
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APENDICE 4

Planejamento dos Encontros

Sessdo | Data Objeto de discussao
24/10/2017 Entrevista com a Professora da Disciplina Metodologia do
Ensino da Matematica
1° 25/10/2017 Apresentacao (pesquisadora, professora da disciplina Ensino
Quarta-feira de Matematl_ca: conteudos e metodologias e alunos do curso
de Pedagogia)
Apresentacao do projeto de pesquisa
Organizacéo para realizacdo das demais sessdes do grupo
focal.
Planejamento das datas, horario e local para realiza¢do das
demais sessdes do grupo focal.
Assinatura do TCLE
20 1/11/2017 A formacéo do professor para ensinar matematica nos anos
Quarta-feira iniciais. Conhecimento matematico que aprenderam no curso
(Pedagogia)
30 22/11/2017 O planejamento e as aulas no momento do estagio; como
Quarta-feira organizavam as aulas;
As dificuldades e as tomadas de decisao.
40 6/12/2017 O planejamento e as aulas no momento do estagio; como
Quarta-feira organizavam as aulas
As dificuldades e as tomadas de decisao.
50 13/12/2017 Uma sessdo ampliada do grupo focal sobre conteldos de

Quarta-feira

Matematica trabalhados nos anos iniciais, para contribuir com
a formacédo do pedagogo que ir4 ensinar matematica.




APENDICE 5

Discussdes realizadas nas sessdes do Grupo Focal

Grupo focal 1° - 25/10/2017

Apresentacéo da pesquisadora e alunos do curso de Pedagogia

Apresentacéo do projeto de pesquisa

Organizagéao do grupo para realizagdo das demais sessoes do grupo focal

Planejamento das datas, horério e local para realizacao das demais sessdes do
grupo focal.

Lista com 0os homes dos alunos, e-mails e ano escolar que realizaram o estagio.

QUESTOES PARA O GRUPO FOCAL 2°/ Quarta-feira 01/11/2017

Assinatura do TCLE

Qual a sua relacdo com a matematica enquanto estudante e futuro

professor?
Durante este curso de Pedagogia, como foram abordados os
Campos: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e

Probabilidade?

O que vocé aprendeu sobre Algoritmo e Sistema de Numeracao?
Vocé considera importante a disciplina “Ensino de Matematica:
conteudos e metodologia” para a formagao do professor para os anos
iniciais?

Existiu uma diferenca na carga horaria para abordagem destes
campos? Se sim, porque vocé acha que existiu essa diferenca?

Os conteudos e as atividades realizados durante esta disciplina
contribuiram para a construcdo de conhecimentos para o futuro
professor (pedagogo) para ensinar matematica nos anos iniciais?
Durante seu estagio (educacdo Infantil e anos iniciais), as aulas de
matematica estavam relacionadas a qual(is) desse(s) campo(s)?

O curso de pedagogia prepara os alunos para darem aula de
matematica?
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Grupo focal n° 3 - 22/11/2017
1- Vocé lembra quantas aulas de matematica aconteciam durante a
semana?
2- Quais os contetudos de matematica trabalhados durante o estagio?

3- As aulas eram planejadas com o professor regente na escola? Com
os colegas?

4- Quais as metodologias e recursos utilizados nas aulas?
5- Quais as dificuldades para planejar as aulas?

6-Pedia ajuda a professora da disciplina na Uesc? Pedia ajuda a
professora na escola?

7- Como vocé desenvolvia a aula? Sua relagdo com o conteudo, com o0s
alunos e os materiais?

8 - Apés o estagio, qual a reflexdo vocé faz sobre o ensinar mateméatica
Nnos anos iniciais?

9- Quais os conhecimentos que vocé acha necessario na formacao dos
professores dos anos iniciais? Por qué?

Grupo Focal n° 4 — 06/12/2017

1- No inicio do estagio, vocés tiveram acesso ao plano de curso do ano

escolar que iria atuar?

2- Como vocé planejou as aulas de matematica? Quanto tempo gastou

para este planejamento?

3- Quais os materiais que lhes apoiaram para o planejamento?

1- Como foi o desenvolvimento das aulas de Matematica com os alunos?

2- Precisou mudar o planejamento durante a aula? Por qué?

3- Dos campos (BNCC, 2017) - Aritmética, Algebra, Geometria,
Estatistica e Probabilidade - qual o que vocé gostaria de aprofundar
os estudos considerando que é importante para docéncia? Por qué?

4- Em relacdo a estes campos (BNCC, 2017), quais os conhecimentos
de Matematica necessarios para a docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

5- O que professor precisar saber de Matematica para lecionar nas
classes de Educacédo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

6- Como vocé esta construindo a formacao matematica durante o curso?

Definicdo da data para a oficina
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APENDICE 6

Roteiro da Oficina; Estatistica e Probabilidade
Data: 22/12/2017

13:30 h- Boas Vindas/ Mensagem

14:15 h- Apresentacéo da Pauta

14:20 h- Probabilidade nos Primeiros Anos Escolares

14:40 h- Vivéncia/Sequéncia Didatica: Passeios Aleatérios da Ménica

15:00 h- Video/ Tratamento da Informacédo: Graficos e Estatistica minutos/Reflexao
do Video

15:30 h- O que é estatistica?

15:30 h - Vivéncia/ Construcao de Graficos, Quadros e Tabelas
16:00 h — Socializacao da Construcao

16:30 h — Analise do Livro Didatico/Reflexdo

17:00 h — Avaliacéo
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ — UESC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICA — PPGEM

ESTATISTICA E PROBABILIDADE

Mestranda Alessandra Costa Freitas
Orientadora: Maria Elizabete Souza Couto

Ilhéus — BA
2017

PROBABILIDADE

Material extraido do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa
Caderno 07 / Brasilia 2014

Os curriculos de Matemadtica para os anos iniciais da
Educacdo Basica apontam para a importancia do estudo de
probabilidades, uma vez que, em nosso cotidiano, situacdes
de natureza aleatdria sempre estdo presentes.

Jogos como dados, bingos, cara ou coroa, entre outros, sao
experimentos nos quais ndo é possivel determinar com
certeza o resultado que serd obtido, ou seja, sdo aleatdrios,
também denominados ndo deterministicos.



PROBABILIDADE

EXPERIMENTOS DE NATUREZA ALEATORIA

¢ \\§\§\
\'\‘

i

oq

Jogo de dados

Jogo de bingo

Cara ou coroa

.00
PROBABILIDADE

Direitos de Aprendizagem

Os Direitos de Aprendizagem para os anos iniciais indicam a
necessidade de que o aluno compreenda que grande parte
dos acontecimentos sdo de natureza aleatdria e é possivel

Fonte: Rocha, Carvalho

identificar provaveis resultados desses acontecimentos.

O trabalho com as nog¢Oes de acaso e incerteza, que se
manifestam intuitivamente, deve ocorrer em situagdes nas

quais o aluno realiza experimentos e observa eventos.
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EXPERIMENTO DE UM SORTEIO

10 bolinhas

0000000
000

RiardoluizEnz

Nessa situacdo, para obtermos a bolinha azul no sorteio, teremos 7 possibilidades.
No caso da bolinha marrom, apenas 3 possibilidades num total de 10 bolinhas.
Podemos dizer que a primeira situacdo € um evento mais provavel enquanto que a
segunda é um evento menos provavel. Nesse mesmo jogo, seria impossivel sortear
uma bola branca. Dizemos que este € um evento impossivel.

Entretanto, se todas as bolas marrons j4 tiverem sido sorteadas, a préxima bola,
com certeza, sera azul. Nesse caso, temos um evento certo.

Para encontrarmos os resultados provaveis e as chances de que cada um ocorra
é preciso identificar, primeiro, todos os resultados possiveis — definir o espaco
amostral.

No lancamento de uma moeda, 0 espaco amostral se resume a apenas duas
possibilidades: Cara ou Coroa. Essas tém a mesma probabilidade de ocorrer.
Assim temos um espaco amostral equiprovavel (todos os eventos - cara e coroa
- tem a mesma chance de ocorrer). O mesmo acontece no lancamento de um
dado. Existem seis resultados possiveis (1 a 6) e ha apenas uma face contendo

cada ndimero.



As criangas podem ter dificuldades em mapear todas as
possibilidades do espaco amostral de um experimento,
principalmente, quando este envolver um pensamento
combinatdrio de resultados distintos, como no apresentado a
seguir, envolvendo o lancamento de dois dados distintos, no
gual se pode obter 36 resultados

ESPACO AMOSTRAL DO LANCAMENTO DE DOIS DADOS
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O inicio

Antes do nascimento de cristo, a andlise de dados ja existia,
sendo que nos seus primérdios, estava ligada ao estado, tanto
gue a palavra estatistica deriva de statu (estado, em latim),
sendo usada para conhecer melhor determinadas caracteristicas
da populacao.

O que é Estatistica?

“Trata do conjunto de métodos utilizados para a
obtencado de dados...” (GIOVANI; CASTRUCCI,
2009, p.10)
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O que é Estatistica?

Gal (2002) é uma ciéncia que tem como objeto a construcdo
de ferramentas de analise de dados que permite extrair
informagdes sobre o comportamento dos fendmenos e
permite a tomada de decisdes em condicdes de incerteza.

O que é letramento estatistico?

“Saber interpretar e avaliar criticamente as informacdes

estatisticas.” (GAL,2002; WATSON; CALLINGHAM;2003)
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O que é o Letramento Estatistico?

Gal (2002) considera que um adulto que vive numa
sociedade industrializada passa a ser considerado letrado em
Estatistica quando consegue interpretar e avaliar
criticamente  informagGes  estatisticas, levando em
consideragdo os argumentos relacionados aos dados ou aos
fendmenos apresentados em qualquer contexto.

Tratando e analisando os dados

Tabela 4: Estatistica do consumo de dgua de quatro alunos da turma

Estatisticas Ana Caio Alba Joéo
Consumo anual 328 230 156 82
familiar (m3)

Consumo médio 27,3 19,2 13 6,8
familiar mensal

(m3/més)

N° de pessoas da 8 4 2 3
familia

Consumo per 113 160 216 76
capita diario

(litros/dia/pessoa)

Fonte: autora (2017)



Vejam os termos:

Vocés conhecem esses termos?

Populagao - E 0 conjunto universo de uma
pesquisa.

Amostra - Um grupo retirado da populacao.

Variavel — valores que assumem caracteristicas
dentro de uma pesquisa.
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Apresentacdo dos dados Estatisticos

Titulo: Conjunto de informagdes, as mais completas possiveis, localizado no
topo da tabela, respondendo as perguntas: O qué? Onde? Quando?

Cabecalho: Parte superior da tabela que especifica o contetdo das colunas.
Coluna Indicadora: Parte da tabela que especifica o conteudo das linhas.

Linhas: Retas imagindrias que facilitam a leitura, no sentido horizontal, de
dados que se inscrevem nos seus cruzamentos com as colunas.

Casa ou Célula: Espago destinado a um sé niumero.
Rodapé: sdo mencionadas a fonte se a série é extraida de alguma

publicacdo e também as notas ou chamadas que sao esclarecimentos gerais
ou particulares relativos aos dados.

Existe diferenca entre
tabela e quadro?



Exemplo 1

Quadro 1. Gosto pela Matematica

Andréa N&o
Tamiles Regular
Jeane Muito
José Né&o
Alessandro Pouco
Andiara Regular
André Muito
Maria Muito
Caio Regular
Fernando Regular
Jeferson Regular

Fonte : Elaborado pelos formadores (2017).

Exemplo 2

Tabela Simples 1. Gosto pela matematica

Gosto pela N° de %
matematica alunos

Nao 4 16,0

Pouco 6 24,0

Regular 12 48,0

Muito 3 12,0

Total 25 100,0

Fonte: Carzola e Santana (2010).
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Existe diferenca entre quadro e tabela?

Tabela de dupla entrada 2. Gosto pela matematica

Nao 1 3 4
Pouco 2 4 6
Regular 5 7 12
Muito 3 0 3

Fonte: Carzola e Santana (2010).
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As criancas podem registrar na folha quadriculada esta producdo coletiva:

Qum\mtrsueA
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Arquivo dos autares
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Construindo o grafico pictdrico

Tabela 3 - Medalhas conquistadas pelo Brasil nas Olimpiadas (1972-1988)

Ano Sede N° de
medalhas
1972 Monique 2
1976 Montreal 2
1980 Moscow 2
1984 Los Angeles 8
1988 Seul 6
Total - 20

Fonte: livro A conquista da Matematica (2009).
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19 passo : Utilizando o sistema de coordenadas
cartesianas, marcamos no eixo horizontal segmentos de
mesma medida, espacados igualmente entre si. No eixo
vertical marcamos os numeros das medalhas. No eixo

horizontal marcamos o ano da Olimpiada.

Medalhas conquistadas pelo Brasil
Ndmeros d em Olimpiadas (1972-1988)

medalhas

[ R N ¥ I - B R T

1972 1976 1980 1984 1988 Olimpiadas

2° passo : Para cada ano , determinamos a altura da Coluna,
que vai corresponder ao nimero de medalhas ganhas.

Medalhas conquistadas pelo Brasil em Olimpiadas

Nimero de (1972-1988)
medalhas °
’ Vv
<
' \'4
6 o
\4 \4
o o
5 v v
<
4 \7 v
J J
3 v v
d o
’ ¥ 4 v v v
i 2 ) J 9
! \% Vv \% \V4 \%
J - 5 J o
0
1972 1976 1980 1984 1988 Olimpiadas

Fonte : Livro a coniuista da matema’tica| 20009.
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Os desenhos desse grafico também podem ser representadas por
colunas. Nesse caso, dizemos que o grafico é de colunas.

Medalhas conquistadas pelo Brasil em Olimpiadas
(1972-1988)

Numero 9
de
medalhas

i

2 I I I
0

1972 1976 1980 1984 1988

Olimpiadas

Fonte: Livro A coniuista da matemética| 20009.

Passos para construir o grafico PICTORICO

Tabela 4 — Fruta Predileta

Tipo de N° de %
Frutas alunos

Maca
Uva

Morango

Total

Fonte: Elaborado pelos alunos do curso de pedagogia.
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