14

INTRODUCAO

Na sociedade atual € praticamente um consenso considerar a educacao e a funcao do
professor como elementos fundamentais na formagdo do individuo que vive num mundo
repleto de informacgdo e tecnologia. Dai a pressdo, cada vez maior, no sentido de que os
professores sejam capazes de formar individuos que possam pensar de forma critica e
criativa.

Fiorentini (2008, p. 44), afirma que a pressdo para a mudanga da escola, bem como
para a atualizacdo dos professores, decorre de um lado das “transformacdes no processo de
trabalho e de producdo da cultura no contexto da globaliza¢do, sob um regime de politica
neo-liberal e, de outro, do desenvolvimento das tecnologias de informagao e comunicagdo.”

Para Carmo (2008), a conjuntura da era da globalizagao, caracterizada por uma nova
forma de acumulagdo produtiva', articulada as inovagdes tecnolégicas, acentuam a
relevancia da informacdo e do conhecimento. Neste contexto, exige-se que o trabalhador seja
criativo, critico e esteja preparado para agir e se adaptar as mudangas.

De acordo com Hargreaves (2004), vivemos uma sociedade do conhecimento em que
a economia € impulsionada pela criatividade e inventividade e que a escola precisa gerar
essas qualidades, ndo apenas para o crescimento da sociedade, mas também para compensar
os efeitos destrutivos da busca incansédvel de lucro e de interesses capitalistas individuais, os
quais desgastam e fragmentam a ordem social.

E fundamental nesse processo, que os individuos consigam se apropriar dos
instrumentos necessdrios para continuar produzindo sua existéncia de forma critica,
responsdvel e com conhecimento de si mesmo e do mundo. Faz parte destes instrumentos
necessarios, o conhecimento matematico. Tal conhecimento precisa ser apropriado pelos
individuos de forma que estes consigam compreender o significado dos diferentes campos da
Matemitica, sua importancia e facam uso desse conhecimento das diferentes formas
possiveis. Trata-se de utilizar o conhecimento matematico ndo apenas para que eles possam
se adaptar as mudangas, mas também para que possam se posicionar criticamente no sentido

de questionar principios que lhe sdo impostos como inexoraveis.

' Carmo (2008, p. 189.) refere-se as intimeras transformagdes nos setores industrial, comercial, econdmico e
social. Estas transformagdes estdo relacionadas ao “progresso da inovagdo tecnoldgica acompanhada por uma
racionalidade de reestruturacao produtiva de ampla aparéncia, em que o valor de troca da mercadoria ndo passa
mais pela quantidade de trabalho social, mas pelo contetido de conhecimento de informacdo e de inteligéncias
gerais.”
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Stephens (2003) afirma que a formagdo matemdtica ¢ fundamental para o

desenvolvimento cientifico, econdmico e tecnoldgico.

Nos paises desenvolvidos, ocupagdes na agricultura e em manufaturas tem
diminuido como resultado da natureza do trabalho em 4reas tradicionais terem
se tornado dramaticamente cada vez menos intensivo. Por outro lado, as areas
de maior expansio, em tecnologia da informacg@o e servi¢os, requerem no
minimo pessoas alfabetizadas matematicamente, e com frequéncia requerem
um alto nivel de sofisticacio matemadtica. (Stephens, 2003, p. 769, traducao
nossa.).2

Para que os individuos tenham acesso ao conhecimento matemaético, é necessario que
as pessoas que trabalham com o ensino desse conhecimento tenham clareza em relacdo a
natureza da matematica, seus significados, suas possibilidades.

H4 uma ideia relativamente aceita entre os educadores, que um ensino de Matemaética
em que os alunos nao consigam compreender o sentido do que esta sendo ensinado, baseado
na repeticio de algoritmos, na memorizacdo de fatos matematicos fragmentados e
descontextualizados, ndo tem contribuido para a aquisi¢do e uso de nogdes matemadticas de
forma adequada e com compreensdo do significado e alcance das possibilidades desse
conhecimento. Nessa perspectiva, considera-se que a formacgao do professor de Matematica €
elemento essencial para que essas capacidades sejam desenvolvidas de modo satisfatério.

Nesse contexto, nos ultimos dez anos temos observado na drea de Educagdo, um
crescimento significativo de pesquisas que apresentam como tema a formacgdo de
professores. Entendendo a Educacao Matematica como uma subdrea da Educacdo, esta tem
tratado, sob diferentes abordagens metodoldgicas, da formacdo de professores de
Matemitica.

A preocupagdo com a formacdo de professores de Matemdtica também estd
intimamente relacionada aos resultados insatisfatérios que as criancas brasileiras tém
apresentado em diferentes avaliacdes externas a que tém sido regularmente submetidas.
Resultados do PISA (Programme for International Student Assessment)3, relativos ao ano de
2006, colocam o Brasil em 54° lugar, num total de 57 paises. Em 2009, entre 65 paises,
estamos em 57°. O agravante aqui € que hd niveis de 1 a 6 e ndo passamos do nivel 1. Nos

resultados do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica) em Matematica, de um

% In developed countries, employment in agriculture and manufacturing occupations has decreased as a result of
the nature of work in those traditional areas becoming dramatically less labour intensive. By contrast, those areas
of greatest expansion, in information technology and services, require people to be mathematically literate at
least, and often require a high level of mathematical sophistication.

3 Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes ( tradu¢@o nossa.)
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total de 500 pontos, os alunos que concluiram a 4* série* atingiram aproximadamente 192
pontos em 2007 e 204 em 2009. Nao chegamos nem a 250 pontos e os resultados obtidos por
estudantes dos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio se mantiveram abaixo dos
300 pontos nas dltimas avalia¢des, ndo mostrando sinais de avango.

Reconhecemos que esse tipo de avaliagdo € um instrumento importante € necessario,
mas entendemos também que os resultados ndo t€m sido discutidos de maneira que todos os
envolvidos no sistema educacional possam assumir suas responsabilidades.

Hargreaves (2004, p. 18.) afirma que “as escolas e os professores tém sido espremidos
na visdo estreita dos resultados de provas, das metas de desempenho e das listas de

classificacoes das escolas segundo os resultados de seus alunos.”

Em muitas partes do mundo, a busca justificada de padrées educacionais
mais elevados degenerou para uma obsessdo compulsiva pela padronizagdo.
Em termos gerais, nossas escolas ndo estdo preparando os jovens para bem
trabalhar na economia do conhecimento nem para bem viver em uma
sociedade civil fortalecida. Em vez de promover a criatividade econdmica e
a integracdo social, muitas escolas estdo se enredando na regulamentacio de
rotinas de padronizacdo insensivel. (Hargreaves, 2004, p. 18.).

Resultados de pesquisas realizadas nos estados de New York, nos Estados Unidos da
América e em Ontério, no Canadd, demonstram que os padrdes de desempenho apenas siao
adequados para alunos intermedidrios € mesmo assim sdo aplicados de forma insensivel aos
demais e nesse contexto os professores sdo tratados como responsdveis por esses
desempenhos e sdo monitorados de perto.

Stephens (2003) relata preocupagdes nos Estados Unidos da América com o
desempenho dos alunos no Third International Mathematics and Science Study (TIMSS)’.
Os resultados dos alunos foram considerados baixos e apesar de criticas aos modelos destes
testes, ha um certo consenso em relacdo a necessidade de mudancas no ensino de
matematica.

No Brasil, o que temos visto na imprensa, € nas andlises oficiais desses resultados sao
discursos que apresentam o professor como o TUnico responsdvel pelos resultados
insatisfatorios. Consideramos que é fundamental que medidas sejam tomadas envolvendo
todos 0s segmentos que compdem o sistema educacional. A responsabilidade é de todo o

sistema e ndo apenas de um grupo de profissionais que atua nesse sistema- os professores.

* Atual quinto ano do ensino fundamental.
5 . . . L. A ~
Terceiro estudo internacional de Matematica e Ciéncias. (Tradug¢do nossa.)
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Santos (2009) destaca uma questio problemética em relacdo as avaliagdes nacionais e
internacionais, por utilizarem o principio de aplicar um tratamento igual aos estudantes que

ndo tiveram o mesmo tipo de ensino.

Tomados como elemento simbdlico de politicas ptblicas que envolvem o
ensino de Matematica, pode-se considerar que ©0s  processos
macroavaliatérios nacionais ou internacionais equalizam, quando nio
poderiam fazé-lo, sujeitos diferentes, com diferentes condi¢des sociais ou
cognitivas. Avaliam um processo de aprendizagem de ensino que nao
promove, quando deveria, o acesso de todos & Matemadtica. (Santos, 2009, p.
89.)

De qualquer forma, independentemente das criticas as forma de anélise e utilizacao
dos resultados insatisfatérios das avaliacdes em Matematica, € fato que nossos alunos
apresentam desempenho baixo em Matematica.

Cabe perguntar: Que formacdo t€m recebido os professores que ensinam Matemaética
para as criangas que tem apresentado resultados insatisfatérios em relacao a aprendizagem de
conceitos matematicos? Podemos responder esta pergunta, ao menos parcialmente.

Os professores que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio sdao formados em cursos de licenciatura em Matematica, seja em institui¢des
publicas ou privadas. Na realidade, predominantemente em institui¢des privadas de acordo
com dados do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP). Resultados do censo da
educacdo superior do ano de 2008, divulgados em 2009, revelam que as faculdades
representam 86,4% das instituicdes superiores no Brasil e 93% delas pertencem ao setor
privado. (INEP, 2009).

Aqueles que ensinam Matemadtica nos anos iniciais sd@o professores formados em
cursos de nivel médio, e provavelmente no curso de Pedagogia, ja que € exigéncia da Lei
9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases ( LDB)- a formacdo em nivel superior de todos os
professores da Educacdo Bdésica. Portanto, a partir de 1996, sao formados diretamente nos
cursos de Pedagogia, oferecidos em Universidades ou em Institutos de Educagao Superior ou
Curso Normal Superior.

Os cursos de licenciatura em Matemadtica, em geral, tém apresentado problemas na
formacdo de professores, principalmente no que diz respeito a articulagdo teoria-pratica. As
pesquisas t€ém demonstrado que esses cursos geralmente separam teoria matemadtica dos
conhecimentos didético-pedagdgicos, ou ainda, ndo apenas separam, mas tratam esses dois

dominios como sendo, um independente do outro, de forma dicotomizada, indicando uma
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hierarquia ou uma polariza¢do indevida entre elementos indissocidveis e que integram uma
unidade, do ponto de vista da formacao docente.

Concordamos com Charlot (2006), quando afirma que ndo ha dicotomia entre teoria e
pratica. Na verdade, hd um tipo de didlogo entre dois tipos de teoria, uma que tem origem na
pratica e outra que se desenvolve na 4rea da pesquisa.

De acordo com Nacarato e Passos (2007), as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Matematica (Parecer CNE/1.302/2001), acabaram por refor¢ar a dicotomia
bacharelado e licenciatura e ainda colocaram a licenciatura num plano inferior ao
bacharelado quando afirmam que o bacharel deve possuir uma “sélida formacao” com base
na pesquisa e o licenciado deve ter “visdes sobre questdes pedagdgicas” e ndo tratando
especificamente da necessidade do s6lido dominio de contetidos matemaéticos.

Fiorentini (2008) também cita entre os problemas da formacdo em Matematica, o
menor prestigio da licenciatura em relagdo ao bacharelado. Naturalmente que isso ndo ocorre

apenas no curso de Matematica, como coloca Santos (2008 a, p.1) ):

A experiéncia vivida por quem fez ou faz Licenciatura em Matematica passou
a ser marcada pela ideia cultivada no seio dos cursos, entre alunos e
professores, de que fazer Licenciatura representa uma opc¢ao que se distancia
do estudo dos fundamentos tedéricos da Matematica e da investigacdo nessa
drea, por isso um curso mais facil. Manifesta-se ai uma secundarizacido de
profissionais e seus saberes, que tacitamente qualifica tanto professores como
estudantes a partir da relacdo que estabelecem com o objeto da Matematica,
opondo interesses de quem se reconhece e se auto-declara fazendo com os de
quem se interessa por ensinar Matemadtica. Esse ndo foi ou ndo € um problema
s6 do universo dos matemadticos, professores e futuros professores de
Matemadtica. Trata-se de uma tensdo que também se manifesta no interior de
outros grupos, em diferentes dreas do campo educacional, inclusive em outros
paises. Uma tensdo alimentada pelo pressuposto de que o dominio de um
saber especifico e dos seus fundamentos € condicao suficiente para a docéncia
numa 4rea especifica de conhecimentos.

Se na formacao do especialista em Matematica, que vai atuar nos anos finais do ensino
fundamental e no nivel médio, estamos longe de condi¢des ideais, podemos supor que os
cursos que formam professores para os anos iniciais do ensino fundamental, seja em nivel
médio ou superior ndo estdo isentos dos problemas que envolvem os cursos de licenciatura em
Matematica. Além disso, tendo atuado por quatorze anos como professora de Matematica da
rede publica de ensino nos niveis fundamental e médio, acompanhamos muitos alunos que
chegavam ao ensino médio sem o dominio de nocdes bdsicas de conceitos matematicos

estudados nos anos iniciais. Desses quatorze anos, nos ultimos nove, temos atuado também
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como professora de Metodologia de Matemaética dos anos iniciais no curso de Pedagogia da
FCT-Unesp, em Presidente Prudente. Nesse periodo, temos acompanhado vérias turmas nos
ultimos anos e um fato que nos chama a atencao € o medo que a maioria dos alunos desse
curso afirma ter quando se fala da Matematica. Ao que parece, essa inseguranca advém das
experiéncias vivenciadas em Matemdtica, enquanto alunos da educacao bésica.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) afirmam que € importante considerar as
experiéncias que os futuros professores dos anos iniciais vivenciaram em sua escolarizagdo e
lembram que a experiéncia de formador desses futuros professores revela que os alunos
trazem marcas de sentimentos negativos em relacio a Matemdtica e isso dificulta a
aprendizagem para o ensino.

A partir destas verificagdes, colocamos nosso problema. Como os professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais constituem seus saberes, reformulam, transformam, no
decorrer do curso de Pedagogia? Considerando a organizacdo do curso de Pedagogia, o
trabalho dos professores que tratam das diferentes disciplinas que compdem a carga curricular
do curso, o envolvimento em projetos de pesquisa, as condigdes que vivenciam como
estudantes do curso, até que ponto todas essas varidveis interferem na maneira segundo a qual
esses professores em formacdo vao construindo seus saberes em relacdo a Matematica e seu
ensino?

Consideramos que o curso de formac¢do inicial deve ter o compromisso de formar
professores que deverdo ensinar conhecimentos basicos as criangas, entre os quais, estid a
Matemadtica. Por esta razdo, a formacdo do professor precisa contemplar dominios de
conhecimentos diversos, de modo a constituir uma base em que possiveis traumas ou lacunas
sejam superados e ndo sejam transferidos as criangas.

Baldino( 1999), ao falar dos programas de formacdo de professores de Matemadtica,
indica que ha evidéncias de que as concepg¢des e praticas dos professores ao terminarem as
licenciaturas sdo rapidamente absorvidas pela ideologia escolar tradicional. Somos entio
levados a considerar que se isso se confirma, por exemplo, caso ndo ocorram mudancgas
quanto a visdo que a maioria tem da Matematica, isso terd efeitos sérios em suas praticas
pedagodgicas e conseqiientemente no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Para Polettini (1999), ha pesquisas que demonstram que a pratica do professor esta
diretamente ligada a sua concepcdo de Matemdtica e suas experiéncias prévias como
estudantes dessa drea do conhecimento apresentam influéncia determinante nessa pratica.

Pode-se considerar que estas questdes que sdo verificadas em estudos sobre o professor
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especialista, manifestam-se com maior gravidade no caso do professor ndo-especialista, se sua
relacdo com a Matematica € marcada por bloqueios e dificuldades.

Os pedagogos que vao ser professores dos anos iniciais serdo professores de
Matematica. Ainda, serdao os primeiros profissionais a apresentar a matematica escolar para as
criancas pequenas. Como alguém que tem medo, que tem uma formacdo Matematica
fragmentada, que ndo consegue articular as idéias mateméticas, nem compreender processos
matematicos, vai conseguir provocar um primeiro contato dos alunos com essa drea do
conhecimento de forma agradavel e significativa?

E preciso apoiar os professores em formacio a aumentarem o seu conhecimento sobre
a Matematica, sobre o aprender e ensinar Matematica, sobre como as criangas aprendem,
sobre a qualidade dos materiais de ensino, entre outras exigéncias.

Para Ponte & Serrazina(2000), ¢ fundamental que o professor se sinta a vontade em
relacdo a Matematica que vai ensinar. Isto posto, quando pensamos nos professores dos anos
iniciais que ingressam no curso de Pedagogia em geral apresentando inseguranca em relacdo a
Matemadtica, temos que nos posicionar e tomar atitudes para resolver ou pelo menos
minimizar essa inseguranga e tornar a matemadtica significativa para que eles comecem a se
sentir a vontade e iniciem um processo de aprendizagem com compreensdo. Caso contrério,
repetirdo para seus alunos, um ensino mecanico, fragmentado, sem significado para os alunos.

Grande parte destes professores em formacao inicial apresenta conceitos equivocados
e/ou desconhecem o significado de conceitos que irdo ensinar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tal situacdo, aliada a visdo da Matematica como uma disciplina inacessivel,

interfere na forma desse futuro professor se relacionar com os conceitos matematicos.

E freqiiente depararmos com individuos que, mesmo com consciéncia
critica especialmente desenvolvida, por terem trilhado caminhos com
minimos pontos de contato com a Matemdtica, endossam algumas
concepgdes que, no terreno matemadtico, se aproximam de um idealismo
ingénuo. Tais posturas, muitas vezes, se revelam como atitudes de
deferéncia, tdo comuns diante do que ignoramos e contribuem para que
“o prestigio” desfrutado pela Matemadtica cresga juntamente com o seu
cardter misterioso, como o das coisas que passamos a reverenciar
quando abdicamos de explicar. (Machado, 1991, p. 49).

Sdo muitas as varidveis que interferem na questdo do acesso ao saber matemético.
Concordamos com Charlot (2006) quando afirma que a tarefa do professor ndo € ensinar, mas
fazer com que o aluno se mobilize intelectualmente para aprender. O ato de ensino-

aprendizagem da-se em uma tripla articulagdo: o educando, o educador e uma instituicao
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submetida a politicas. Isso significa que o professor ou a instituicdo, isoladamente nao

produzem aprendizagem no aluno.

A instituicdo pode apenas fazer algo que talvez modifique aquilo que o
professor e o aluno fazem. Existe ai uma articulagdo fundamental entre trés
acoes de “fazer’, na qual o poder politico estd do lado da institui¢do e o
poder intelectual do lado do professor, mas na qual aquilo que produz, em
ultima instancia, o sucesso ou o fracasso do empreendimento estd do lado do
aluno. Eis af uma das chaves para compreender a condi¢do do professor: ele
deve fazer alguma coisa, e ele serd cobrado por aquilo que tiver feito, mas
ele ndo pode produzir diretamente o resultado de sua acdo. O que vai
produzir ou ndo o conhecimento € a atividade intelectual do aluno, e este tem
a capacidade de bloquear todo o processo. (Charlot, 2006, p. 16.)

Santos (2008a) afirma que hd um consenso quanto a importincia e utilidade da
Matemadtica, mas quando se trata da tarefa de aprender essa disciplina, muitos afirmam ser

uma tarefa complexa.

2

A relagdo estabelecida é marcada por sentimentos confusos, rejeigdes,
estigmas. O destino de muitos dos alunos, no que se refere a sua relagdo com
a Matematica, € selado logo nos primeiros anos de escolaridade e as razdes
para isso sdo vdrias. (Santos, 2008a, p. 4.)

Se admitimos que a Matemdtica constitui-se como um saber importante para a
formacdo do individuo tanto pela sua relevancia social (importancia devido as aplicag¢des
visiveis e diretas na prética social), quanto pela sua relevancia intelectual (importancia
relacionada ao desenvolvimento do raciocinio l6gico-dedutivo), ndo podemos aceitar com
tranquilidade esses fatos.

Entendemos que a formacao dos professores deve contribuir para que o processo de
ensino de Matemadtica seja voltado para a formacao de conceitos € ndo para a mecanizagao de
regras e algoritmos. Entretanto, para possibilitar tal situacdo os futuros professores precisam
compreender os conteiidos matemdticos basicos a serem ensinados. Consideramos que 0s
dados analisados neste estudo podem contribuir ndo apenas no sentido de ampliar os estudos
na drea de formacado matemadtica dos que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
mas, permitir a compreensdo de como os saberes docentes vdo sendo
construidos/reconstruidos pelos professores em formacao durante o curso de Pedagogia.

Estruturamos este trabalho em quatro capitulos. No capitulo 1, apresentamos o
contexto no qual tem acontecido a formagdo de professores dos anos iniciais, desde as

primeiras escolas normais até os cursos de Pedagogia, os Institutos Superiores de Educacio e
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0 Curso Normal Superior. Fazemos um retrospecto histérico tentando mostrar os conflitos
epistemoldgicos que estiveram presentes desde o inicio da formagdo dos professores
polivalentes até a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia no ano de 2006.

Preocupados com o que precisam saber os professores, no capitulo 2, tratamos da
diversidade de visOes tedricas sobre os saberes docentes e a partir dai, como tem sido a
formacdo matematica dos professores que vao ensinar nos anos iniciais. O fato de
considerarmos essa drea do conhecimento como objeto de investigagdo nao significa uma
compreensdo de que a Matemdtica seja mais importante do que Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia, Ciéncias, Artes, Educac¢do Fisica. A Matemadtica é tdo importante quanto cada
uma dessas disciplinas presentes na grade curricular dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No entanto, ¢ muito comum alunos ingressantes no curso de Pedagogia
afirmarem que ndo mantém uma boa relagdo com conceitos matematicos € isso nos preocupa
porque se exercerem a docéncia, precisardo ensinar esses conceitos.

No capitulo 3 estudamos a natureza do conhecimento matematico. Entendemos que o
processo de reflex@o sobre a natureza do conhecimento matematico é fundamental para que
os individuos percebam o cariter de construcio humana desse conhecimento e portanto se
considerem com condi¢des de compreender e construir conceitos matematicos.

A seguir, no dultimo -capitulo, descrevemos os procedimentos metodolégicos
empregados na presente pesquisa de abordagem qualitativa e de cardter longitudinal e
também analisamos os resultados. Utilizamos questiondrios para todos os alunos que
ingressaram no curso de Pedagogia na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP de
Presidente Prudente no ano de 2007 para que fosse feita a escolha dos sujeitos (Apéndice A).
Definidos os sujeitos, utilizamos entrevistas semi-estruturadas (Apéndices B, C, D e E) e
também aplicamos trés casos de ensino para 2 dos 9 sujeitos envolvidos. Analisamos o0s
dados levantados a partir das entrevistas aplicadas, referente ao perfil dos sujeitos, a visao
que eles possuem sobre a natureza do conhecimento matematico, como eles consideram o
que é ser professor de Matemdatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental®e qual a
influéncia do curso de Pedagogia nas relacdes dos sujeitos com o conhecimento matemético
e seu ensino. Ainda, escolhemos dois sujeitos para uma andlise minuciosa das repostas
descritas por eles no decorrer da pesquisa, e das producdes que fizeram ao analisar os casos

de ensino.

® A partir do primeiro capitulo sempre que mencionarmos “anos iniciais” estaremos nos referindo aos anos
iniciais do Ensino Fundamental.
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Nas consideracdes finais apresentamos uma sintese dos movimentos que observamos
nas visdes dos sujeitos sobre o conhecimento matemético e seu ensino ao longo de todo o
curso de Pedagogia, as origens perceptiveis desses movimentos e as implicagdes para a

constituicdo dos saberes docentes destes sujeitos.
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1 FORMACAO DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS:
DELINEANDO O CONTEXTO

Para iniciar este trabalho consideramos importante, antes de investigar a constituicdo
dos saberes em relagc@o a natureza da Matemadtica e seu ensino por alunos de um dado curso de
Pedagogia, descrever como este curso tem sido desenvolvido ao longo do tempo.

Historicamente podemos visualizar varios momentos em que o curso de Pedagogia
ndo esteve voltado para a formagdo de professores dos anos iniciais e hoje, as discussdes sao
ainda acirradas em relacdo a identidade desse curso e em relacdo a qual tipo de institui¢do
deve formar os professores. O longo processo de tramitacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia nos ultimos anos, as discussdes sobre qual deveria ser o
objetivo desse curso, entre outros fatores, denunciam que a formagdo de professores dos anos
iniciais € um campo conflituoso.

Os sujeitos da pesquisa sdo alunos de um curso de Pedagogia que foi reestruturado a
partir das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia aprovadas no ano de
2006. Dessa forma, consideramos como sendo nosso interesse no presente trabalho,
compreender alguns antecedentes histéricos que nos permitam estabelecer relagdes entre
modelos de formagdo de professores dos anos iniciais, principios implicitos nesses modelos e
caracteristicas atuais do curso investigado. Para efeito didatico, elegemos trés modelos que
consideramos importantes para compreensao da formacao de professores dos anos iniciais: as
escolas normais, o curso de Pedagogia e os Institutos Superiores de Educagcdo e o Curso

Normal Superior.

1.1- As Escolas Normais

E importante lembrar que antes da existéncia de institui¢des destinadas a formagio de
professores dos anos iniciais, o principio implicito para que um sujeito se formasse como
professor era o do aprender fazendo. No entanto, tal situagdo nao significava uma total
despreocupacdo com a formagdo docente. Educadores e pensadores, no século XVII, ja
preconizavam a necessidade de institui¢cdes especificas para tal formacdo e o primeiro
estabelecimento de ensino destinado a essa finalidade foi instituido por Sao Jodo Batista de La

Salle, em 1684, em Reims (Franca). (Saviani, 2008 a).
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Tanuri (2000) afirma que a instituicdo da instru¢c@o publica no mundo moderno para
preparar professores comeca a ser delineada a partir da implementagdo das idéias liberais de
secularizacdo e extensdo do ensino das primeiras letras a todas as camadas da populagdo. A
idéia de uma Escola Normal a cargo do Estado sé encontra respaldo apds a revolucdo
Francesa.

A primeira instituicio denominada Escola Normal foi proposta pela Convencdo, em
1794. Instalada em Paris no ano de 1795, essa instituicdo separava Escola Normal Superior e
Escola Normal Primdria. A primeira era destinada a formar professores de nivel secundario e
a segunda para preparar professores do ensino primdrio. Em 1802, a escola normal de Pisa é
organizada nos mesmos moldes da Escola Normal Superior de Paris e paises como Alemanha,
Inglaterra e Estados Unidos foram instalando suas Escolas Normais ao longo do século
XIX(Saviani, 2008a). Para Saviani (2008a), quando se fala da formacdo de professores, a
partir do século XIX, configuram-se dois modelos que acompanham praticamente toda a
histéria da formacgdo de professores a partir de entdo:

1-Modelo dos conteddos culturais-cognitivos: relaciona-se a cultura geral e ao

dominio especifico dos contetidos da é4rea de conhecimento da disciplina a ser

ministrada pelo professor;

2-Modelo pedagdgico-didatico: contrapde-se ao anterior € nele se considera que o

preparo do professor apenas se efetiva através do preparo pedagdgico-didético.

O primeiro modelo, de acordo com Saviani (2008 a), acabou predominando nas
instituicdes de ensino superior e se esgotava na cultura geral e no dominio dos contetdos
especificos a serem ensinados. A formacdo pedagdgico-diddtica seria conseqiiéncia da
formacdo geral e do dominio dos contetdos especificos e seria adquirida no exercicio da
pratica docente ou em treinamento em servico. O segundo modelo, a cargo das Escolas
Normais, contrapunha-se ao primeiro na medida em que preconizava a necessidade de um
efetivo preparo pedagdgico-didético, relacionado a aspectos mais praticos do exercicio da
docéncia. Para o autor, a forma dicotomica assumida por esses dois modelos na formacao de
professores, denuncia o problema da dissociacdo entre a forma e o conteido. Esse problema
aparece também nos diversos conflitos que acompanham o desenvolvimento do curso de
Pedagogia e os cursos de licenciatura em geral.

No Brasil, durante o periodo colonial (de 1500 até 1822), a educagado para a elite era

realizada pelos jesuitas somente para pessoas do sexo masculino. Os professores das primeiras
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letras eram os jesuitas. Para exercer essa profissdo era preciso saber ler, escrever e ter “letra
boa”. Como o ensino era baseado na improvisa¢do, ndo houve nesse periodo curso de
formacao de professores para as séries iniciais. Campos & Silva (2002).

No Império, comecga-se a pensar em formar professores para atuar nas escolas de
primeiras letras. Tanuri (1969) informa que em 01/03/1823 € criada uma escola de primeiras
letras pelo método de ensino mutuo para instru¢cdo de corporagdes militares. Essa € a primeira
escola de formacdo de professor dos anos iniciais. Esse método consistia em atividade
predominantemente pratica, sem base tedrica. O aprendiz, ao aprender nessa escola, tornava-

se alguém adequado também para ensinar.

Esta foi, realmente, a primeira forma de preparacio dos
professores primdrios: forma exclusivamente empirica, pratica de
capacitacdo diddtica sem base tedrica alguma (que, alids, seria
retomada, de certa forma, pelo estabelecimento de professores
adjuntos). O aluno aprenderia ensinar simplesmente através da
observacgdo. (Tanuri, 1969, p. 8)

Podemos perceber que, inicialmente, partia-se do pressuposto que se alguém soubesse
ler e escrever, automaticamente poderia ensinar, dando-se a idéia de que ndo haveria
necessidade de instituicdes especificas voltadas para a formagdo de professores dos anos
iniciais.

Apenas em 1827 é que aparece na legislacdo, a determinacdo de que se criem escolas
de primeiras letras “em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império”.
Legislacdo essa que também determina que devem ser feitos exames de selecao para mestres e
mestras. Mas as primeiras escolas normais brasileiras, por iniciativa das provincias, apenas
seriam instaladas ap6s a reforma constitucional de 1834. A primeira Escola Normal brasileira
foi criada na Provincia do Rio de Janeiro em 1835, tendo como método o mituo’. Entretanto,
em 1849 essa escola foi suprimida pela quantidade pequena de formados e pelos poucos que
se dedicavam ao magistério. As Escolas Normais apenas conseguiram se manter a partir de
1870, quando se consolidam as idéias liberais de democratizacdo e obrigatoriedade da

instru¢do primdria. (Tanuri, 2000).

7 Método utilizado por Andrew Bell, ministro escocés da igreja anglicana, quando nomeado diretor do Asilo
Militar de Egnore, em Madrds, na India, que recebia as criancas 6rfas de oficiais ingleses. Tal método consistia
em utilizar monitores no ensino, os quais poderiam ser alunos melhor preparados ou mais velhos. Era uma
maneira de instruir um nimero grande de criancas sem muitos custos. Tal Método também € conhecido por
“Lancasteriano”, porque Joseph Lancaster, por volta de 1801, em Londres, utilizou com &xito esse método para
ensinar criancas de baixa condicdo social. (Conde, 2005).
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Campos & Silva (2002) afirmam que o conceito existente na época era de que o
magistério nao constituia uma profissdo, mas sim uma vocag¢do. Era necessdrio ter qualidades
morais, dedicacdo e aptidao, sendo desnecessdrio um curso para formar professores. A visao
de preparacao se limitava “a uma repeti¢do do curriculo das escolas elementares, somando-se
a uma metodologia superficial de alfabetizacdo (p. 18).

Os problemas apresentados pelas autoras em relacdo as primeiras Escolas Normais
estdo elencados a seguir:

- organizag¢do diddtica extremamente simples;
- curriculo bastante rudimentar;

- formacdo pedagdgica de carater prescritivo;
- problemas de infra-estrutura;

- pouca procura por essas escolas.

Campos & Silva (2002) afirmam que até o fim do Império o ensino elementar ndo
chegou a ter relevancia e mostram que de 1808 até 1889 sdo trés as fases por que passou o
ensino para a formagdo dos professores das séries iniciais: a) processo de sele¢do entre os
julgados mais dignos ou com mais vocacao; b) preparacdo na pratica pela observacao e acoes
simultaneas e c) tentativa de organizacdo de um ensino mais sistematico. Essas autoras
lembram que, a partir das idéias que defendiam o ideal republicano, surgia também a
preocupacio com o nivel educacional da populagdo e dai tornava-se visivel a necessidade de
criar estabelecimentos de ensino normal eficientes para preparar os professores para atuar nas
escolas primdrias em expansao.

Poucos anos antes da proclamacdo da Republica, envolvidos num contexto em que a
educagdo era considerada indispensdvel ao desenvolvimento social e econdomico da nagdo,
varios projetos do Poder Central, voltados para a criacdo e o subsidio de escolas normais nas
provincias, chegaram a ser aprovados, mas ndo executados. Esses projetos, no entanto, foram
importantes para que se reconhecesse a necessidade das Escolas Normais. H4 nesse periodo,
uma certa valorizagdo da escola normal com enriquecimento do curriculo, ampliacdo dos
requisitos para ingresso e abertura ao sexo feminino. Mas a formagdo pedagdgica era
reduzida, principalmente pela escassez de bibliografia pedagdgica brasileira. (Tanuri, 2000.)

Na primeira Republica (1889-1930), temos diversos projetos de lei que prevéem a
cooperacdo da Unido no setor das Escolas Normais, temas discutidos em conferéncias
Interestaduais e Nacionais de educacdo, mas, em termos de financiamento, os projetos nao

chegaram a se concretizar na primeira Republica. Cada Estado organizou de maneira
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independente o seu sistema de ensino e o Estado de Sao Paulo, como principal pdlo
econOmico do Pais, acabou servindo de modelo para outros estados em relacdo as suas
Escolas Normais. Tanuri (2000)

Campos e Silva (2002, p. 31.) afirmam que o ensino normal na primeira Reptblica
“atuava como meio de formar parcelas cada vez mais amplas da populacdo, especialmente do
sexo feminino, que se dirigiram para setores diversos da economia ou para a vida doméstica”
(p. 31). Somente se dedicavam ao magistério estudantes das camadas desfavorecidas social e
economicamente.

Essas autoras destacam que, a partir de 1930, houve:

- ampliacdo do ensino primadrio, ainda sem atender a totalidade da populagdo infantil em idade
escolar;

-maior preocupagdo das autoridades com a melhoria do ensino médio;

-criagdo da formacdo superior em educac¢do integrada a recém-fundada Universidade de Sado
Paulo (1934).

Na tentativa de regulamentar em ambito federal a organizacdo e o funcionamento de
todos os tipos de ensino no pais, temos as leis Organicas do Ensino, promulgadas de 1942 a
1946. Em 1946 foi promulgada a lei sobre o Ensino Normal, que ndo introduziu grandes
inovagdes. Na verdade, essa lei veio consagrar o que ja vinha ocorrendo nos vérios estados,
ampliando a reduzida articulagdo entre o primeiro ciclo da escola secunddria e as outras
modalidades de escolas do segundo ciclo, inclusive a normal. De 1950 a 1953 temos as leis
que estabeleciam equivaléncia de todas as modalidades de cursos de nivel médio, inclusive
o normal.

A Lei n°. 4024/61 ndo trouxe solugdes inovadoras para o Ensino Normal, mantendo as
linhas de organizacdo anteriores. As novidades foram a determinagdo de equivaléncia legal de
todas as modalidades de ensino médio, a descentralizacdo administrativa e a flexibilidade
curricular das Escolas Normais. Em termos concretos, tais escolas se limitaram a alteracdes
curriculares. Também comecam a aparecer aqui iniciativas no sentido de incentivo a formagao
do professor primdrio em nivel superior. Um exemplo é o Parecer 252/69 que modifica o
curriculo minimo do curso de Pedagogia e tenta garantir a possibilidade de exercicio do
magistério primario pelos formados em Pedagogia.

Nesse contexto, as Escolas Normais colocam de volta em seus curriculos as disciplinas
de formacdo geral, hda um crescimento do nimero de disciplinas de formagdo técnico-
pedagodgica, mas ainda permanece um distanciamento entre a realidade social e a educacional.

(Tanuri, 2000.)
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Reformas do governo militar (1964-1985),entre elas, as Leis 5540/68 e a 5692/71
afetam o ensino normal. A primeira diz respeito a reforma do ensino superior e modifica o
curriculo do curso de Pedagogia, fracionando-o em habilitacdes técnicas. A segunda
estabelece diretrizes e bases para o ensino de primeiro e segundo graus e traz uma
conseqiiéncia imediata para o ensino normal: transforma-o numa das habilitacdes do ensino

médio.

Assim, a j& tradicional escola normal perdia o status de ‘“escola”
e, mesmo de “curso”, diluindo-se numa das muitas habilitagdes
profissionais do ensino de segundo grau a chamada Habilitacdo
Especifica para o Magistério (HEM). Desapareciam os Institutos
de Educacio e a formacdo de especialistas e professores para
o curso normal passou a ser feita exclusivamente nos cursos de
Pedagogia. (Tanuri, 2000, p. 80)

A autora lembra que vérios trabalhos sobre essa questdo apontam o esvaziamento, a
desmontagem e a perda de identidade sofrida pela escola normal nesse periodo. A Habilitacdao
Especifica para o Magistério recebeu varias criticas, entre elas:

- dicotomia entre teoria e pratica;

- dicotomia entre contetdo e método;

-dicotomia entre nucleo comum e parte profissional;

-inexisténcia de articulac@o entre o processo de formacao e a realidade de ensino de 1° grau;
-desprestigio social do curso;

- inconsisténcia em relagdo a conteddos;

- inadequagdo dos docentes ao curso, em termos de formacao;

-insuficiéncia e inadequacao dos livros didéticos;

- problemas em relacdo ao estdgio e a Pratica de Ensino.

Todas essas criticas, mais o agravamento das condi¢cdes de formacdo em ambito
nacional, a queda das matriculas das HEM e o descontentamento em relagdo a desvalorizagao
da profissdo docente levariam a um movimento na busca de “revitalizagao do ensino normal”.
Nesse contexto é que surgem os Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(Cefam), com o inicio de implantagdo em 1983. Em 1991 j4 existiam 199 centros em todo o
pais. No Estado de Sdo Paulo, os alunos recebiam bolsa para que se dedicassem integralmente

ao preparo para a docéncia.
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Segundo Gatti & Barreto (2009), os Cefams ofereciam formacdo em tempo integral e
o curriculo compreendia tanto a formacgdo geral como a pedagdgica. Dava énfase as préticas
de ensino e conseguiram alto grau de qualidade quanto a formacao oferecida.

Entendemos que a formagao oferecida no Cefam, em vérios aspectos, era superior ao
que temos hoje nos cursos de Pedagogia, principalmente no que diz respeito a preparar o
professor para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Apesar dos avancos contidos no projeto Cefam, alguns centros ndo conseguiram
ampliar suas funcdes no sentido de aperfeicoamento dos professores e aproveitamento destes
nas redes publicas. Estes fatos aliados a descontinuidade administrativa no Ministério da

Educacdo dificultaram a continuidade deste projeto. (Tanuri, 2000)

1.2 - O Curso de Pedagogia

A origem do curso de Pedagogia estd intimamente relacionada a questao do lugar da
Educagdo nas institui¢des de ensino superior brasileiro e estd diretamente relacionada a
criacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foram criadas inicialmente com
objetivos inspirados na Universidade de Berlim, criada em 1810, com preocupagdo centrada
na formacao integral do homem, na producao do saber e baseada nas humanidades cléssicas e
no saber filoséfico, embora na pratica tenham ficado bem longe desses objetivos. (Sucupira,
1969).

As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, apesar de ndo atenderem o0s objetivos
proclamados inicialmente, acabaram, de forma precéria e insustentdvel, por formar docentes
para o ensino secunddrio e normal. Essas faculdades constituem-se como as primeiras
instituicdes em nivel superior a formar professores para os niveis secundarios do ensino
médio. (Candau, 1987).

Com a criagdo da USP, em 1934, o Instituto Caetano de Campos foi incorporado
como Instituto de Educacdo sendo extinto em 1938 quando a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras da USP passou a contar com a secao de Educacgdo. (Saviani, 2008a; Tanuri, 2000).
Além disso, a partir da reorganizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, que passou a ser
Universidade do Brasil, a Faculdade Nacional de Filosofia se organiza em quatro secoes:
Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia. Ai se encontra a origem do curso de Pedagogia.

(SAVIANI, 2008a).
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Silva (2003) afirma que o curso de pedagogia surge com a func@o de formar bacharéis
e licenciados em diferentes dreas, inclusive a pedagdgica, mas lembra que ainda ndo havia um

campo definido que demandasse tal curso.

Introduzido pelo decreto-lei n.1.190/39 simplesmente como pedagogo, sem
se fazer acompanhar por alguma referéncia sobre sua destinagdo profissional
ndo se percebia, na época, as ocupagdes a serem preenchidas por esse novo
profissional. As condi¢des do mercado de trabalho também ndo auxiliavam
no equacionamento do assunto. A no ser para ocupacgdo dos cargos técnicos
de educacdo no Ministério da Educacdo, o diploma de bacharel em
pedagogia ndo era uma exigéncia do mercado e, mesmo ao licenciado em
pedagogia, a situagdo do mercado nio se encontrava claramente definida.
(Silva, 2003).

A partir da criacdo do curso de Pedagogia, inicia-se uma discussdo que parece estar
longe de atingir um consenso em relagcdo a identidade do curso e as fun¢des que lhe cabem. Se
examinarmos o0s documentos legais que acompanham a histéria do curso, poderemos
visualizar os vdrios momentos em que € sugerida a extingdo do curso. Entretanto, €
importante destacar também as reagdes a essas propostas.

Em finais da década de 1970, professores e estudantes universitdrios se organizam
para discutir e tentar controlar o processo de reformulacdo dos cursos de formacdo de
educadores. O dpice dessa organizacdo se dd com a realiza¢do da I Conferéncia Brasileira de
Educagdo, em 1980, na PUC de Sdo Paulo. Os participantes organizam-se para desencadear
uma mobiliza¢do nacional e criam o “Comité Nacional Pr6-Reformulacdo dos Cursos de
Formacao de Educadores”. Surgem entdo propostas de reformulagdo dos cursos de Pedagogia
e demais licenciaturas. Esse comité transformou-se em 1983 em Comissdo Nacional pela
Reformulacdo dos Cursos de Formacgdao de Educadores (CONARCFE) e, em 1990, se
constituiu na Associa¢do Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educa¢do (ANFOPE),
em atividade atualmente. (Saviani, 2008a).

Silva (2003) afirma que a ANFOPE, a partir de sua criacdo, tem encaminhado suas
formulacdes na direcdo de uma politica educacional global de formagdo e profissionalizacdao
do magistério. Trata-se de uma preocupacdo com todos os cursos de licenciatura no sentido de
efetivamente se organizarem para a formagdo de educadores, incluindo-se nesse conjunto, o

curso de Pedagogia.



32

1.3 - Os Institutos Superiores de Educacao e o Curso Normal Superior

A Lei n° 9394/96 (LDB) foi promulgada em um momento em que a formacdo dos
professores das séries iniciais era realizada em uma variedade de instituicdes, seja em nivel
médio, seja em nivel superior. A referida lei propde que a formagdo dos docentes seja feita em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo. Além do curso de Pedagogia, € prevista a criacdo dos institutos superiores de
educagdo, incluindo o curso normal superior, para formar professores para a educagdo infantil
e para as séries iniciais do Ensino Fundamental.®

Aguiar(2000) entende que os Institutos Superiores de Educac@o representam uma das
faces da reforma educacional no Brasil, vinculada as orientacdes dos 6rgdos internacionais,
que propdem mecanismos e formas de tornar o Estado mais eficiente a custos reduzidos. Essa
autora vé a diversificagdo institucional no ensino superior como uma forma de reduzir custos

e responder aos interesses de varios grupos.

Essa foi também uma forma engenhosa de, sem despender mais
Recursos para a manutengdo do ensino superior, responder aos
interesses e pressdes dos diversos grupos: as universidades passam
a ser o suposto reduto da inteligentsia; os centros universitirios, o
reino da exceléncia no ensino; as faculdades integradas,
faculdades, institutos superiores ou escolas superiores, a grande

alegria das massas que agora terdo mais acesso (facilitado, é bem
verdade, mas pago, com certeza!) ao ensino superior! (Aguiar, 2000, p. 85)

Aguiar(2000) afirma que, ao se consolidar a politica governamental em relacdo aos
Institutos Superiores de Educac¢do e Curso Normal Superior, acaba se impondo ao curso de
Pedagogia um modelo exclusivo de formag¢do do especialista ou cientista da educacdo
separada da formacao docente.

Nunes (2002, p. 18.) considera que os Institutos Superiores de Educagdo ‘“‘surgem

numa conjuntura que nao coloca mais a escola a servico da construcdo e manutencido da

¥ Art. 62- A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacio, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (LDB 9394/96)
Art. 63- Os institutos superiores de educa¢do manterdo:
I-  cursos formadores de profissionais para a educagdo bésica, inclusive o curso normal superior, destinado
a formacdo de docentes para a educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;
II- programas de formagao pedagdgica para portadores de diplomas de educag@o superior que queiram se
dedicar 4 educagdo bdsica;
III- programas de educacdo continuada para os profissionais de educag¢do dos diversos niveis. (LDB
9394/96)
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unidade nacional”. As atribui¢des desses institutos acabaram tornando-se instrumentos de

esvaziamento das faculdades de Educacao.

Considere-se ainda o fato de a universidade, através das suas
faculdades de Educacdo e de seus cursos de licenciatura, ter perdido
espaco e poder de formar docentes diante ndo s6 da criacdo legal
dos Institutos Superiores de Educagdo, mas também do incentivo
concreto das politicas de financiamento do Banco Mundial sob a l6gica
da reducdo de custos, para a capacitagdo em servico em detrimento da
formacdo pedagdgica de base dos docentes. (Aguiar, 2002, p. 18.)

Em relagdo a essas questdes, Durham (2007) afirma que houve um retrocesso no
processo de formagdo de professores dos anos iniciais nos ultimos 30 anos, ja que os antigos
cursos normais, que formavam de forma adequada as professoras primdrias foram
transformados em habilitacdes, que ndo articulavam os conteidos de ensino com a pratica
pedagogica. Isso ndo significa, para a autora, que seria suficiente restabelecer as escolas
normais para resolver os problemas de formacdo desses professores. A formacdo em nivel
médio seria insuficiente diante da complexidade da sociedade moderna. Outro problema
levantado pela autora € a relacdo do curso de Pedagogia com a formacao de professores. Esse
curso nao tem dado conta de formar professores para os anos iniciais, j& que neles acaba
prevalecendo a formacdo do especialista. ‘“Poucos se lembram disto, mas até a década de
noventa, os cursos de Pedagogia raramente ofereciam uma habilitacdo para o magistério dos
niveis iniciais. Continuavam voltados a formagao dos especialistas, tarefa necessaria e que
faziam bem”. (p. 4)

Durham (2007) afirma que apesar dos problemas nos cursos de Pedagogia em relacao
a formacdo de professores para as séries iniciais, as faculdades de Educagdo, principalmente
das universidades publicas, se opdem ao Curso Normal Superior. Ocorre que, as Diretrizes
para os Cursos de Pedagogia prevéem muitas funcgdes aliadas a formacao de professores.
“Parece que se tem em mente nao a formacdo dos professores das séries iniciais, mas a de
doutores em Pedagogia”. (p. 7) Diante dessas colocacoes, a autora defende a necessidade de
um CEFAM de curso superior, o que poderia ser o Curso Normal Superior, com outro nome:
Licenciatura para as Séries Iniciais e Educac@o Infantil. Esse curso ndo excluiria a
possibilidade do curso de Pedagogia continuar a formar professores para as séries iniciais.
Mas € preciso lembrar que € preciso adequagdes nesse sentido.

Saviani (1997), sobre os Institutos Superiores de Educacdo argumenta que se

examinarmos a experiéncia internacional veremos que esses institutos ou foram extintos ou
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considerados de segunda ordem e cita os exemplos da Alemanha e Itdlia. Para esse autor a
administracio do Governo Fernando Henrique Cardoso desacreditou na contribuicdo da
universidade no que diz respeito a melhoria da educacao basica e em particular na formagao
de professores. Concorda que a universidade precisa se organizar nesse sentido, mas entende

que essa critica precisa ser entendida considerando a origem dos que a formulam.

No caso em tela, cabe indagar sobre a pertinéncia da referida critica quando
oriunda de integrantes do préprio Ministério da Educacdo. A impressdo que
fica é que, passando para o outro lado, esses professores universitirios se
dao conta do problema e passam a denuncid-lo acompanhado de um matiz
desqualificador da institui¢do universitdria. (Saviani, 1997, p. 220).

Saviani (1997) sugere que os institutos superiores de educacdo ndo deveriam ser
concebidos como mecanismos paralelos a Universidade e com o objetivo de resolver

problemas os quais a universidade ndo teria dado conta.

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
Institutos Superiores de Educagdo e as Escolas Normais, Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: Os Institutos Superiores de Educagdo emergem como institui¢cdes
de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formag¢do mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracdo. (Saviani,
2008b, p. 8).

-

E nesse contexto conflituoso que marca a trajetéria do curso de formagdo de
professores, seja em nivel médio, seja em nivel superior, que surge o debate sobre as novas
diretrizes para o curso de Pedagogia.

No fim dos anos 90 o debate sobre a formagdo do educador no curso de Pedagogia
expressava “o conflito de posi¢des tedrico-metodoldgicas, epistemoldgicas.” A Comissao de
Especialistas de Ensino de Pedagogia, a partir da andlise de propostas de mais de 500
instituicdes de ensino superior e das diversas entidades do campo educacional, entre elas
Anped, Anfope, Anpae, Férum dos Diretores de Faculdade de Educacdo, apresentou uma
proposta de diretrizes que foi encaminhada ao Conselho Nacional de Educacdo. (Scheibe e
Aguiar, 1999.)

Essa comissdo assumiu a tese de que o curso de pedagogia destina-se 4
formacdo de um “profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e
na gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producio e
difusdo do conhecimento, em diversas dreas de educagdo, tendo a docéncia
como base obrigatéria de sua formagao e identidade profissional”. (Scheibe e
Aguiar, 1999, p. 232.).
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Ao receber a proposta, em 1999, o Conselho Nacional de Educacio ndo a encaminhou
para discussdo e aprovacdo aguardando defini¢cOes e regulamentacdes de pontos polémicos
como, por exemplo, o Curso Normal Superior. Em setembro de 2004 ANFOPE, ANPEd e
CEDES encaminharam documento ao CNE reafirmando suas teses: “ A base do Curso de
Pedagogia é a docéncia”, ¢ “ O curso de Pedagogia porque forma o profissional de
educacio para atuar no ensino, na organizacao e gestao de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na produciao e difusao do conhecimento, em diversas areas da educacao,
é, a0 mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado.” (ANFOPE, ANPEd e CEDES,
2004, p.6-7, Grifo no original) (Anexo A).

Uma outra questio defendida por esses segmentos € a da importancia de considerar as
diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia no contexto das propostas de formagao de
professores para a educagcdo bdsica. Scheibe e Aguiar (1999, p. 236) consideram que
desvincular o curso de pedagogia da formacdo de professores, como foi tentado por
académicos e representantes do Conselho Nacional de Educagcdao (CNE) € desconsiderar “a
complexidade da histdria do curso e da formagao de professores no pais.”

Libaneo e Pimenta (2002, p. 25) discordam da tese da “docéncia como base da
formacdo de todo educador” sustentando as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia. Entendem que um curso de quatro anos ndo da conta de formar professores dos
anos iniciais e especialistas em Educacdo. Além disso, as praticas educativas nio se
restringem atualmente aos espagos escolares. “Nao é possivel mais afirmar que o trabalho
pedagdgico se reduz ao trabalho docente nas escolas”. (p. 29). Para estes autores, na

identificacdo do pedagogo com o docente ha um erro l6gico-conceitual.

A Pedagogia € uma reflexdo tedrica a partir e sobre as praticas educativas. Ela
investiga os objetivos sociopoliticos e os meios organizativos e metodoldgicos
de viabilizar os processos formativos em contextos socioculturais especificos.
Todo educador sabe, hoje, que as préticas educativas ocorrem em muitos
lugares, em muitas instincias formais, ndo-formais, informais. Elas acontecem
nas familias, nos locais de trabalho, na cidade e na rua, nos meios de
comunicacdo e, também, nas escolas. (Libaneo e Pimenta, 2002, p. 29.)

A preocupagdo destes autores € que, ao transformar o curso de Pedagogia em um curso
de formacdo de professores dos anos iniciais, as caracteristicas relacionadas a formagao
tedrica, cientifica e técnica para aprofundamento em outras dreas que nao sejam a docéncia

fiquem fragilizadas.
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-

E nesse contexto que, de acordo com Saviani (2008a), apds vdrias reformulacdes,
foram aprovadas as novas diretrizes do curso de Pedagogia homologadas pelo ministro de

Educagdo em 10 de abril de 2006.

Em resumo, o espirito que presidiu a elaboragdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia foi a consideragdo de que o pedagogo é
um docente formado em curso de licenciatura para atuar na ‘“Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na
area de servigos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos”, conforme consta no artigo 2° e é
reiterado no artigo 4°. Eis af a destinacdo, o objetivo do curso de Pedagogia.
(Saviani, 2008a, p. 65).

Saviani (2008a) considera que essas diretrizes sdo restritas em aspectos essenciais
como em relacdo a pedagogia como um campo tedrico-pratico que acumula conhecimentos e
experiéncias de todo um processo de séculos de historia, e extensa em aspectos que considera
acessorios.

Na realidade, no contexto da formacao de professores dos anos iniciais, seja em nivel
médio, que se deu desde as primeiras escolas normais até o fechamento do CEFAM, ou em
nivel superior, através do curso de Pedagogia ou nos Institutos Superiores de Educacio e no
Curso Normal Superior, praticamente ndo houve uma fase de tranquilidade e consensos.

Entre os especialistas estd estabelecido um campo de polémicas em relagdo a
identidade do curso de Pedagogia e embora a orientacdo das diretrizes tenha sido a da
docéncia como base da formac¢do do pedagogo, sdo atribuidas tantas fun¢des ao curso o que
permite duvidas sobre as possibilidades de se alcancar todas elas.

Gatti & Nunes (2008) em estudo sobre os cursos de licenciatura, entre eles o curso de
Pedagogia, destacam a complexidade e a dispersdo curricular do curso. Ao analisarem 71
cursos de Pedagogia no Brasil, encontraram 3107 disciplinas obrigatdrias e 406 disciplinas
optativas. Tais estudos mostram curriculos fragmentados, tentando atender as atuais Diretrizes
do curso que possibilitam a formacdo dos professores da Educacdo Infantil, dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, do ensino médio na modalidade normal, da Educacao de Jovens e

Adultos e de gestores.

Estas postulacdes criaram tensdes para o desenvolvimento curricular desses
cursos, ainda ndo bem equacionadas. Enfeixar todas essas orientacdes em
uma matriz curricular, especialmente para os cursos noturnos onde se
encontra a maioria dos alunos, ndao € tarefa facil, e estd conduzindo a
algumas simplificacdes que podem afetar o perfil dos formados. Quanto a
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formacdo do professor para a educagdo infantil e primeiras séries do ensino
fundamental, os cursos de Pedagogia e normal superior estdo procurando
ajustes as amplas fungdes a eles atribuidas pelas diretrizes especificas
aprovadas pelo CNE em 2006. (Gatti & Nunes, 2008, p. 50.)

A partir de toda a trajetéria de como tem se dado a formagdo de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, o que nos chama a atencao € que se discute tanto sobre onde
e como deve se dar a formacdo inicial desses professores e a universidade é cobrada pelos
resultados insatisfatérios do rendimento dos alunos, sobre a inadequacdo da formacdo de
professores, mas ndo visualizamos em toda a histéria da formacao de professores uma politica
efetiva de valorizacdo dos professores que atuam nas escolas.

Os conflitos estdo estabelecidos no campo tedrico-epistemologico € a0 mesmo tempo
na falta de politicas de valoriza¢do, de condicdes dignas de trabalho para que o professor
possa ter tempo para estudar, refletir sobre suas praticas em sala de aula.

Quando analisamos o percurso histérico da formacdo dos professores polivalentes,
percebemos que indmeros sdo os instrumentos legais, sempre no sentido de obter sucesso,
mas na prética, ou nao sio realizados ou desviados de seus objetivos primeiros. Cada governo
que conduz a nacdo brasileira apresenta projetos que geralmente exibem discursos que
dificilmente poderiam ser questionados quanto aos seus objetivos. Por exemplo, em relacio a
formacdo de professores, todos querem uma formacdo de qualidade fundamentada na
articulacdo da teoria com a pratica, que os professores em formag¢ado conhecam a realidade
escolar e que dominem os contetidos que irdo ensinar. Ao mesmo tempo, documentos legais
como os Pardmetros Curriculares (1997) e os Referenciais para Formacdo de Professores
(1999), afirmam que hd problemas na formacdo dos professores. Esse descompasso
demonstra que hd uma lacuna entre o que € desejavel para ser um bom professor e a
constatacdo de que o que estd acontecendo em termos de formacdo ndo funciona bem. Nao
constituiria essa lacuna uma posi¢dao concreta do poder publico em relacio a formacao de
professores? Nao seria mais produtivo para os que formulam as politicas publicas assumirem
uma postura de responsdveis pela formacdo inicial dos professores polivalentes do que
simplesmente dizer que esses professores nao sdo bem formados?

Entendemos que formular politicas de formacdo de professores para os anos iniciais

implica em uma politica de valorizacao dos professores que atuam na Educagdo Bésica. Para
decidir-se pela profissdo de professor, € preciso que as pessoas comecem a ver professores

mais satisfeitos em relagdo as questdes salariais e a melhores condi¢des de trabalho. Talvez
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1sso ndo resolva todos os problemas, mas pode auxiliar na questdo da procura pela profissao

como coloca Saviani:

A questdo da formagdo de professores ndo pode ser dissociada do problema
das condi¢des de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito
devem ser equacionadas as questdes do saldrio e da jornada de trabalho.
Com efeito, as condi¢des precdrias de trabalho ndo apenas neutralizam a
acdo dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢Ges
dificultam também uma boa formacdo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formacdo docente e a dedicacdo aos
estudos. (Saviani, 2008b, p.18).

Consideramos que uma politica efetiva de valorizacdo dos professores dos anos
iniciais pode atrair para a profissao pessoas que realmente desejam ser professores e estejam
dispostas a enfrentar toda a complexidade que envolve a atividade docente. Como os
professores dos anos iniciais sdo polivalentes, isto €, sdo professores de todas as disciplinas
que compdem a grade curricular desse nivel de ensino, a tarefa de dedicacdo a profissao
implica em aprofundamento de estudos em todas as disciplinas objetos de ensino. Inclui-se
ai, a disciplina de Matematica, objeto de estudo do presente trabalho.

Ao descrever e discutir o percurso histérico da formacdo dos professores dos anos
iniciais, constatamos as dificuldades em se conceber projetos de formagdo voltados
especificamente para que os profissionais docentes tenham dominio dos conteidos das dreas
especificas que irdo ensinar e de tratamentos metodolégicos para essas dreas. Apenas a partir
das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia é que trata dessas necessidades.
Entretanto, tal documento € tdo extenso e indica tantas fungdes para os Pedagogos, que
temos duvidas se os cursos conseguirdo dar conta de todas elas e preparar o professor de
Geografia, Historia, Ciéncias, Artes, Lingua Portuguesa, Educacdo Fisica e Matemética.

O curso de Pedagogia da FCT-Unesp de Presidente Prudente estd inserido no contexto
descrito. Entretanto, desde seu inicio teve uma preocupagcao com a formacao dos professores
dos anos iniciais. No ano de 2007, uma nova grade curricular (Anexo C) comegou a ser
implantada, ja de acordo com as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, aprovadas em 2006 (Anexo B). Os sujeitos envolvidos neste trabalho foram
entrevistados nos anos de 2007, 2008, 2009 e 2010. Indagamos quais as possibilidades desse
curso - envolvido por polémicas, problemas de identidade, ao longo de sua histéria -
interferir no processo de construcdo dos saberes dos futuros professores e, especificamente,

nos saberes relacionados ao ensino de Matemadtica, que trataremos no decorrer do trabalho.
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2 SABERES DOCENTES E A FORMACAO MATEMATICA DO
PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS

Delineado o contexto de formagdo de professores dos anos iniciais € preciso delimitar
as contribuicdes tedricas que nos serdo uteis para procedermos a andlise dos dados obtidos a
partir das entrevistas realizadas com os sujeitos envolvidos neste trabalho. Consideramos
importante desenvolver dois temas. O primeiro diz respeito a tornar claro o que entendemos
pelo termo “saberes” a partir da leitura de diferentes autores. O segundo, e de importincia
equivalente, refere-se a necessidade de identificar um contexto de saberes um pouco mais
especifico, relacionado a formacao matemadtica que tem feito parte do processo de formacao

dos professores dos anos iniciais.
2.1- Os Saberes Docentes

Dentre os alunos do curso de Pedagogia que fazem parte desta pesquisa, temos alguns
que ja exerceram e/ou exercem a docéncia, seja nos anos iniciais, seja nos outros niveis da
Educacgdo Bésica. Temos também alguns que terminaram o ensino médio regular em 2006 e
ingressaram no curso de Pedagogia ja em 2007 e ndo chegaram a ter essa experiéncia, embora
encontremos alunos ja no primeiro ano do curso que sdo contratados como estagidrios em
escolas particulares (S5 e S7)9 e, entre outras funcdes, hd momentos de exercicio da docéncia.

Entendemos que nas duas situagdes em que se encaixam os sujeitos da pesquisa, hd
saberes que sustentam tanto a pratica dos que ja sdo professores como daqueles que nunca
entraram em uma sala de aula. Nao podemos ignorar que mesmo os futuros professores que
afirmam nd3o terem tido experiéncia na docéncia, trazem suas crengas, concepgoes,
conhecimentos, ideias, que foram sendo construidas ao longo da sua vida em sociedade e em
especial derivada de todas as experiéncias dentro da escola bdsica, como alunos. Vamos
considerar, dessa forma, que todos possuem saberes docentes sejam eles oriundos das
préticas, de estudos tedricos ou resultantes da vivéncia pessoal como alunos.

Ao ingressar num curso de formacdo inicial, cada um vai construindo seus novos
saberes a partir daqueles saberes que ja possui. Antes de analisarmos como 0s sujeitos
constroem seus novos saberes, 0os reconstroem e modificam suas idéias sobre a docéncia, €
importante descrever a maneira como a literatura educacional tem tratado a questdo dos

saberes, no contexto da Educacgdo e, em particular, da Educacdo Matematica.

? Sujeito 5 e Sujeito 7 — entrevistados.
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Na literatura sobre formagdo de professores, varios sdo os termos utilizados para
caracterizar os saberes dos professores: saberes docentes, saberes profissionais dos
professores, conhecimentos. Relacionados a esses termos sempre encontramos também, de
forma articulada, concepgoes, crengas, atitudes, que acabam interferindo na constituicao dos
saberes. Assim, é importante verificar quais sdo estes termos e identificar seus significados.

Procuraremos aqui caracterizar diferentes sentidos dados ao termo saberes docentes.
Valemo-nos, de inicio de um quadro organizado por Garcia Blanco (1997) bem como das
indicag¢des de outros autores com o propoésito de explicitar os significados em que apoiamos

este estudo.

Autor/ano Termo/Caracteristicas

Schon, 1983 Conhecimento profissional: é o que explica o que fazem e o
porque estdo em uma ocupacgao especifica.

Kagan, 1990 Cognicao: conhecimento e crengas sobre o ensino, os estudantes
e o conteudo, e estar consciente das estratégias de resolucao de
problemas de ensino na aula.

Llinares e Sdnchez, 1990 | Conhecimento profissional: experiéncia pritica acumulada do
professor na realizacdo de determinadas tarefas docentes.

Alexander, Shallert e | Conhecimento: um estoque pessoal de informacdes, destrezas,
Hare, 1991 experiéncias, crencas € memorias de uma pessoa.

Tamir, 1991 Conhecimento tedrico: Informag¢do que constitui parte da
estrutura cognitiva de uma pessoa.

Conhecimento pratico: reserva de informagao e habilidades que
guiam e formam a conduta de uma pessoa.

Conhecimento profissional: corpo de conhecimento e
habilidades que s@o necessarios para funcionar com éxito em
uma determinada profissao.

Conhecimento do professor: sistema de funcionamento
Fennema e Loef, 1992 integrado e amplo, em que € dificil separar cada parte.

Concepcoes: estrutura mental geral, que envolve crengas,
Thompson, 1992 significados, conceitos, proposi¢des, regras, imagens mentais,
preferéncias, e similares.

Crenca/Conhecimento: as crencas podem ser consideradas com
variados graus de convencimento, ndo tem que ser consensuais.
A disputabilidade estd associada a elas e se justificam por razdes
que ndo té€m critérios que conduzem a padrdes de evidéncia/ a
verdade ou certeza estd associada com o conhecimento, em geral
existe acordo sobre procedimentos para avaliar e julgar sua
validez, deve encontrar critérios que envolvam padroes de
evidéncia.
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Bromme, 1994

Ponte, 1994

Bromme e Tillema, 1995

Conhecimento profissional do professor: ¢, em parte o
conteido de que falam durante a aula, mas também é evidente
que devem possuir um conhecimento adicional, a fim de serem
capazes de ensinar Matemadtica de uma forma apropriada a seus
alunos.

Crencas: “verdades” pessoais sustentadas por todos, derivadas
da experiéncia ou da fantasia, tendo um componente avaliativo e
afetivo forte.

Concepcoes: marcos organizativos que sustentam conceitos, que
tem essencialmente uma natureza cognitiva.

Conhecimento: rede ampliada de conceitos, imagens e
habilidades inteligentes possuidas pelos seres humanos.
Concepgdes e crencas sio partes do conhecimento.
Conhecimento profissional: é essencialmente um conhecimento
em acdo, baseado sobre conhecimento tedrico, experiéncia e
reflexdo sobre a experiéncia.

Conhecimento profissional: este conhecimento inclui ndo
apenas informacgdo especifica sobre acdes e métodos para
resolver problemas, mas também informacdes requeridas para
definir e compreender os problemas a serem enfrentados por um
profissional.

Quadro 1 — ( Garcia Blanco, 1997, p. 26) Tradugdo nossa.

Neste trabalho utilizaremos o conhecimento profissional definido por Ponte (1994,

Quadro 1.), Bromme (1994, Quadro 1.) e Bromme e Tillema(1995, Quadro 1.) que em nossa

visdo, integram os saberes docentes, termo que faremos uso no decorrer do trabalho.

Seguindo as abordagens adotadas por diferentes autores, destacamos Tardif (2010), o

qual considera que os saberes dos professores compreendem uma articulacdo entre aspectos

sociais e individuais. Os aspectos sociais estao relacionados ao fato desses saberes:

- serem partilhados por professores que supostamente possuem uma formagdo comum;

- serem garantidos por um sistema que os legitima;

-serem constituidos por objetos sociais, ou seja, por uma pratica social;

- evoluirem com o tempo e com as mudangas sociais.

Os aspectos individuais referem-se ao fato de que cada professor possui sua

personalidade, suas vivéncias pessoais e profissionais. Na interface entre o social e o

individual, Tardif (2010) define alguns fios condutores:
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- as relacdes dos professores com os saberes sdo mediadas pelo trabalho;

- hd uma diversidade de saberes docentes: pessoais, curriculares, dos livros didaticos,
disciplinares, da experiéncia profissional;

- os saberes sao adquiridos no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional,
por isso sdo temporais;

- a propria experiéncia de trabalho é considerada um fundamento do saber;

- o trabalho € realizado entre seres humanos, € interativo;

- hd a necessidade de se repensar a formacdo dos professores, considerando a realidade

especifica do trabalho cotidiano.

O saber docente se compde, na verdade, de varios saberes provenientes de
diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e

experienciais. (Tardif, 2010, p. 33.)

A etapa de formacdo inicial dos professores integra o processo de constru¢do dos
saberes, mas a partir da posicdo de Tardif (2010), somos levados a refletir que essa etapa
especifica encontra-se no meio de um processo que ja teve seu inicio muito antes da entrada
do sujeito no curso de formagao inicial de professor e que terd prosseguimento no exercicio da
atividade docente.

Tardif (2009) afirma que em diferentes paises, a fase de inser¢do de jovens docentes

z

na profissdo € considerada etapa de formagdo e acrescenta que se trata de uma etapa

privilegiada, mas pouco elucidada.

Um jovem professor ndo € apenas uma “soma de comportamentos” ou um
“sistema cognitivo de tratamento da informagdo”; ele é uma pessoa que
comeca a praticar sua nova profissdo com tudo o que ele € e, eu acrescento,
deseja ser. Esse aprendizado experiencial do ensino é ainda mais marcante
pelo fato de os jovens professores estarem, a maior parte do tempo
abandonados, porque eles devem aprender a sobreviver num oficio para o
qual seus conhecimentos tedricos anteriores os prepararam mal, no plano
operatorio. Muitas vezes os jovens docentes aprenderam seu oficio no
préprio local de trabalho; logo, aqueles que conseguem sobreviver, ddao um

enorme valor a sua experiéncia pessoal . (Tardif, 2009, p. 21.)

Para este autor, é fundamental que os cursos de formacdo inicial considerem a
importancia da experiéncia profissional e o valor conferido a essa experiéncia pelos

professores.
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Barth(1993), ao discutir a especificidade da fun¢do do professor, trata a questao do
saber no contexto da pratica cotidiana. Para a autora, o saber é ao mesmo tempo estruturado,
evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo:

Estruturado: cada conceito-saber se relaciona com outros conceitos e integra uma
estrutura alargada, “ uma rede conceptual, que € um sistema de relagdes entre conceitos onde
se estabelece a nossa compreensdo de mundo.”(p. 64).

Evolutivo: o saber é sempre provisério, ndo linear e caracteriza-se pelo sentido que
atribuimos a realidade num determinado momento. Cada individuo se encontra um niimero de
vezes com um determinado saber e estes encontros ndo ocorrem da mesma forma para esses
individuos, “o que € referéncia para um- e representa o seu quadro conceptual, o seu nucleo
de saber- € inexistente ou mantém-se na periferia para outro.”(p.65).

Cultural: o saber evolui mediado pela interacdo com os outros. Partilhamos o nosso

saber com os individuos da nossa cultura.

Desde o nascimento, no decorrer das experiéncias e no acaso dos encontros,
cada individuo construird o seu saber pessoal e a sua visdo das coisas. Cada
experiéncia, cada leitura, cada associacdo, cada emogdo... contribui para tornar
Unica a experiéncia de cada um, o seu modo de interpretar a realidade. (Barth,
1993, p. 70.).

Contextualizado: é o contexto que da sentido ao saber, estd associado a ele, mas nao
deve ser confundido com ele. O contexto exerce um papel importante na interpretacao do
sentido e na comunicacao do sentido. “Numa primeira fase, associamos 0 nosso novo saber ao
contexto que nos € familiar, e ndo o reconhecemos obrigatoriamente se ele chegar por outra
via, fora de contexto ou num contexto pouco habitual.” (p. 75).

Afetivo: algumas vezes o saber sofre interferéncia das emocgoes, “a dimensdo afetiva
domina e funde-se com ele”. Assim acabamos por interpretar a realidade de modo meramente
subjetivo. A forma que julgamos o valor de um saber, a maneira que sentimos o saber que
possuimos, influenciam na forma de compreender uma nova situacao.

Para Barth(1993) nao hd uma resposta tnica para a questdo “o que é o saber”. Ao
analisar resultados de pesquisa no meio escolar, entende que geralmente € privilegiado um
aspecto do saber, o saber construido e o saber em constru¢do acaba sendo esquecido. O saber

precisa ser considerado como um processo € nado como um produto.

Predomina a visdo do saber como entidade validada, que representa a soma
dos nossos conhecimentos constituidos. Parecemos esquecer o outro lado do
saber, o lado escondido: aquele que estd a estruturar-se no cérebro dos
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alunos, aquele que evolui, aquele que € relativo ao tempo, ao contexto e a
afectividade, aquele que € provisério e que precisa da mediacdo de outrem
para se tornar um saber validado: o saber em construgdo. (Barth,1993, p. 87).

Shulman (1986) propde sete categorias de conhecimento necessdrias aos professores
para ensinar: conhecimento de conteido, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento de
curriculo, conhecimento pedagdgico de conteido, conhecimento dos alunos, conhecimento de
contextos educacionais e conhecimento de finalidades educacionais, propdsitos e valores.
Destacamos neste trabalho o conhecimento de conteido, o conhecimento pedagdgico de
contetddo e o conhecimento pedagdgico geral. O primeiro refere-se ao dominio pelo professor
nao apenas dos conteidos especificos da Matemética, mas ao conhecimento da sua estrutura.
O segundo, diz respeito as formas de representacdo dos conteidos, de forma que sejam
compreensiveis para os aprendizes. E o conhecimento pedagdgico geral estd relacionado a
principios didaticos gerais necessarios ao exercicio da docéncia.

Ponte e Chapman (2006), a partir da andlise de relatérios de pesquisa do
PME(Psicologia da Educacdo Matematica) no periodo de 1977 até 2005 elegem dois
construtos principais: conhecimento do professor e pratica do professor. Consideram que
quando uma acao € requerida, os profissionais agem baseando-se no que eles sabem, mas sem

separar o conhecimento formal do pratico.

Para um professor, isto significa que refletir na pritica implica lidar com
contelido e conhecimento pedagdgico de conteido. Isso ocorre quando
professores lidam com problemas profissionais e portanto pode ser visto
como uma parte chave de seu conhecimento. Neste sentido, o conhecimento
do professor ndo € apenas ‘“saber coisas” (fatos, propriedades, relacdes de se
— entdo...) mas também saber como identificar e resolver problemas
profissionais, € em termos mais gerais, saber como construir conhecimento.
Estas perspectivas de conhecimento dos professores também incluem nog¢des
de crencas e concepcdes do professor, os quais consideramos construtos
relevantes para compreender o que os professores sabem. (Ponte e Chapman,
2006, p. 461, traducio nossa.)"”

' For a teacher, this means that reflecting-in-practice has to do with content and content-related pedagogical
knowledge. It takes place when teachers deal with professional problems and therefore can be seen as a key part
of their knowledge. In this sense, the teachers’ knowledge is not only “knowing things” (facts, properties, if-then
relationships...), but also knowing how to identify and solve professional problems, and, in more general terms,
knowing how to construct knowledge. These perspectives of teachers’ knowledge also include notions of
teachers’ beliefs and conceptions, wich we consider to be relevant constructs to understand what teachers know.
(Ponte e Chapman, 2006, p. 461.)
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Estes autores classificam os trabalhos em 4 categorias: conhecimento matemético dos
professores; conhecimento de ensino de matematica dos professores; crengas e concepcdes
dos professores e praticas dos professores .

Llinares (1995) considera que o estudo do conhecimento profissional do professor
envolve uma complexidade e por isso € necessdrio que se imponha uma série de condi¢des
metodoldgicas e de investigacdo. Dessa forma considera fundamental tratar da relacdo entre o
conhecimento de matemaética e o conhecimento de contetido pedagoégico especifico de topicos
concretos; da relagdo entre crengas e conhecimentos e da relacdo entre conhecimentos,
crencas € a pratica.

Fiorentini, Junior e Melo (1998) concebem o professor como profissional reflexivo e
investigador de sua pritica e os saberes tanto dos professores que atuam nos niveis
fundamental e médio, como dos formadores dos professores envolvem especificidade e
complexidade, estando em constante tensdo conflituosa. H4 um distanciamento entre os
saberes oriundos da academia e aqueles praticados pelos professores no exercicio da
profissdo. Tal situagdo acaba por identificar um grande campo aberto de investigacdo, com
uma epistemologia propria e metodologias e teorias que sejam produzidas no préprio processo
de investigacdo da pratica pedagogica.

Fiorentini, Junior e Melo (1998), tomando como referéncia o professor como
profissional reflexivo e investigador de sua pratica, discute os tipos de saberes que considera
fundamentais a profissdo docente. Esses autores citam Shulman, como um dos autores mais
citados internacionalmente no que diz respeito ao conhecimento do professor e destacam a
posicdo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), como mais apropriada porque entendem que o
saber docente € plural, formado pelos saberes cientificos originados da formacgao profissional,
dos saberes da disciplina e dos curriculos e saberes da experiéncia. Esses autores,
considerando a discussdo dos saberes num contexto de pratica reflexiva critica, destacam os
autores Carr e Kemmis (1988) e Freire(1997). Carr e Kemmis apresentam um enfoque
diferente de Shulman e Barth. “Situam os saberes docentes, a formacdo de professores e a
pratica pedagdgica num contexto de pratica emancipatéria’.(p.324). Concebem a pratica
pedagdgica como uma praxis social, e “os saberes tornam-se relativos, mutdveis e assumem
valores ético-politicos.” Valorizam os conhecimentos tedricos por teorias que partem da
realidade como os saberes complexos produzidos pelo professor quando produzem o trabalho
docente.

Fiorentini, Junior ¢ Melo (1998) também destacam Paulo Freire (1997), no mesmo

contexto de Carr e Kemmis. Para Freire, precisamos considerar saberes que estejam
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relacionados a acOes pedagdgicas coerentes com uma acdo politico-pedagdgica democratica
ou progressista. Seria preciso mais do que ciéncia e técnica, seria fundamental considerar a
dimensao ético-politica.

Bromme (1994) apresenta uma decomposicao analitica do conceito de conhecimento
profissional do professor de Matematica:

-Conhecimento de contetido sobre Matematica enquanto uma disciplina;

- Conhecimento Matematico escolar;

- Filosofia da Matematica escolar;

- Conhecimento pedagdgico geral;

-Conhecimento pedagdgico especifico da disciplina;

- Integracdo cognitiva de conhecimento de diferentes disciplinas.

Em relacdo aos saberes do professor de Matematica dos anos iniciais, Serrazina (2003)

considera que estes devem contemplar:

- o conhecimento do que sabem os seus alunos;

- as experiéncias dos alunos, na tentativa de uma aprendizagem baseada na acdo e reflexao;

- a contextualizacdo das atividades de aprendizagem da Matemadtica, de modo que os
conteddos sejam significativos para os alunos;

- as atividades de ensino/aprendizagem da Matemadtica em situagdes educativas mais amplas
que lhes déem significado;

- a apresentacdo dos conteidos matematicos de forma relacionada e em diferentes momentos,
com niveis de aprofundamento diferenciados.

Para a presente pesquisa, entendemos que hd alguns saberes explicitados pelos
diferentes autores que fundamentardo nossas andlises. Inicialmente, destacamos Tardif (2010)
ao tratar dos saberes dos professores como uma articulagdo entre aspectos individuais e
sociais, € como um conjunto de saberes de ordem pessoal, curricular, dos livros didaticos,
disciplinares e da experiéncia profissional. Também nos interessa a dimensdo temporal do
saber, ja que trabalhamos com sujeitos que vivenciaram experiéncias escolares na Educacdo
Bésica que interferiram na relagdo com o saber matematico e durante os ultimos quatro anos
pudemos investigar as possiveis alteragdes das relagdes com este saber. O tempo para este
trabalho € um fator importante a ser considerado.

Consideramos importantes as categorias de saberes descritos por Barth (1993)

(Estruturado, Evolutivo, Cultural, Contextualizado e Afetivo), os quais justificam por
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exemplo as diferengas na forma de ver os conceitos matemdticos em cada um dos sujeitos
investigado no decorrer do tempo, e a influéncia da dimensao afetiva nesse processo.

Entendemos que tanto Shulman (1986) quanto Bromme (1994) preocupam-se com
conhecimento do conteido, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento de contetddo
pedagdgico, os quais também emergem nas falas dos sujeitos pesquisados.

Destacamos ainda as contribui¢cdes de Serrazina (2003), principalmente no que diz
respeito a importancia do conhecimento dos alunos e do significado dos contetidos
matematicos.

Consideramos que os diferentes autores ao detalharem suas compreensdes sobre os
diferentes saberes da profissdo docente, explicitam algumas peculiaridades, mas estamos
preocupados aqui em compreender que saberes emergem nas falas dos sujeitos da pesquisa e
dessa forma, nos interessa mais o que esses autores apresentam em comum: A preocupagao
com que os futuros professores saibam os conteidos matemdticos a serem ensinados, que
conhecam formas de ensinar estes conteidos de maneira que os alunos vejam significado no
conhecimento matemadtico, e que articulem esses conhecimentos aos conhecimentos
pedagogicos gerais.

A partir das diversas abordagens sobre os saberes docentes, consideramos importante

compreender como vem ocorrendo a formac¢ao matemadtica dos professores dos anos iniciais.

2.2- Formacao Matematica dos Professores dos Anos Iniciais

Stephens (2003) afirma que em resposta ao desempenho baixo dos alunos em exame
internacional sobre matematica, nos Estados Unidos, foram publicados no ano 2000, dois
relatdrios relacionados a preparacdo de professores de matemdtica: A Report to the Nation:
Before It’s Too Late'', preparado pela National Comission on Mathematics and Science
teaching for the 21st Century12 e Mathematics Education of Teachers Project13 , elaborado
pelo College Board for the Mathematical Sciences.'*

De acordo com estes relatdrios, os futuros professores da escola priméria precisam de
uma forte compreensdo da Matemdtica que eles devem ensinar e ndo apenas de
conhecimentos de procedimentos a serem seguidos. A maioria dos paises possui pouca

Matemitica na formacdo inicial do professor. De acordo com Stephens (2003), Austrdlia e

" Um relatério para a Nacdo: antes que seja muito tarde. (traducdo nossa.)

"2 Comissdo Nacional do ensino de Matemética e Ciéncias para o século XXI. (tradugio nossa.)
" Projeto de Educacio Matemdtica de professores. (tradu¢io nossa.)

' Instituto para as ciéncias matematicas. (tradu¢do nossa.)
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Japdo sdo os que apresentam uma maior quantidade de cursos voltados para a Matematica e
para a Educacdo Matematica durante a formacao inicial.

Cooney & Wiegel (2003) afirmam que a preparagdo matemadtica para os professores
dos anos iniciais varia entre os paises e ha um certo consenso sobre a falta de sofisticacao
matemdtica para sustentar principios que vao além da aquisicdo de habilidades e
conhecimento procedimental. Estudos sobre professores da escola elementar demonstram que
frequentemente eles nao conseguem fornecer explicacdes para principios matematicos mesmo
quando conseguem obter as respostas certas e apresentam dificuldade em reconhecer ligacoes
entre topicos matematicos.

Os autores apresentam trés principios que consideram importantes para a formagao do

professor de matemaética:

- Principio 1: Os professores em formacao deveriam experimentar a matematica como
um assunto pluralista. A matemadtica pode ser apresentada como um assunto intuitivo no
qual os alunos reconhecem padrdes para descobrir conceitos e generalizagdes, como um
assunto empirico em que as investigacdes dos alunos dao origem a conceitos e generaliza¢des

matemadticas e também como um sistema formalizado de consequéncias logicas.

- Principio 2: Os professores em formacao deveriam estudar e refletir sobre a
matematica que vao ensinar na escola. Tal principio implica na necessidade de contato e de

diversidade de experi€éncias com a matematica ensinada na escola.

- Principio 3: Os professores em formacao deveriam vivenciar a matematica como

processo. Trata-se da abordagem investigativa na aprendizagem da matemaética.

Jaworski & Gellert (2003) entendem que para ensinar matematica em qualquer nivel é
necessario:
- Conhecimento matemaético e pedagdgico e a relagdo entre eles;
- Conhecimentos que os professores trazem do curso de formacao inicial;

- Relagdo entre os futuros professores com os que ja atuam como professores;

Estes autores identificam a existéncia de 4 tipos de formacao inicial de professores nos

diferentes paises: nenhuma preparagao especifica; preparacdo na qual teoria e prética sao
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tratadas separadamente, preparacdo na qual teoria e pritica comecam a ser integradas e

preparacdo baseada na teoria /prética/teoria/pratica.

Nossa posicdo, no debate, € que aumentar o envolvimento de professores de
matemadtica em prdticas, inevitavelmente reduzird a influéncia da teoria na
educacdo do professor. Teoria e pratica sdo consideradas competindo ao
invés de serem vistas como diferentes modos de pensamento e experiéncia
eficazes no desenvolvimento do ensino. Outras concepgdes de educacdo
inicial tentam relacionar teoria e pritica de forma a se apoiarem
mutuamente. De acordo com tais modelos, a teoria pode ser usada como uma
lente para refletir a prética, e a pratica pode desenvolver reflexdes tedricas.
(Jaworski & Gellert, 2003, p. 833, tradugdo nossa.)15

No Brasil, ao analisarmos a literatura educacional sobre a formac¢do matemdtica dos
professores dos anos iniciais, constatamos que a presenca da Matemadtica e das questdes
relacionadas ao seu ensino nao tem sido uma constante nessa formagao.

Nas escolas normais, havia o predominio de contetidos ligados a aritmética, algumas
vezes ndo havia conteddo algum e o tratamento pedagdgico dos contetiidos, se ocorresse, era
em disciplinas especificas como Didética Geral.

A primeira escola normal brasileira, instalada em 1835 na Provincia do Rio de Janeiro
apresentava um curriculo que consistia em “ler e escrever pelo método lancasteriano'®, as
quatro operacdes e proporg¢des; a lingua nacional; elementos de geografia; principios de moral
cristd.” Essa escola foi suprimida em 1849 e reformulada em 1859, com duragdo de trés anos
com um curriculo que compreendia: lingua nacional, caligrafia, doutrina cristd e pedagogia,
aritmética, incluindo metrologia, dlgebra até equacdes do segundo grau, nocdes gerais de
geometria tedrica e pratica, elementos de cosmografia e nocdes de geografia e historia.
(Tanuri, 2000).

Essas duas orientacdes de escola normal, revelam que se havia alguma preocupacao
com formacdo matemdtica, esta estava relacionada ao ensino de alguns conteidos
matematicos ndo havendo meng¢do a um tratamento diddtico desses conteddos.

Curi (2005), afirma que os livros utilizados nas escolas normais do final do século

XIX traziam grande quantidade de exercicios com foco nos calculos com nimeros naturais e

"> One assumption, in the debate, is that increasing the envolvement of practicing mathematics teachers will
inevitably reduce the influence of theory within teacher education. Theory and practice are seen as competing
for dominance rather than as different modes of thought and experience that might fruitfully support teaching
development. Other conceptions of initial teacher education try to link theory and practice in mutually supportive
ways. Within such models, theory can be used as a lens to reflect on practice, and practice can develop from
theoretical reflections. (Jaworski e Gellert, 2003, p. 833.)

'® Equivale ao termo “ método mutuo” j4 tratado no capitulol.
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racionais. O que se ensinava de Matemadtica eram contetidos de Aritmética. A partir do século
XX, com o destaque dado pelas revistas especializadas em metodologias de ensino, comeca a
aparecer nos programas das escolas primadrias, grande quantidade de contetidos de Geometria,
embora, ndo se tratasse de como ensinar esses conteidos. Apenas em 1931, aparece pela
primeira vez, no curriculo da escola normal, uma disciplina denominada Matematica, que
unificava Aritmética e Geometria. Mas a énfase na formag¢do do professor ja recebia
influéncia da Pedagogia e da Psicologia, de forma que os contetddos curriculares especificos
de Matematica ficavam em segundo plano.

A partir da LDBEN 5692/71, entre as disciplinas especificas para os cursos de
Habilitacdo para o Magistério, encontrava-se no nicleo comum de formacao geral, na drea de
Ciéncias, a Didatica de Matematica apenas no terceiro ano do curso. O modelo de formacao
de professores das séries iniciais, a partir dessa lei, provocou muitas criticas e, para tentar a
supera¢do da situacdo, o MEC criou o Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM).

No CEFAM, a Matemdtica aparecia na disciplina denominada Contetidos e
Metodologia das Ciéncias e da Matematica. Curi (2005, p. 57) lembra que pesquisas sobre o
CEFAM apontam “para propostas de formacio matematica bem-sucedida em alguns deles”.

Podemos perceber que a formacdo em nivel médio dos professores polivalentes nao
apresenta situacdo favordvel no caso da Matemdtica. Como afirmam Nacarato, Mengali e

Passos (2009, p. 17):

Se, por um lado, alguns desses cursos tinham uma proposta pedagdgica
bastante interessante, por outro, na maioria deles ndo havia educadores
matemadticos que trabalhassem com as disciplinas voltadas a metodologia de
ensino de matemadtica- muitos eram pedagogos, sem formagdo especifica.
Decorria dai, muitas vezes, uma formagcdo centrada em processos
metodoldgicos, desconsiderando os fundamentos da matematica. Isso
implicava uma formag¢do com muitas lacunas conceituais nessa drea do
conhecimento.

A partir da Lei 5692/71, era permitido ao curso de Pedagogia, formar professores para
os anos iniciais do Ensino Fundamental. O curriculo minimo compreendia uma parte comum

e outra diversificada, dependendo das habilitagdes escolhidas pelo aluno.

Compunham o nicleo comum do curso de Pedagogia as disciplinas de
Sociologia Geral, Sociologia da Educag¢ao, Filosofia da Educagdo, Histéria



51

da Educacdo, Psicologia da Educacdo e Didatica. O aluno do curso de
Pedagogia que escolhia a Habilitagdo Magistério completava a sua formacao
com as disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau,
Metodologia do Ensino de 1° Grau e Prética de Ensino na Escola de 1° Grau.
(Curi, 2005, p. 58).

Como podemos observar, a Matemdtica ndo aparece de forma explicita no curso e
entendemos que € possivel conjecturar que se aparecia alguma reflexdao nesse curriculo sobre
a Matemadtica e/ou seu ensino, seria na disciplina Metodologia do Ensino de 1° Grau.

Curi (2005, p. 58.) aponta que nos anos 80, apesar de reformulacdes em alguns cursos
de Pedagogia, ainda vemos o predominio das disciplinas de Fundamentos da Educacdo e

“auséncia de disciplinas que envolvem os conteidos das disciplinas a serem ensinadas e suas

didaticas especificas.”

Shulman(1992) revela que era bastante evidente nos programas de formacao
de professores das décadas de 1970 e 1980 a auséncia de preocupagdo com
os objetos de ensino e a forte €énfase nas metodologias do ensino. Ele destaca
que nessa época aumentaram as pesquisas em Educagdo sobre o ‘como
ensinar’ e, na formacdo dos professores, os procedimentos de ensino
passaram a ter mais importincia do que o estudo dos objetos de ensino. Tal
fato € denominado por ele de ‘paradigma perdido’, ou seja, a mudanga do
foco ‘o que ensinar’ para ‘ como ensinar’. (Curi, 2005, p. 52.)

Ao invés de uma integracdo, de uma sintese, entre objetos e procedimentos de ensino,
o que temos é um distanciamento entre estes dois focos e de maneira hierdrquica, com o
estudo dos objetos de ensino em segundo plano ou até mesmo ausente da formacdo dos
professores. Um professor que ndao domina conceitos basicos de Matemdtica a serem
ensinados nos anos iniciais, mesmo se treinado em alguns procedimentos de ensino, muito
provavelmente terd dificuldades em compreender os objetivos desses procedimentos.

A partir da Lei 9.394/96, comeca a ser destacada uma preocupacdo com os objetos de
ensino. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores (2002) afirmam
que a formacdo dos docentes deve contemplar competéncias relacionadas ao dominio dos
conteddos, aos seus significados em diferentes contextos e a sua articulagdo interdisciplinar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Anexo B), em seu
artigo 5°, item VI afirmam que o egresso do curso de Pedagogia deverd estar capacitado a
“ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacao
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano.”
(Didrio Oficial da Unido, 2006, p. 11.). E importante ressaltar que o fato de aparecer nesse

documento o termo “articulacdo interdisciplinar”’, ndo implica no tratamento dos conteidos
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especificos e suas didéticas. E possivel que a interdisciplinaridade contemple ou ndo tal
tratamento.

Consideramos importante aparecer explicitamente nas Diretrizes, a necessidade de se
abordar os conteidos que serdo ministrados pelos futuros professores dos anos iniciais,
entretanto, entendemos que se ndo houver uma organizacio adequada dessas disciplinas e um
envolvimento dos professores da drea de fundamentos em direcio a formacgdo desses
professores, isso ndo serd suficiente.

Fiorentini (2008) considera insuficiente a carga hordria dedicada a formacdo

matemadtica nos cursos de Pedagogia.

A reduzida carga didética que os cursos de Pedagogia e Licenciatura para as
séries iniciais do Ensino Fundamental t€ém destinado a formacgdo conceitual e
didatico-pedagdgica da matemdtica tem sido um problema cronico e que ndo
foi contemplado pelas atuais Diretrizes Curriculares. Além da falta de um
dominio conceitual da matéria, os alunos-docentes que ingressam nesses
cursos de formagao docente trazem crengas e atitudes geralmente negativas e
pré-conceituosas em relacdo a matemdtica e seu ensino. Relacdo essa
decorrente de uma histéria de fracasso escolar e da constru¢do de uma
imagem de que a matematica € dificil e que nem todos sdo capazes de
aprendé-la. (Fiorentini, 2008, p. 57.)

Curi(2005) fez uma andlise das grades curriculares dos cursos de Pedagogia e do
Curso Normal Superior, mais precisamente, de grades que foram reformuladas a partir de
2000, antes da publicacdo das novas diretrizes. Tal estudo revela a presenca, na maioria das
grades (66%), de uma disciplina denominada Metodologia de Ensino de Matematica. Em
25%, aparece a disciplina Conteidos e Metodologia de Ensino de Matematica. A autora
analisa as ementas dos cursos, que sao muito diferentes entre si mesmo quando apresentam o
mesmo nome para as disciplinas e revelam uma preocupagdo mais voltada para aspectos

metodoldgicos.

O conhecimento ‘de e sobre’ matemadtica é muito pouco enfatizado, mesmo
no que se refere aos contetidos previstos para serem ensinados aos alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente os relacionados a
blocos como grandezas e medidas, espaco e forma e tratamento da
informacao. ( Curi, 2005, p. 69.)

E importante lembrar que a partir de 2006, os cursos de Pedagogia tiveram que se
adaptar as novas diretrizes. O curso analisado na presente pesquisa foi reformulado a partir de

2007. Até o ano de 2006, as disciplinas diretamente relacionadas a Matemdtica no curso de
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Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Unesp de Presidente Prudente eram
Estatistica aplicada a Educacdo com carga hordria de 90h/a e Metodologia do Ensino das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Matemadtica, com carga horaria de 90h/a.

A partir de 2007, Estatistica ndo aparece mais na grade como disciplina obrigatoria e
ha alteracdo do nome da disciplina de Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Matemdtica que passa a chamar-se Contetidos, Metodologia e Pratica de Ensino
de Matematica I (carga horéaria de 75h/a) e Contetidos, Metodologia e Pratica de Ensino de
Matematica II (carga hordria de 30h/a). Houve um aumento de 15h/a em relacdo a carga
anterior. O fato da carga hordria ter sido ampliada ter sido alterado o nome da disciplina ndao
significam necessariamente mudangas efetivas para os alunos do curso. Entretanto, o aumento
da carga hordria € uma conquista em comparagcdo com os estudos de Curi (2005), os quais
afirmam que a carga hordria das disciplinas de Metodologia do Ensino de Matemaética ou de
Contetdos e Metodologia de Ensino de Matematica analisadas variava entre 36 e 72 horas.

De acordo com Gatti & Nunes (2008), a partir da anélise de 71 cursos de Pedagogia
do Brasil, revelam que as disciplinas voltadas aos contetidos especificos a serem ensinados
nos anos iniciais do Ensino Fundamental compdem 7,5% do total da grade curricular. Este
percentual ainda € dividido entre as diferentes disciplinas, Histéria, Geografia, Ciéncias,
Lingua Portuguesa, Alfabetizacdio, Matemdtica, Educacdo Fisica e Artes. Tais estudos
afirmam que as poucas institui¢des que tratam dos conceitos especificos a serem ensinados
nos anos iniciais, quando o fazem € de forma panoramica e pouco aprofundada.

A partir da apresentacdo das perspectivas tedricas sobre os saberes docentes e de como
tem sido a formagdao matematica nos cursos de formacdo dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, apresentaremos a forma como serdo considerados os saberes docentes
neste trabalho.

Defendemos que os saberes docentes precisam ser vistos ndao apenas como um
conjunto de conhecimentos a serem aprendidos e incorporados. Concordamos com Barth
(1993) quando ela afirma que os saberes em constru¢do, como processo, sao tdo importantes
quanto os saberes construidos. Nessa perspectiva, todos os processos de reflexao dos sujeitos
investigados serdo entendidos como construgdo de saberes.

Outro ponto a ser destacado diz respeito a diversidade de saberes proposta por Tardif
(2010). Consideramos fundamental a percep¢do da diversidade e da temporalidade do saber
assim como de se considerar as diversas fontes em que os saberes sdo produzidos: as

experiéncias pessoais, escolares, da formagao inicial e profissional.



54

Concordamos também com Azcdrate (1999) quando ela trata da importancia dos
saberes docentes irem além dos conteudos disciplinares dos cursos de formacdo. E importante
que tenhamos clareza da natureza sobre tais conhecimentos, suas origens e o seu processo de

elaboragao.

O saber profissional ndo pode ser identificavel com nenhuma disciplina, nem
¢ produto do conhecimento experiencial ou cotidiano, nem reflete

2

simplesmente uma ideologia; € uma sintese singular de todas essas
informacdes. (Azcérate,1999, p. 114, tradugdo nossa.)'’

Compreendemos os saberes necessdrios para o professor dos anos iniciais como uma
sintese complexa de saberes oriundos de diversas fontes, sejam elas das disciplinas cursadas
na formagdo inicial, sejam das experiéncias vividas pelos alunos em todos os niveis de
escolarizagdo.

Uma questdo que nos preocupa também € o fato de os saberes especificos do
conhecimento matemético nao integrarem de forma efetiva a formacao inicial dos professores
polivalentes. Consideramos que os conhecimentos de conteido matematico a serem ensinados
nos anos iniciais devem ser estudados pelos futuros professores de forma relacionada ao
conhecimento pedagdgico desses conteddos.

Destacamos ainda que, existe um saber que interfere no acesso ao conhecimento
matemadtico: sdo as reflexdes que podem ser feitas sobre a natureza do conhecimento
matemdtico. Parte das dificuldades de professores e alunos em relagdo a aprendizagem na
matemadtica escolar estd relacionada a forma como esse conhecimento tem sido tratado ao
longo de sua producdo. Como se trata de um tema bastante amplo e que tem merecido a
atencdo de diversos autores envolvidos na Filosofia da Matematica e na Filosofia da Educacao
Matemitica, entendemos que € necessario um capitulo especifico para tal tema que

apresentamos a seguir.

7 El saber profesional no puede ser identificable con ninguna disciplina, ni es producto del conocimiento
experiencial o cotidiano, ni refleja simplemente una ideologia; es una sintesis singular de todo esa informacion.
(Azcérate, 1999, p. 114.)
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3 SOBRE A NATUREZA DO CONHECIMENTO MATEMATICO

No capitulo anterior, falamos sobre a importancia dos diferentes saberes que
constituem a profissao docente e dentre eles o dominio dos conteidos mateméticos a serem
ensinados pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto,
identificamos problemas nos processos de aquisicdo desse conhecimento, seja considerando a
formacao obtida na Educagdo Bésica ou nos cursos de formacao inicial de professores.

Na pratica da Educagdo Bdsica - mesmo se considerarmos as varias reformas
curriculares sugeridas ao longo do tempo - o ensino de Matematica nao tem conseguido evitar
que grandes parcelas de individuos se mantenham longe do conhecimento matemético.

Uma questdo que surge quando se fala no acesso ao conhecimento matemaético diz
respeito aos profissionais de outras dreas do conhecimento, quando afirmam que sairam da
educagdo bésica sem terem compreendido conceitos matematicos. Quando ouvimos esse tipo
de discurso, é perceptivel nessas pessoas um descontentamento por ndo terem compreendido
0s conceitos matemdticos ensinados na escola.

Santos (2008 a, p. 2.) afirma que diferentes orientagdes t€ém marcado o ensino de
matemadtica nas escolas. Essas orientagdes, vindas dos matemdticos, dos educadores ou da
sociedade, t€ém sido baseadas em algoritmos, descobertas matematicas, diferentes técnicas de
ensino, diferentes recursos didaticos ou na fun¢do instrumental da matemética. Mesmo com
tal diversidade, a matemética “segue inacessivel a grandes parcelas de alunos em qualquer um
desses diferentes tempos, perseverando, para muitos, como elemento associado ao insucesso
nas suas experiéncias escolares.” Assim, aqueles que ndo tiveram um contato adequado com a
matematica na Educacdo Bésica e tornam-se professores dos anos iniciais, na maioria das
vezes, acabam reproduzindo modelos vivenciados durante sua trajetdria escolar.

Estudos em Educacdo Matematica tém demonstrado que muitos conceitos
matemadticos sdo desenvolvidos de forma mecanica, superficial, sem que os alunos consigam
atribuir significado.

English et al (2002) apresenta estudos que revelam uma preocupacdo cada vez maior

em ensinar mais matemaética a um nimero maior de pessoas.

Numerosos outros autores tém relatado sugestdes de como atingir maior
equidade na aprendizagem em matemadtica, tais como ajudar mais estudantes
verem a relevancia e a utilidade da matematica, a relacionar seus estudos na
escola ao mundo e ao mundo do trabalho (Hoachlander, 1997) e a empregar
estratégias de ensino que envolvam as criancas, que as desafiem
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matematicamente e valorizem suas idéias matemdticas (Lappan, 1999).
(English et al, 2002, p. 792, tradugdo nossa.)18

O grande desafio € fazer com que essas sugestdes se transformem em préticas efetivas
no ensino de Matemadtica nas escolas. Estudos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem de Matemadtica, muitas vezes, sdo incorporados como discursos no interior das
escolas, mas ndo se convertem em praticas de ensino que déem significado aos conteidos
matemadticos. As reformas curriculares ocorridas nos tltimos anos no Brasil tém evidenciado
tal situac@o. Mesmo com orientagdes que sugerem praticas que vao além da memorizacdo, da
abordagem mecéanica e superficial dos conteidos mateméticos, esse tipo de prética persiste
nas salas de aula.

A partir destas consideracdes levantamos algumas questdes e hipoteses: Por que tantas
dificuldades e receios em relacdo a Matemdtica? Seriam em razdo das formas de ensino?
Seriam em razdo de ser considerada “dificil” ou “muito abstrata”? Seriam em virtude da
Matemadtica se apresentar como uma linguagem especifica?

Borba e Skovsmose (2001) afirmam que hd uma ideologia da certeza que acaba
transformando a Matemadtica em uma linguagem de poder. Nos programas de televisdo sobre
ciéncias, nos jornais € nas escolas e nas universidades é muito comum essa abordagem.

2

Nesses ambientes, a matemdtica € frequentemente retratada como
instrumento/estrutura estavel e inquestiondvel em um mundo muito instavel.
Frases como “foi provado matematicamente”, “os nimeros expressam a
verdade”, “os numeros falam por si mesmos’, ‘“as equacdes
mostram/asseguram que” sdo frequentemente usadas na midia e nas escolas.
Essas frases parecem expressar uma visdo da matemdtica como uma
referéncia “acima de tudo”, como um “juiz”’, que estd acima dos seres
humanos, como um artificio ndo humano que pudesse controlar a

imperfei¢cdo humana. (Borba e Skovsmose, 2001, p. 129.)

Essa visdo do conhecimento matematico acaba prejudicando uma maior aproximacao
dos individuos que consideram necessdrio possuir habilidades especiais para a aprendizagem
de tal conhecimento.

Quando fazemos essas reflexdes, estamos entrando no dominio da Filosofia da

Matematica que investiga a natureza do conhecimento matematico e também na Filosofia da

'8 Numerous other authors have made related suggestions on how to achieve greater equity in mathematics
learning, such as helping more students see the relevance and utility of mathematics by linking their school study
more closely to the outside world including that of the workplace (Hoachlander, 1997) and by employing
teaching strategies that engage children, challenge them mathematically, and generally show them that we value
their mathematical ideas (Lappan, 1999). (English et al, 2002, p. 792)
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Educacdo Matemadtica, que estuda de maneira abrangente e sistemdtica aspectos que
envolvem a Educacdo Matemitica.

De acordo com D’Ambrosio (1999), apesar da Matemética como a conhecemos hoje
ter se originado na regido do Mar Mediterraneo, e ter sido imposta a todo o mundo moderno,
precisamos compreender que as ideias matemdticas estdo presentes em todas as civilizagoes,
até as que sdo consideradas marginais na histéria da humanidade, aquelas que ndo

conseguiram exercer o poder sobre outras.

As ideias matemdticas comparecem em toda a evolucdo da humanidade,
definindo estratégias de acdo para lidar com o ambiente, criando e
desenhando instrumentos para esse fim, e buscando explicacdes sobre os
fatos e fendmenos da natureza e para a prépria existéncia. (D’ Ambrosio,
1999, p. 97.)

O homem foi construindo o conhecimento matemadtico ao longo de sua historia.
Aleksandrov (1985) afirma que podemos encontrar esse conhecimento desde os tempos da
Pré-historia, no qual os homens, a partir das necessidades da experiéncia iam acumulando
nog¢des e regras isoladas que eram validadas pelo simples fato de darem certo ou ndo. A partir
do século V a.C. é que a Matemdtica comecou a se caracterizar como conhecimento
cientifico, por meio de conexdes ldgicas entre teoremas e demonstragdes. Ocorre que o
conhecimento mateméatico como conhecimento cientifico comecou a ser desenvolvido por
meio de teorias que foram se tornando altamente abstratas e que acabaram se desobrigando da
tarefa de ser instrumento de compreensdo da realidade fisica. A partir do século XIX cresceu
acentuadamente o estudo de teorias que aparentemente ndo possuiam relagdes com
necessidades da pratica social e atualmente isso € realidade principalmente para aqueles que
estudam o ramo da Matemdtica denominado “Matemdtica Pura”.

Chamamos a atengdo para esses aspectos da histéria da Matematica para que o leitor
possa perceber que essa ciéncia foi sendo construida pelo homem ao longo de sua historia e
levou muito tempo para se chegar a Matemaética de hoje. Individuos que viveram em épocas e
sociedades com caracteristicas diferentes foram aos poucos construindo todo o arsenal
matemadtico que ainda continua a ser investigado, construido, elaborado, reelaborado. Nosso
intuito € desmitificar esse conhecimento como algo magico, inalcangédvel e caracteriza-lo
como construgao histdrica, constru¢ao humana.

Nao € de hoje o desejo dos homens de compreender a natureza do conhecimento
matemadtico. Nem por isso o que temos produzido € constituido por respostas simples. Silva

(1999) afirma que a Matemadtica enfrentou diversas crises de fundamentos, principalmente
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quando se viu diante de paradoxos envolvendo determinados conceitos. Essas crises
impulsionaram as escolas de Filosofia da Matematica até o século XX. Entretanto, ja no
século IV a.C. Platao e Aristételes debatiam questdes sobre a natureza do conhecimento
matematico.

De acordo com Cooney e Wiegel (2003), Davis e Hersh (1985), Platdo acreditava que
os objetos matemdticos tinham uma existéncia objetiva independente da mente humana.
Dessa forma, um matemadtico ndo inventava coisa alguma, ele simplesmente descobria o que

jéa existia previamente.

Para Platdo, a missdo da filosofia era descobrir o conhecimento verdadeiro
por trds do véu da opinido e da aparéncia, das mudancas e ilusdes do mundo
temporal. Nesta missdo, a matemdtica tinha um papel central, pois o
conhecimento matemdtico era um exemplo notivel de conhecimento
independente da experiéncia dos sentidos, conhecimento de verdades eternas
e necessdrias. (Davis e Hersh, 1985, p, 366.)

Aristételes discordava de Platdo, quando defendia que nossos sentidos estavam na
origem das ideias matemadticas. J4 identificava-se ai a separacdo entre racionalismo e
experimentalismo, que aproximadamente 2000 anos depois de Platdo, foi reforcada pelas
ideias de Descartes que afirmava que havia coisas as quais ndo eram possiveis serem
conhecidas pelos sentidos. Dossey (1992) afirma que essa tensdo racionalismo e
experimentalismo motivou as trés grandes escolas de pensamento, o logicismo, o
construtivismo e o formalismo.

O logicismo tentou mostrar que as ideias matemadticas poderiam ser vistas como um
subconjunto das ideias da légica e dessa forma todas as verdades mateméticas poderiam ser
provadas a partir de axiomas e regras de inferé€ncia. Os principais articuladores dessa escola
de pensamento foram Gottlob Frege em 1884 e Bertrand Russel, em 1910. (Dossey, 1992;
Ernest, 1998.).

O construtivismo tem suas origens nos trabalho de L. E. J. Brouwer, por volta de 1908.
Para Brouwer os objetos matematicos s6 poderiam existir se fossem construidos por um
nimero finito de procedimentos, partindo dos nimeros naturais e provados diretamente. Nao
eram aceitas, por exemplo, as provas matemadticas por contradi¢do. (Davis e Hersh, 1985.)

O formalismo, desenvolvido por David Hilbert, no inicio do século XX,
fundamentava-se na compreensao das ideias matemdaticas como sistemas formais de axiomas.
(Dossey, 1992). Para Davis e Hersh (1985), os formalistas tentaram tornar a matemaética

segura, transformando-a num jogo sem sentido.
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Segundo Silva (1999), apesar da especificidade de cada uma destas correntes, todas

concordam que a matematica ocupa um posto tnico no conjunto do conhecimento humano.

Contrariamente as ciéncias naturais, a matemadtica nao é, créem os adeptos
dessas correntes, aberta a falsificacdo empirica, quer porque como ldgica
pura ela seja constitutiva da prépria razao e, portanto, anterior a experiéncia,
quer porque como um jogo formal a ela ndo caiba nenhuma nocao prépria de
verdade que possa ser posta ao crivo da experi€ncia, quer porque como uma
vivéncia essencialmente privada ela ndo esteja submetida sendo a evidéncia
interna. (Silva, 1999, p. 48.)

De acordo com o autor, outro ponto de concordancia entre as trés correntes (logicismo,
construtivismo e formalismo), refere-se a crenca de que assercdoes matemdticas, a partir do
momento em que sao aceitas, ndo estdo mais sujeitas a revisao.

Ernest (1991) denomina estas correntes de absolutistas e afirma que a matemadtica tem
sido considerada tradicionalmente uma ciéncia cujas verdades sdo inquestionaveis e infaliveis.
A visdo absolutista do conhecimento matemdatico compreende que este conhecimento € feito
de verdades absolutas. Para Ernest, a estrutura 16gica construida por Euclides foi tomada
como o paradigma no que diz respeito ao estabelecimento da verdade e certeza até o fim do
século XIX.

Consideramos que o predominio destas idéias em relacio ao conhecimento
matematico como absoluto, ndo aberto a revisoes, tem influenciado de maneira acentuada a
relacdo que os aprendizes estabelecem com o aprender matematico. Mesmo a partir de criticas
as correntes absolutistas e das referéncias a outros modos de pensar a Matematica nos ultimos
anos, a influéncia dessas correntes podem ser sentidas quando ouvimos discursos dos alunos
aprendizes de matemdtica que passaram por toda a escolaridade basica sem ter compreendido
o significado de importantes conceitos matematicos e quando perguntados sobre as possiveis

13

causas das dificuldades, muitas vezes afirmam: “ € a matematica, ou vocé erra, ou vocé
acerta”, “ndo tem meio termo”, “é exata”, “¢ muito dificil”. Essas respostas identificam-se
com as correntes absolutistas.

De acordo com Ernest (1991), as posicoes falibilistas tecem duras criticas ao
absolutismo, ja que entendem que a matemadtica é corrigivel, falivel, aberta a revisdao e um
produto de mudancga social. As posi¢des falibilistas ndo consideram que as verdades
matemadticas sdo absolutas, pois as provas dedutivas de um teorema ou proposi¢do matematica

partem de suposi¢des iniciais, as quais nem sempre constituem verdades absolutas, sendo na

maioria das vezes condicionais. Para este autor, se considerarmos teorias desenvolvidas no
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interior da propria matemética, como por exemplo o Teorema da Incompletude de Godel ",

concluiremos que as provas dedutivas ndo sio suficientes para demonstrar todas as verdades

matematicas.

Cada uma das trés escolas de pensamento, logicismo, formalismo e
intuicionismo (a mais claramente enunciada forma de construtivismo) tenta
fornecer uma base firme para a verdade matematica, ao deduzir pela prova
matemadtica, um reino de verdade restrito, mas seguro. Em cada caso hi a
formulacdo de uma base segura do que seria a verdade absoluta. Para os
logicistas, formalistas e intuicionistas esta formulacdo consiste da 16gica de
axiomas, dos principios intuitivos: principios e axiomas de meta-matematica
auto evidentes da intui¢do primordial, respectivamente. Cada um deste
conjunto de axiomas ou principios € aceito sem demonstracdo. No entanto,
cada um permanece aberto a contestacdio, e entdo a dudvida.
Subsequentemente, cada uma das escolas emprega a l6gica dedutiva para
demonstrar a verdade dos teoremas de matemadtica a partir de suas bases
adotadas. Consequentemente, estas trés escolas de pensamento falham em
estabelecer a certeza absoluta de verdade matemadtica. (Ernest, 1991, p. 13,
tradugdo nossa).”

Ernest(2004), ao investigar atitudes e crengas de professores sobre a matematica,
revela que as experiéncias escolares confirmam a imagem absolutista da matemadtica e,
particularmente nos professores dos anos iniciais, aliadas a estas imagens, na maioria das
vezes, estdo atitudes negativas em relagdo a Matematica e ao seu ensino.

Quando indagamos as pessoas que passaram pela educacdo bdsica, se hd alguma
disciplina que consideram certa, exata, nao sujeita a questionamentos, muitos respondem
rapidamente sem hesitar: a Matematica. Essa visdo sobre a Matemdtica, normalmente nao
conduz as pessoas a uma aproximag¢do. Ao cometerem o primeiro erro, muitos ji desistem e se
declaram incapazes de aprender conceitos matemadticos. A prética do ensino dessa disciplina
também nao tem conseguido convencer essas pessoas a insistirem no acesso ao conhecimento

matemadtico. A abordagem superficial, mecanica de conteidos também contribui para

' Para Ferreira (2010, p. 8), o Teorema da Incompletude de Godel refere-se a questdo de se estabelecer a

verdade em sistemas axiomdticos totalmente formalizados da andlise. Godel encontrou paradoxos e “apercebeu-
se de que a nocdo de verdade em teoria dos niimeros ndo pode ser definida em teoria, por conseguinte, que o seu
plano para demonstrar a consisténcia relativa da andlise ndo funciona.

*0 Each of the three schools of thought, logicism, formalism and intuitionism (the most clearly enunciated form
of constructivism) attempts to provide a firm foundation for mathematical truth, by deriving it by mathematical
proof from a restricted but secure realm of truth. In each case there is laying down of a secure base of would-be
absolute truth. For the logicists, formalists and intuitionists this consists of the axioms of logic, the intuitively
certain principles of meta-mathematics, and the self-evident axioms of ‘ primordial intuition’, respectively. Each
of these sets of axioms or principles is assumed without demonstration. Therefore each remains open to
challenge, and thus to doubt. Subsequently each of the school employs deductive logic to demonstrate the truth
of the theorems of mathematics from their assumed bases. Consequently these three schools of thought fail to
establish the absolute certainty of mathematical truth. (Ernest, 1991, p. 13.)
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dificultar o processo de aprendizagem. Mesmo com as pesquisas em Educacdo Matematica
nos udltimos anos, voltadas para a superacdo desses procedimentos, essas dificuldades de
ensino e de aprendizagem da Matematica ainda persistem.

Nao ha divida sobre o alto grau de abstragdo que o conhecimento matematico atingiu
nos ultimos tempos, mas isso ndo justifica, por si sd, os problemas com a aprendizagem
matemadtica. Se recorrermos a histéria da Matematica, perceberemos que as diferentes teorias
elaboradas através do tempo t€m suas raizes nas praticas sociais, o que significa que a
matematica possui abstracao, mas possui origem no mundo da experiéncia.

Ernest (a) considera que a tese do construtivismo social seria mais adequada para a
compreensdo da natureza do conhecimento matemdtico. O construtivismo social vé a
Matemadtica como constru¢do social, como um produto cultural e portanto, falivel como
qualquer outro ramo do conhecimento e propde uma nova filosofia da Matematica
denominada construtivismo social.

O construtivismo social é uma elaboracdo e sintese de visdes pré-existentes sobre o
conhecimento matematico, principalmente, a partir do convencionalismo e quase-empirismo.
Do convencionalismo, preocupa-se com a linguagem humana e com as regras que procuram
estabelecer e justificar as verdades do conhecimento matemdtico. Do quase-empirismo,
interessa a epistemologia falibilista que defende que os conceitos matemdticos se
desenvolvem e sofrem modificacdes. O autor descreve as principais caracteristicas do
construtivismo social:

- trata-se de uma filosofia descritiva e ndo prescritiva;

- considera como base do conhecimento matemadtico o conhecimento lingiiistico, destacando a
linguagem como constru¢do social;

-valoriza 0s processos interpessoais, pois estes auxiliam na transformacdo de um
conhecimento matemadtico subjetivo do individuo, em conhecimento matemético objetivo.

Para Ernest(a), o pensamento matemdtico de um individuo € um pensamento
subjetivo, na medida em que ao aprender, este vai recriando, reconstruindo suas
representacdes sobre os objetos matematicos. Quando o individuo torna publico o seu
pensamento sobre determinado conceito matematico, esse pensamento € sujeito ao escrutinio
de outros individuos, que utilizam critérios da linguagem para as criticas. A partir dai, os

individuos podem adicionar, reestruturar ou reproduzir o conhecimento inicial.

A visdo construtivista social € que o conhecimento objetivo de matematica é
social, e ndo estd contido em textos ou em outros materiais gravados, nem
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em algum reino ideal. O conhecimento objetivo de matematica reside nas
regras, convengdes compartilhadas ( e consequentemente, suas instituicdes
sociais). Entdo o conhecimento objetivo de matemadtica € continuamente
recriado e renovado pelo crescimento do conhecimento subjetivo de
matematica, nas mentes dos incontaveis individuos. Isto fornece o substrato
que apdia o conhecimento objetivo, e € através das representacdes subjetivas
que as regras e convengdes sociais da linguagem e interacdo humana sio
sustentadas. (Ernest, 1991, p. 82. tradugio nossa.)*'

Consideramos importante essa visdo, na medida em que implicitamente temos uma
ideia da possibilidade de mudanga, de constru¢do e de reconstrucio do conhecimento
matemdtico na mente dos individuos. Se os matematicos, e em especial os professores de
Matemitica tiverem essa compreensao, pode ser que consigam demonstrar aos aprendizes de
Matematica que nao precisam se colocar numa posi¢ao inferior a esse conhecimento, como se
ele fosse “sagrado” ou inalcancavel.

Para Stemhagen (2006) se faz necessdario mudar a forma de pensar o conhecimento
matemadtico. Lembra que historicamente, a Matemadtica tem sido considerada um dominio de
certezas e entende que tanto o absolutismo como o construtivismo falham como filosofias da

Matematica.

O absolutismo sugere uma compreensdo de matemdtica que captura uma
estabilidade unica, mas que ndo reconhece suas dimensdes humanas.
Inversamente, o construtivismo tende a encorajar compreensdo de
matematica que caracteriza envolvimento humano, mas, ao fazer isso, parece
perder a habilidade em explicar a estabilidade e universalidade notaveis do
conhecimento matematico. (Stemhagem, 2006, p. 4, traducio nossa.)22

Stemhagem (op. cit.) desenvolveu uma filosofia de educacdo matemdtica no contexto

da educagdo matemadtica contemporanea. Trata-se de uma abordagem funcional da natureza

*! The social constructivism view is that objective knowledge of mathematic is social, and is not contained in
texts or other recorded material, nor in some ideal realm. Objective knowledge of mathematics resides in the
shared rules, conventions, understandings and meanings of the individual members of society, and in their
interactions (and consequently, their social institutions). Thus objective knowledge of mathematics is continually
recreated and renewed by the growth of subjective knowledge of mathematics, in the minds of countless
individuals. This provides the substratum which supports objective knowledge, for it is through subjective
representations that the social, the rules and conventions of language and human interaction, is sustained.
(Ernest, 1991, p. 82.)

2 Absolutism suggests an understanding of mathematics that captures its unique stability but that does not
acknowledge its human dimensions. Conversely, constructivism tends to encourage understandings of
mathematics that feature human involvement but, in doing so, seem to lose the ability to explain the remarkable
stability and universality of mathematical knowledge. (Stemhagen, 2006, p. 4.)
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da Matematica. Sobre as filosofias absolutistas, o autor entende que os alunos ndo se
consideram capazes de produzir conhecimento matemdtico, apenas receber, pois sdao
persuadidos de que a origem desse conhecimento estd fora deles, nas maos de autoridades
legitimas. Quanto aos construtivistas, ddo poder aos alunos e valorizam seus métodos, mas
costumam ser desencorajados a desenvolver formas de compreensdo de como a Matematica
pode ajudé-los fora da aula de Matemadtica. A filosofia evoluciondria de Stemhagem considera
o aluno como agente no processo de apreensdo dos conceitos matematicos.

Restivo (1994) afirma que quando se fala da natureza do conhecimento matemaético, os
matematicos e filésofos da Matemdtica t€m solicitado jurisdi¢do exclusiva e mesmo quando a
filosofia e a 16gica tratam dessas questdes, frequentemente utilizam a linguagem matematica.
Entretanto, esse autor destaca a conversa social sobre Matemaética, dentro de uma perspectiva
socioldgica, que tem sido desenvolvida dentro e fora da comunidade matemadtica. Para ele, ha
um imperativo sociologico em vdrios campos que tem mudado a forma de ver nossas vidas, o
conhecimento e, portanto, também o conhecimento matematico. Toda conversa € social, a
pessoa € uma estrutura social, o intelecto € uma estrutura social e o pensamento individual s6
pode ser compreendido e explicado quando relacionados as condicdes sociais das quais ele
depende. Nesse contexto, a Matemadtica € entendida como um mundo social que vai além das
formas, dos simbolos, da imaginacdo, da intuicdo e dos raciocinios. Envolve uma rede de
seres humanos que se comunicam, que enfrentam conflitos, desenvolvem cooperacdo,
dominio, subordina¢do. Ocorre que, quando os mateméticos trabalham com altos niveis de
abstracdo, esquecem sua histéria como criadores no mundo social e material e a histéria
daqueles ancestrais que trabalharam com pedras, cordas, extensdes de terra, barris de vinho,
por exemplo.

2

Conhecimento matematico ndo é simplesmente uma ‘parada de variagdes
sintdticas’, um conjunto de ‘transformacdes estruturais’, ou ‘concatenag¢des
de forma pura’. Quanto mais nds imergimos etnograficamente nos mundos
matemadticos, mais somos impregnados pela universalidade do imperativo
sociolégico. Formas matemdticas ou objetos cada vez mais tendem a ser
vistos como sensibilidades, formagdes coletivas e visdes de mundo. As bases
da matemadtica ndo estdo localizadas nas bases da ldgica ou em sistemas de
axiomas, mas na vida social. Formas matemadticas ou objetos envolvem
mundos matemadticos. Eles contém a histéria social de sua construcio. Eles
sdo produzidos nos e pelos mundos matemadticos. (Restivo, 1994, p. 211,
tradugdo nossa).”

* Mathematical knowledge is not simply a ‘parade of syntactic variations’, a set of ‘structural transformations’,
or ‘concatenations of pure form’. The more we immerse ourselves ethnographically in mathematics worlds, the
more we are impressed by the universality of the sociological imperative. Mathematical forms or objects
increasingly come to be seen as sensibilities, collective formations, and worldviews. The foundations of
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Consideramos que essas visdes sdo mais adequadas para aproximar as pessoas do
conhecimento matemdtico porque rompem com as visdes impregnadas principalmente das
influéncias formalistas e logicistas. Se considerarmos os matemadticos das universidades que
formam professores de Matematica e concebem os objetos mateméaticos como independentes
dos seres humanos, existentes num mundo ideal, tal situacdo tem implicagdes para aqueles
que vao ser professores na Educacdo Badsica. Assim, consideramos importante que o0s
matematicos tenham uma visao mais ampla da natureza do conhecimento matematico.

Hersh (1994) coloca que ndo € facil responder a questdo sobre a natureza do
conhecimento matematico porque durante muito tempo a filosofia ocidental concebia apenas
dois tipos de coisas no mundo: fisicas ou mentais. “Tudo que ndo € fisico € mental e tudo o
que ndo é mental é fisico”. Para esse autor, essa distingdo ndo d4 conta da natureza dos
objetos matemdticos. E preciso considerar que tais objetos possuem aspectos mentais e
fisicos, mas sdo entidades sociais, na medida em que sd@o produtos culturais, tem origem a
partir da auto-criagdo da raga humana, respondem as pressdes da sociedade. O autor lembra
que o Célculo de Newton foi construido a partir da teoria gravitacional, que compreendia o
movimento dos planetas e das estrelas e tudo isso era importante porque a Inglaterra era uma
nacao maritima e as habilidades de navegacdo tinham valor comercial.

Outro aspecto que justifica o uso do termo “entidade social” estd relacionado com a
necessidade de compartilhar as informac¢des. Sdo comuns as intimeras cartas entre os fisicos e
matematicos para trocar informagdes sobre o que estavam pesquisando, teorizando.

Entendemos que todas as discussdes relativas a natureza do conhecimento matematico
possibilitam uma visdo mais ampla em relacdo a Matemadtica e destacamos o que
consideramos importante para este trabalho:

- A Matematica entendida como constru¢do humana, social, sujeita a revisdes e

erros é fundamental para viabilizar o acesso ao conhecimento matematico;

- O fato da linguagem matematica se apoiar em sistemas légicos formais ndo reduz a

Matemitica a légica;

- O trabalho com abstrag¢des faz parte do trabalho com a Matematica, entretanto, é

preciso considerar também as relagdes sociais em que a Matematica estd inserida;

mathematics are not located in logic or systems of axioms but rather in social life. Mathematical forms or objects
embody mathematics worlds. They contain the social history of their construction. They are produced in and by
mathematics worlds. (Restivo, 1994, p. 211.)
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- A compreensdo da natureza do conhecimento matemdtico € um fator importante

para que os diferentes atores sociais se posicionem de maneira critica em relagdo a

aprendizagem dos conceitos matematicos.

Em nossa compreensio, estes principios, se fizerem parte do processo de reflexdo dos
futuros professores de matemadtica, sejam eles especialistas ou polivalentes no caso dos anos
iniciais, ndo apenas aproximariam estes individuos do conhecimento matemdtico como

minimizariam as visoes distorcidas em relagc@o a esse conhecimento.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALISE DOS
RESULTADOS

4.1 Objetivos

Objetivo geral

Estabelecemos como objetivo geral desta pesquisa investigar qual € a contribuicao
do curso de Pedagogia, no processo de constituicdo dos saberes de um grupo de alunos deste
curso em relacdo a natureza do conhecimento matematico (o que é a Matemadtica e para que
ela serve), e seu ensino (quais sdo as hipdteses sobre o ensino da Matemdtica que esses

professores em formagdo possuem).

Objetivos especificos

-Investigar os significados que os alunos que estao cursando o final do primeiro ano, o
final do segundo, do terceiro e do quarto ano do curso de Pedagogia, t€ém da
Matemética e do seu ensino e verificar se esses significados se modificam ao longo do

curso.
- A partir dos resultados, analisar, baseando-nos em contribui¢des tedricas e praticas,

se o curso de Pedagogia influi, em relagdo ao conhecimento matemético e ao seu
ensino, na constituicao dos saberes dos professores em formacao para os anos iniciais

do Ensino Fundamental.

4.2 - Caracteristicas do Estudo e do Instrumento de Coleta de Dados

Trata-se de um levantamento descritivo-analitico e comparativo, elaborado no
contexto de uma pesquisa de natureza qualitativa. Conforme entendido por Liidke e André
(1986), a pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos. Esses dados sdo
obtidos a partir do “contato direto do pesquisador com a situacio estudada”. Entendemos que
nosso trabalho esta coerente com essa natureza de pesquisa ja que mantivemos contato direto

com os participantes ao final de cada ano do curso de Pedagogia (durante os anos de 2007,
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2008, 2009 e 2010.) ao realizarmos as entrevistas € também no quarto ano como professora
de Conteddos, Metodologia e Prética de Ensino de Matematica I e II.

Optamos por realizar um estudo longitudinal, que acompanhou os alunos do curso de
Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP, na cidade de Presidente
Prudente, regido oeste do interior do estado de Sdo Paulo. A razio da escolha dessa faculdade
se deve ao fato do curso de Pedagogia nessa instituicdo ter apresentado, em toda a sua historia
de funcionamento, uma preocupa¢ao em formar professores para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Também € importante relatar que a pesquisadora ministra aulas no curso de
Pedagogia dessa Faculdade desde 2002. Tal situacdo, apesar de requerer alguns cuidados
metodolégicos para minimizar possiveis vieses, significa, a0 mesmo tempo, um contato mais
proximo com os sujeitos participantes da pesquisa no decorrer da coleta de dados. Por se
tratar de um estudo longitudinal, um pesquisador que se mantivesse muito afastado dos
sujeitos, correria um risco maior de se distanciar e ndo perceber aspectos relevantes do longo
processo vivenciado pelos alunos no seu percurso de formacao no curso de Pedagogia.

Por meio de um estudo longitudinal tivemos o intuito de captar as visdes destes alunos
em cada ano do curso de Pedagogia. O objetivo foi identificar como os sujeitos vao
construindo seus significados, como relacionam os novos saberes aos que ja possuem, como
vao ressignificando suas visdes sobre a Matematica e seu ensino.

Poli (2007) afirma que os estudos longitudinais sdo pouco utilizados no Brasil. Isso
ocorre geralmente devido ao tempo que exigem para a sua consecucao. Os financiamentos de
longo prazo sao dificeis e também os prazos previstos para pesquisas de mestrado e doutorado
sdo insuficientes para estudos longitudinais. A autora aponta alguns estudos, geralmente
relacionados a aplicacdo de testes de Matemdtica e Leitura. Em sua tese de doutorado ela
realizou estudo longitudinal, tomando como referéncia um projeto de avaliacdo desenvolvido
numa parceria entre a Universidade de Exeter, na Inglaterra e a Universidade Estadual de
Londrina-Parand, no Brasil. Tal estudo consistiu no monitoramento de alunos que
participaram de uma avaliacdo internacional desde a 7* série do Ensino Fundamental ** até a
1* série do Ensino Médio. Estes alunos eram submetidos a testes de Matemadtica e em cada
ano os resultados eram comparados, utilizando-se ferramentas estatisticas.

Poli (2007) cita outros estudos, como o Projeto GERES - Estudo Longitudinal da
Geragdo Escolar, iniciado em 2005 e que durou até o ano de 2008. Trata-se também de

questdes relacionadas a avaliacdo e foram utilizados testes de Leitura e de Matemética em

2* Atual oitavo ano do Ensino Fundamental.
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cinco cidades brasileiras: Belo Horizonte (MG), Rio de Janeiro (RJ), Salvador (BA), Campo
Grande (MS) e Campinas (SP). Para analisar os resultados, utilizaram-se as aferi¢des
atingidas pelos alunos nos testes em cada periodo.

Revisando a literatura educacional ndao encontramos estudos longitudinais,
principalmente relacionados as pesquisas de natureza predominantemente qualitativas e, em
especial, sobre a constru¢cdo dos saberes matemdticos pelos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Reconhecemos as dificuldades de um estudo como este e temos
consciéncia de que, dada a quantidade de dados analisados e ao fato de termos coletados estes
dados até o ultimo ano do curso, algumas lacunas podem existir no processo de andlise dos
resultados. Ainda assim, entendemos que justamente pela escassez deste tipo de estudo, os
riscos ndo poderiam impedir o desenvolvimento de tal empreitada. Além do mais, o processo
de pesquisa envolve imprevisibilidade e riscos.

Utilizamos trés instrumentos para a coleta de dados: questiondrio, entrevista semi-
estruturada e aplicagdo de casos de ensino. O questiondrio foi utilizado em agosto de 2007 e
foi aplicado para todos os alunos do curso de Pedagogia que ingressaram naquele ano. O
objetivo nessa fase foi escolher os sujeitos que participariam da investigagao.

Definidos os sujeitos, ao final de cada ano, inclusive 2007, utilizamos a entrevista
semi-estruturada pelo fato de permitir uma maior flexibilidade e assim possibilitar as

adequacdes necessdrias nos roteiros ao longo do estudo.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captagdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista
bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e fintima, assim como temas de natureza complexa e de

escolhas nitidamente individuais. (Liidke & André, 1986, p. 34.)

Para Hitchcock & Hughes (1995), esse tipo de entrevista permite aos pesquisadores na
area de educagdo, um conhecimento mais profundo do que estd sendo investigado, ja que
possibilita ao entrevistador fazer intervencdes no sentido de expandir as repostas dos sujeitos
entrevistados. Outras vantagens estdo relacionadas ao contato proximo na coleta de dados, o
que pode reduzir o viés do entrevistador e auxiliar na andlise das informagdes. Entretanto,
esses autores também apontam as limitagdes desse tipo de instrumento, tais como:

- as pessoas nem sempre dizem o que pensam efetivamente;
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- 0 pesquisador, durante a entrevista, precisa fazer julgamentos por vezes apressados;
-0 pesquisador pode acabar revelando suas visdes, interferindo nas respostas dos sujeitos e;
- podem surgir dificuldades na interpretagdo dos dados.

Hitchcock & Hughes (1995) afirmam também que a empatia entre entrevistador e
entrevistado € muito importante para a realizacdo das entrevistas. Notamos, no ano de 2007,
uma certa timidez em alguns dos sujeitos entrevistados, que diminuiu consideravelmente nos
anos seguintes, mostrando um envolvimento muito maior, o qual fica evidenciado pelos
detalhamentos das respostas. Consideramos que a partir do segundo contato sentiram-se mais
a vontade diante do entrevistador os sujeitos que apresentavam uma certa timidez no ano
anterior. No primeiro contato em 2007, alguns afirmavam que estavam com receio da
entrevista, por se tratar de Matemadtica. As entrevistas foram aplicadas ao final de cada ano,
2007, 2008, 2009 e 2010.

Na fase final da pesquisa, no més de novembro de 2010, aplicamos trés casos de
ensino para os sujeitos, com a finalidade de obter mais dados que nos possibilitassem o
confronto e/ou a confirmag¢do de discursos relatados nas entrevistas e consequentemente
conseguirmos uma certa triangulacdo no momento de andlise dos dados.

De acordo com Nono & Mizukami (2002, p. 72.), desde meados da década de 1980 os
casos de ensino tém sido apontados como instrumentos importantes tanto na formacio de
professores como na investigacdo dos processos de desenvolvimento profissional docente.
Um caso de ensino geralmente ““ € definido como um documento descritivo de situagdes reais
ou baseadas na realidade, elaborado especificamente para ser utilizado como ferramenta no
ensino de professores.” Para uma determinada histdria relacionada a um fato escolar ser
caracterizada como um caso de ensino € necessdrio que haja alguma tensdo que possa ser

refletida, resolvida ou minimizada.

Em geral, essas narrativas de ensino tém certas caracteristicas partilhadas:
tém um enredo- comego, meio e fim- e talvez uma tensdo dramética, que
deve ser aliviada de alguma forma; sdo particulares e especificas; colocam
eventos num referencial temporal e espacial- sdo localizadas e situadas;
revelam o trabalho de mao, mentes, revelam motivos, concepcdes,
frustragdes, ciimes, falhas humanas; refletem os contextos sociais e culturais
nos quais cada evento ocorre. (Mizukami, 2000, p. 151.).

Para Mizukami (2005), os casos de ensino sdo importantes porque se utilizados

adequadamente podem ser instrumentos de desenvolvimento do processo de raciocinio
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pedagégico e também da construcdo do conhecimento pedagdgico do conteido, permitindo
reinterpretacdes e multiplas representacoes.

Merseth (1996) afirma que os casos de ensino podem ser utilizados como exemplos de
instrumentos possiveis de estimulo a processos de reflexdo social, para a pratica de tomada de
decisdes e resolucdo de problemas.

Além das vantagens citadas pelos diferentes autores, a razdo da utilizagdo dos casos de

ensino também se deu devido a duas situagdes que merecem ser clarificadas:

I- O estagio supervisionado no Ensino Fundamental, na grade atual do curso de
Pedagogia analisado, ndo prevé, ao menos institucionalmente, a articulacdo com a
disciplina Contetdos, Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica. Na realidade,
nem mesmo os alunos precisam fazer tal estigio concomitantemente ao curso da
disciplina especifica. Tal situagdo ndo ocorre de forma especial com a Matematica,
mas com todas as disciplinas de conteddos especificos do Ensino Fundamental.
Diante de tal fato, utilizamos os casos de ensino com o objetivo de simular situagdes
reais e verificar como os sujeitos interagiam, ja que nem todos fizeram o estigio ao
mesmo tempo em que cursavam a disciplina Conteudos, Metodologia e Pratica de

Ensino de Matematica;

2- A pesquisadora ministrou aulas da disciplina Contetidos, Metodologia e Prética de
Ensino de Matemética I e II para o quarto ano do curso de Pedagogia, incluindo af,
obviamente os sujeitos participantes da pesquisa. Tinhamos consciéncia do risco de
interferéncia nos resultados e temiamos a questdo do viés confirmatdrio e portanto,
os casos de ensino foram utilizados como um instrumento da disciplina Conteudos,
Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica, sendo aplicado a todos os alunos do
curso e desvinculados na ocasido, a pesquisa. Em momento posterior, 0s sujeitos
participantes da pesquisa foram consultados se os seus casos de ensino poderiam ser

utilizados pela pesquisadora, caso houvesse necessidade.

Entendemos que as diferentes ferramentas de coleta de dados apresentam suas
limitagdes e € importante o conhecimento destas limitacOes para tentar minimiza-las ao

maximo, mas dentro das possibilidades concretas da realiza¢do da pesquisa.
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4.3 - Descricao do Processo de Coleta de Dados

No inicio do ano de 2007 aplicamos um questionario a todos os alunos do primeiro
ano do curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Unesp, em Presidente
Prudente, regido oeste do interior do Estado de Sdo Paulo, tanto do periodo diurno como do
noturno, tendo como objetivo escolher os sujeitos para iniciar nossa investigacdo. Esse
questiondrio serviu para termos acesso aos dados pessoais e profissionais dos alunos, para
sabermos qual a relacdo deles com a Matemdtica e se a Matemadtica influenciou ou nio sua
escolha pelo curso de Pedagogia. Também serviu para indagarmos quem se interessaria em
participar da pesquisa. Chamamos este questiondrio de “questiondrio de apoio”. (APENDICE
A).

A partir da analise dos questiondrios, fizemos um levantamento do perfil dos
entrevistados. Para tal tarefa elegemos algumas caracteristicas dos sujeitos que entendiamos
como importantes para a realizagdo da pesquisa. A primeira delas era em relagdo ao fato do
aluno atuar como professor ou nao.

Entendemos que o grupo de sujeitos da pesquisa deveria ser constituido por individuos
que ja atuassem e por individuos que ndo atuassem como professores, de preferéncia na
mesma propor¢ao. A ideia era comparar a constitui¢ao dos saberes em relacdo a Matematica e
seu ensino por sujeitos que ja exercem a docéncia e aqueles que nunca foram professores, que
trazem apenas os saberes construidos como alunos da Educagao Basica.

A segunda caracteristica eleita para a escolha foi a relacdo que cada um afirmava ter
com a Matemadtica: 6tima, boa, regular, ruim ou péssima. Consideramos interessante que
aparecesse pelo menos um sujeito com cada tipo de relacdo. O intuito era ouvir sujeitos com
diferentes pontos de vista em relacdo a Matematica e investigar, em cada caso, como a
formacdo no curso de Pedagogia foi influenciando na visdo que esses diferentes sujeitos
passaram a ter no decorrer do curso.

O terceiro e ultimo ponto observado foi o nivel da Educacdo Bdasica que os
pesquisados atuavam como professores: Educacdo Infantil, anos iniciais ou anos finais do
Ensino Fundamental ou Ensino Médio. Também aqui entendemos ser interessante que a
pesquisa envolvesse alunos-professores atuando nesses niveis.

Separamos todos que aceitaram participar da pesquisa e os organizamos em dois
grupos: um grupo dos que ja atuavam como professores e outro grupo formado por aqueles
que ndo atuavam como professores. Em cada grupo separamos os sujeitos tomando como

referéncia a relacio com a Matemdtica. Quando aparecia mais de uma pessoa com as
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N .

caracteristicas selecionadas para atender a pesquisa, tomdvamos a decisdo a partir de um
sorteio e assim conseguimos os nove sujeitos que foram pesquisados no presente estudo.

Definidos os sujeitos, elaboramos um roteiro da entrevista semi-estruturada que foi
aplicada nos meses de novembro e dezembro de 2007. Essas entrevistas foram gravadas,
transcritas manualmente e a seguir digitalizadas. A partir dessas primeiras andlises, os roteiros
para os anos de 2008, 2009 e 2010 sofreram pequenas modificacdes sempre respeitando a
estrutura inicial para facilitar e dar mais coeréncia a andlise dos dados obtidos. O que
modificamos foram algumas questdes em relacdo as quais, percebemos haver dificuldade para
os respondentes. Também optamos por mudar alguns termos das questdes, para tornd-las mais
claras e motivar uma resposta mais elaborada. Os roteiros de 2007, 2008, 2009 e de 2010,
encontram-se nos APENDICES B, C, D e E respectivamente.

A entrevista foi organizada em quatro partes. A primeira solicitava informagdes gerais
como endereco, telefone e e-mail, para facilitar a localizacdao dos sujeitos ao longo do periodo
de desenvolvimento da pesquisa. A segunda parte solicitava informagdes sobre a atuagdo
profissional: se os sujeitos trabalhavam, qual o tipo de trabalho; se participavam de atividades
académicas na universidade, em quais os projetos estavam envolvidos. A terceira parte
continha questdes relacionadas a natureza do conhecimento matemdtico € seu ensino.
Envolvia questdes sobre as razdes que justificam a presenca do ensino da Matemadtica no
curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quais eram os conteidos que os sujeitos se
lembravam de ter estudado durante sua formacdo na Educagdo Bésica, quais haviam sido
suas experiéncias como alunos em relacdo a aprendizagem da Matematica, a visdo que eles
tinham dos professores de Matematica que tiveram em toda a trajetdria escolar e a maneira
como eles se relacionavam com a idéia de serem professores de Matemética nos anos iniciais.
Na quarta parte da entrevista, os sujeitos, através da producdo de um texto descreveram a
forma como os conhecimentos aprendidos em cada ano do curso de Pedagogia, influenciaram
os saberes/significados que eles possuiam sobre a Matemdtica e seu ensino.

Ao longo dos anos fomos fazendo pequenas alteragdes no roteiro, mas sempre
mantendo a estrutura bdasica descrita acima. O objetivo foi sempre ir percebendo o que se
mantinha, o que era alterado em relagdo as visdes sobre o conhecimento matemético e seu
ensino e as possiveis razdes para esse movimento.

Os casos de ensino foram aplicados a todos os alunos do quarto ano de Pedagogia
como uma atividade relacionada a disciplina Conteiddos, Metodologia e Pratica de Ensino de

Matemaética. Com o objetivo de obter dados para esta pesquisa foram analisadas e comparadas
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com as entrevistas, as produgdes de dois sujeitos do quarto ano de Pedagogia que participaram

das diferentes etapas da investigacao.

4.4- Analise dos Resultados

Iniciamos o processo de andlise a partir da caracterizagdo do perfil dos sujeitos. A
seguir, as respostas obtidas nas entrevistas semi-estruturadas nos diferentes anos em que a
pesquisa foi realizada, serviram como referéncia para que organizdssemos nossa andlise em
torno de trés eixos que compreendiam a visdo dos sujeitos sobre: a) a natureza do
conhecimento matematico, b) ser professor de matemdtica nos anos iniciais do ensino
Fundamental e c¢) o curso de Pedagogia e a relacdo dos sujeitos com o conhecimento
matematico e seu ensino.

Consideramos importante trazer as falas dos sujeitos em cada eixo desenvolvido e
procedemos as reflexdes sobre os eixos escolhidos para andlise envolvendo todos os sujeitos.
A seguir, escolhemos dois sujeitos para uma andlise mais minuciosa e utilizamos as

producdes desses sujeitos quanto aos trés casos de ensino.

4.4.1 - Perfil dos Sujeitos

Em 2007 os nove sujeitos entrevistados cursavam o primeiro ano do curso de
Pedagogia, alguns no periodo diurno e outros no noturno. No quadro exposto na préxima
pagina apresentamos uma caracterizacao dos sujeitos e as razdes da sua escolha pelo curso de

Pedagogia:
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Sujeitos | Idade | Se | Relacao com a Atuacao Porque escolheram o Curso de
x0 | Matematica Profissional 2007 | Pedagogia
S1 19 F | Boa. Nao trabalha. Queria fazer Terapia
Ocupacional.
Pretende fazer mestrado.
Nao pensa em exercer a docéncia
nos anos iniciais.
S2 18 F | Regular. Nao trabalha. Era sua terceira opcao.
Pensa em exercer a docéncia nos
anos iniciais.
S3 18 F | Ruim. Baba. Queria Geografia.
Nao pensa em exercer a docéncia
nos anos iniciais.
S4 37 F | Péssima. Escrituraria Queria Geografia.
Escolar. Gosta de criancas.
S5 18 F | Regular. Auxiliar de Gosta de criancgas.
Ensino na
Educaciao Infantil.
S6 23 M | Otima. Professor das Interesse pelas questdes
séries iniciais e educacionais.
professor de Deseja assumir a coordenaciao
Geografia no pedagogica, direcio ou
Ensino Médio. supervisao.
S7 19 F | Regular. Auxiliar de Sempre quis exercer a docéncia
Ensino nas séries | nos anos iniciais.
iniciais .
S8 27 M | Otima. Professor de Interesse pela Educacio.
Lingua
Portuguesa no
Ensino Médio.
S9 27 F | Boa. Professora de Deseja fazer o mestrado e
Filosofia no exercer funcoes relacionadas a
Ensino Médio. supervisdo ou direcio.

Quadro 2- Perfil dos Sujeitos Entrevistados no Ano de 2007

A partir da andlise do quadro 2, podemos perceber que os sujeitos envolvidos na
pesquisa eram predominantemente jovens do sexo feminino entre 18 e 19 anos que desejavam
fazer outros cursos na area de humanas mas por motivos diversos ingressaram no curso de
Pedagogia.

Dentre os sujeitos que ndo pensavam o curso de Pedagogia como primeira opcao,
alguns afirmam nao ter interesse em exercer a docéncia nos anos iniciais e planejam fazer
mestrado. Outros pensam na possibilidade da docéncia em razdo de gostarem de lidar com
criangas.

Outra situacdo que aparece na pesquisa € que OS sujeitos que jad cursaram uma
determinada graduacdo (S6, S8 e S9), procuram o curso interessados no mestrado ou em
assumir cargos de gestdo, como coordenacao pedagdgica, direcao e supervisao.

Nos anos de 2008, 2009 e 2010, perguntamos aos sujeitos se a Matemadtica havia

influenciado na escolha pelo curso de Pedagogia. Os sujeitos que afirmaram que vieram fazer
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o curso em razdo de ser drea de humanas e ter pouca Matemadtica ou até nenhuma, como

pensavam alguns, foram S2, S3, S4, S5 e S7, que assim justificaram25:

Um pouco, eu fiz porque eu queria voltar para Prudente, porque eu adoro
crianga, mas o fato de nfo ter matemadtica pesou bastante. S2(2008)

Influenciou porque eu estava correndo da Matemdtica, ai chego aqui
descubro que terei que dar aulas de Matemadtica. Ja pensei em desistir do
curso, mas ndo s por causa de matematica, mas isso ajudou. S3(2008)

Ah sim, como eu nunca me dei bem com a parte de exatas, nossa eu
procurei ver a parte de humanas. Desde a oitava série, eu tinha mais
facilidade em histéria e Geografia. S4(2008)

Aqui na Unesp de Prudente eu prestei pedagogia porque era um curso que
ndo tinha a ver com Matematica, porque no colegial eu me separei muito de
matemadtica, eu vi que ndo dava e no cursinho era pior ainda porque vi o
tanto que eu ndo aprendi no colegial. E, mas o meu problema é com os
conteddos do Ensino Médio, mais complexos, os de primeira a quarta eu
trabalho numa boa. S5(2008)

Também, ndo ter Matematica foi um grande ponto. S7(2008)

Esses dados estdo coerentes com o tipo de relacdo que os sujeitos acima, no ano de
2007, afirmaram ter com a Matematica: regular ou péssima. Os que afirmaram ter uma boa ou
Otima relacdo com a Matematica (S1, S6, S8 e S9) ndo se encaixam no grupo acima. No
entanto, com exce¢do de S6 que ndo participou de toda a pesquisa, no decorrer das entrevistas
estes sujeitos deixam claro que a relagdo com o conhecimento matematico ndo € tranqiiila,
contradizendo o que responderam no questiondrio de apoio no inicio da pesquisa.

Os sujeitos que demonstravam ter interesse em exercer a docéncia nos anos iniciais no
ano de 2007 (S2 e S7), afirmam ter uma relagdo regular com a Matematica. Esses dois
sujeitos confirmam esse interesse ao longo do curso. S2 se manteve como auxiliar de classe
numa escola particular de 2008 a 2010 e S7, apés ter trabalhado em 2007, voltou a atuar no
ano de 2010 na Educacao Infantil, como professora.

Fomos acompanhando nos anos seguintes, se 0s sujeitos continuaram nas mesmas
ocupacdes profissionais que tinham no ano de 2007 e no quadro 3 podemos visualizar o que

ocorreu no periodo analisado:

* Preservamos as formas das falas dos sujeitos em todas as transcri¢des apresentadas no texto.
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S| 2007 2008 2009 2010
u
J
e
i
t
0
s
S | Nao trabalha. Participacdo em grupo Participacdo em grupo | Participacio em grupo de
1 de pesquisa sobre de pesquisa sobre | pesquisa sobre Literatura
Literatura infantil. Literatura infantil. infantil.
S | Nao trabalha. Auxiliar de ensino em Auxiliar de ensino em | Auxiliar de ensino em
2 Colégio particular nas Colégio particular nas | Colégio particular nas
séries iniciais do Ensino | séries iniciais do Ensino | séries iniciais do Ensino
Fundamental. Fundamental. Fundamental.
S | Trabalha como | Participacio em estagio | Participacdo em projeto | Participacio em projeto
3| baba. nao obrigatorio e grupo | de Educacio Ambiental | sobre Educacao Popular.
de pesquisa sobre com intervencdo nas
Educacio Infantil e séries iniciais do EF.
projeto sobre a escola
normal.
S | Trabalha como | Trabalha como Trabalha como | Trabalha na funcio de
4 | escrituraria escrituraria numa escola | escrituraria numa escola | servicos gerais numa
numa escola | estadual da rede estadual da rede | escola estadual da rede
estadual da rede | publica. publica. publica.
publica.
S| Trabalha como | Trabalha como auxiliar | Bolsista do nicleo de | Bolsista do nicleo de
5 | auxiliar de | de classe na Educacao ensino  (projeto  de | ensino (projeto de
classe na | infantil. Educacio Ambiental.) Educacio Ambiental.)
Educacao
infantil.
S | Professor nas | Trancou o curso de Trancou o curso de Trancou o curso de
6 | séries iniciais do | Pedagogia. Pedagogia. Pedagogia.
Ensino
Fundamental e
no Ensino
Médio como
professor de
Geografia.
S| Auxiliar de | Nao atua mais como | Participa como Professora do Pré II, na
7 | classe numa | professora e participa de | secretaria de grupo de Educacao Infantil.
quarta série do | grupos de pesquisa | pesquisa sobre formacio
Ensino sobre formacao de | de professores.
Fundamental. professores.
S | Professor de | Bolsista do niicleo de | Bolsista PIBIC. Projeto | Até maio: Bolsista PIBIC.
8 | Portugués das | ensino, pesquisa sobre | relacionado a formacdo | Projeto relacionado a
séries finais do | formacao de | de professores. formacao de professores.
Ensino professores.
Fundamental e A partir de agosto:
do ensino professor de Portugués
Médio. nas séries finais do Ensino
Fundamental e Ensino
Médio.
S | Professora  de | Professora de Filosofia | Professora de Filosofia | Professora de Filosofia
9 | Filosofia que | que atua no Ensino | que atua no Ensino | que atua no Ensino Médio

atua no Ensino
Médio da escola
publica.

Médio da escola publica.

Médio da escola piblica.

da escola publica.

Quadro 3 - Comparagdo - Atuacio profissional no periodo 2007-2010.
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Houve no segundo e terceiro ano do curso de Pedagogia (anos 2008 e 2009) um maior
envolvimento dos alunos em atividades da universidade como grupos de pesquisa, grupos de
estudo, estidgios nao—obrigatérios (S1, S3, S7, S8). Ao que parece, quando surgiram
oportunidades na universidade, os alunos preferiram interromper a funcdo exercida nas
escolas e se envolveram em atividades académicas. Apenas S2 e S5 continuaram como
Auxiliares de Ensino em 2008, mas S5, no segundo semestre de 2009 e em 2010 teve
oportunidade de desenvolver pesquisa como bolsista no nicleo de ensino na Universidade e,
alegando dispor de mais tempo para se dedicar ao curso, deixou as atividades da docéncia.

Em 2010, S7 e S8 voltam a exercer a docéncia, o primeiro na Educacdo Infantil e o
segundo nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Constatamos também
que sujeitos que possuem cargo efetivo na rede publica como S4 e S9, se mantiveram na
funcdo e ndo se envolveram em atividades de pesquisa na universidade.

No ano de 2008, S6 trancou o curso de Pedagogia. Podemos conjecturar que pelo fato
do sujeito trabalhar com jornada integral (atuava tanto no Ensino Fundamental como no
Médio), acabou interrompendo o curso ja no segundo ano.

A seguir apresentamos resumidamente uma sintese do perfil de cada sujeito, reunindo
informacdes do inicio ao fim da pesquisa para que no decorrer do trabalho, em caso de divida
e/ou interesse, o leitor possa retornar e consultar as caracteristicas de cada sujeito envolvido

na pesquisa.

Sujeito 1

S1, sexo feminino, tinha 19 anos no ano de 2007 e afirmava ter uma relagdo boa com a
Matemadtica. Nos anos seguintes, ao descrever sua experiéncia como aluno na
Educagdo Baisica, afirmou que sempre teve uma certa dificuldade em Matematica,
principalmente no Ensino Médio.

No curso de Pedagogia S1 participou de um grupo de pesquisa sobre Literatura
Infantil no periodo 2008-2010 e ndo exerceu a docéncia nos anos iniciais. Ao longo da
pesquisa ela afirmou que ndo pretendia dar aulas, mas se necessdrio, teria consciéncia
da responsabilidade que implicaria a docéncia. Disse também que iria se esforcar e

estudar para compensar suas limita¢des em relacdo ao conhecimento matemaético.

Sujeito 2
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S2, sexo feminino, tinha 18 anos em 2007 e dizia ter uma relagdo regular com a
Matemdtica. Nos anos seguintes descreveu uma experiéncia traumdtica com a
Matematica na Educacdo Basica a partir dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. Sempre ficava para recuperacdo em Matematica. Atuou como Auxiliar
de Ensino em escola particular, tanto na educacao infantil quanto nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, no periodo de 2008-2010. Afirmou ter gostado de exercer a

docéncia e manifestou interesse em continuar esse trabalho.

Sujeito 3

S3, sexo feminino, tinha 18 anos em 2007 e descrevia uma relacdo ruim com a
Matemadtica. Nos anos seguintes descreveu uma relacdo muito conflituosa com os
professores de Matemética da Educagdo Basica. Esse sujeito apontou dificuldades em
Matemitica e relatou vérios conflitos com professores autoritdrios e rispidos. Em sua
compreensdo isso atrapalhou sua relagdo com a Matemdtica. Participou de projetos de
pesquisa, grupos de estudos na universidade entre 2008 e 2010. Ao término do curso
disse que pretendia estudar para o ingresso no mestrado, mas se necessario exerceria a

docéncia nos anos iniciais com certa tranquilidade.

Sujeito 4

S4, sexo feminino, tinha 37 anos em 2007 e descrevia uma péssima relacdo com a
Matemadtica. Afirmou ter tido uma experiéncia ruim como aluno de Matematica na
Educacdo Basica, principalmente devido a sua excessiva timidez. Narrou conflitos
com uma professora, que lhe bateu com uma régua quando ndo acertou uma operagdo
de multiplicac@o na lousa. Atribuiu seu baixo desempenho em Matemadtica a sua falta
de tempo para estudar, a sua timidez que a impedia de perguntar, € no Ensino Médio
aos professores que falavam muito rdpido e ndo davam atencdo as dificuldades dos
alunos. O sujeito 4 trabalhou como escriturdrio na secretaria de uma escola publica da
rede estadual de ensino de 2007-2009. Em 2010 foi remanejado para servicos gerais
na mesma escola para o seu contentamento ja que achava muito estressante o trabalho
na secretaria. Em relacio a exercer a docéncia nos anos iniciais, mostrou-se inseguro
dizendo que se tal situagdo ocorresse teria que estudar muito, pois ndo se consideraria

apto para tal funcao.
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Sujeito 5

S5, sexo feminino, tinha 18 anos em 2007 e descrevia uma relagdo regular com a
Matemaética. Como aluno da Educagdo Bésica, nos anos iniciais vivenciou uma boa
experiéncia com a Matemdtica. A partir da quinta série (atual sexto ano do Ensino
Fundamental), comecou a enfrentar dificuldades e no Ensino Médio a situag@o piorou.
Confidenciou que passava de ano porque nas recuperacdes eram solicitados trabalhos
os quais eram copiados da internet. S5 trabalhou como Auxiliar de Ensino em colégio
particular no ano de 2007 até o primeiro semestre de 2009. Interrompeu esse trabalho
na escola em razao de ter conseguido uma bolsa do nicleo de ensino na Universidade
para desenvolver um projeto de Educacdo Ambiental até 2010. Reafirmou seu

interesse em exercer a docéncia e espera voltar a escola em 2011.

Sujeito 6

S6, sexo masculino, tinha 23 anos em 2007 e descrevia uma Otima relacio com a
Matematica. Formado pelo CEFAM, licenciado em Geografia, atuava tanto nos anos
iniciais como nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Esse sujeito
trancou a matricula no curso de Pedagogia no inicio do ano de 2008 e ndo participou

do restante da pesquisa.

Sujeito 7
S7, sexo feminino, tinha 19 anos em 2007 e descrevia uma relacdo regular com a

Matemaética. Como aluno da Educac@o Bdsica, nos anos iniciais era bom aluno e nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio teve muitas dificuldades. Nao
conseguia ver sentido nos conceitos matematicos e acabou desenvolvendo uma certa
aversdo a Matematica. Em 2007 exerceu a fun¢do de Auxiliar de Ensino na quarta
série do ensino fundamental (atual quinto ano), e nos anos 2008 e 2009 participou em
projetos de pesquisa na universidade. Em 2010 assumiu uma sala de Pré II, na
Educagdo Infantil numa escola particular. S7 reafirmou sua satisfacdo em trabalhar

com as crian¢as mas manifestou o desejo de em breve ingressar no mestrado.

Sujeito 8
S8, sexo masculino, tinha 27 anos em 2007 e descrevia uma Otima relacio com a
Matemadtica. Como aluno da Educacdo Bdsica, nos anos iniciais era considerado um

excelente aluno em Matematica e a partir da quinta série (atual sexto ano) comecou a
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ter dificuldades e desinteresse, ficando reprovado na sexta série (atual sétimo ano). No
Ensino Médio precisou recorrer a aulas particulares e nio teve professores que o
convenceram a gostar de Matematica. S8 € formado em Letras e em 2007 ministrou
aulas nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio da rede publica
estadual paulista. Nos anos seguintes participou de projetos do nicleo de ensino sobre
formacdo de professores e apenas no segundo semestre de 2010, com a finaliza¢ao dos

projetos, voltou a dar aulas de Portugués na educacao bdsica.

Sujeito 9

S9, sexo feminino, tinha 27 anos em 2007 e descrevia uma relagdo boa com a
Matemadtica. Como aluno da Educacdo Bésica, teve dificuldades em se lembrar do seu
desempenho nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas se lembrou que foi
reprovado na quinta série (atual sexto ano do Ensino Fundamental) em Matematica e a
partir dai comecou a odiar a disciplina. Descreveu professores autoritdrios, o que
acentuou a sua dificuldade em fazer perguntas. Cursou CEFAM, e considera que esse
periodo foi mais tranquilo porque tinha poucos conceitos mateméticos e o trabalho do
professor era interessante. Formado em Filosofia, atua no Ensino Médio da rede

publica estadual desde o inicio do curso de Pedagogia.

Dispondo das caracteristicas dos sujeitos, a seguir, apresentamos as descri¢des e
andlises dos resultados do presente estudo a partir de eixos definidos por temas. Priorizamos
trés eixos de andlise que contemplam: a) a visdo dos sujeitos sobre a natureza do
conhecimento matematico, b) sobre ser professor de matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e ¢) no curso de Pedagogia a relacao dos sujeitos com o
conhecimento matematico e seu ensino.

Em relagcdo a visao dos sujeitos sobre a natureza do conhecimento matematico,
nosso objetivo era que os sujeitos descrevessem qual a visdo deles em relacdo a funcdo da
Matemadtica na grade curricular da Educacdo Bdsica e citassem conteidos de que se
lembravam, seja porque tenham achado dificil, ou muito facil, mas que de alguma forma
tenham ficado em suas memdrias mais do que outros que ndo tenham citado. Consideramos
que compreender a natureza da Matemadtica € uma tarefa importante para os individuos de
forma geral e, em especial, para quem ird ensinar Matemética nos anos iniciais.

Quanto a ser professor de Matematica nos anos iniciais, nosso intuito era investigar

que saberes os sujeitos foram construindo, desconstruindo e reconstruindo em relacdo aos
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conhecimentos da docéncia. Para tal utilizamos os discursos sobre as experi€ncias que
vivenciaram na Educa¢do Basica com os diferentes professores de Matemdtica que tiveram e
outros conhecimentos que foram adquirindo e reorganizando, seja em suas praticas
profissionais ou no curso de Pedagogia.

Em relacio ao eixo o curso de Pedagogia e a relacio dos sujeitos com o
conhecimento matematico e seu ensino, nosso objetivo foi fazer com que o sujeito tentasse
relatar se os conhecimentos aprendidos e as experi€ncias vividas em cada ano do curso de
Pedagogia influenciaram a forma de ver a Matematica e seu ensino.

A seguir, trataremos especificamente de cada eixo de anélise ja enunciado.

4.4.2 — A Visao dos Sujeitos sobre a Natureza do Conhecimento Matematico

A seguir, considerando as referéncias tedricas esbog¢adas no capitulo 3, identificamos
nos discursos dos sujeitos duas categorias relacionadas a visdo sobre o conhecimento
matemdtico: a visdao instrumental do conhecimento matemdtico e a identificacdo do

conhecimento matematico com contetdos do ensino médio.

A visao instrumental do conhecimento matematico

No ano de 2007, perguntamos aos sujeitos: Baseando-se em tudo o que vivenciou na sua
vida escolar, para que serve a Matemdtica? Os sujeitos tiveram dificuldades para responder a essa
questdo. Vdrios sujeitos hesitaram, ficaram um longo tempo pensando, mas quando
responderam, afirmaram que a Matemadtica serve para lidar com questoes do cotidiano. Citam
exemplos relacionados a dinheiro, contas, gastos, troco.

Em 2008, em 2009 e em 2010, fizemos altera¢des com o objetivo de deixar a pergunta
mais incisiva e dessa forma, tentar diminuir a inseguranca observada em 2007 por parte dos
sujeitos. Entretanto, tentamos manter a esséncia da questdo: Que argumentos vocé utilizaria
para explicar a presenca da Matematica na grade curricular da Educacao Basica?

Tivemos um maior envolvimento dos sujeitos nas respostas. Houve um maior
detalhamento e responderam sem hesitar. Todos enfatizaram a importancia da Matematica na
grade curricular da Educacdo Bésica e para justificar as respostas, continuaram afirmando que
esta disciplina é fundamental para o cotidiano, que estd presente em todas as dreas. Ao

exemplificar, citaram a necessidade de lidar com dinheiro, troco, conta bancdria. Predomina a
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visdo da Matemdtica como se esta se reduzisse a ndmeros e operacdes. Nao falaram de
medidas, geometria, tratamento da informacao, que sd@o contetidos propostos pelos curriculos
oficiais e livros didaticos. Ao que parece, para a maioria dos sujeitos, aprender Matematica €
aprender as operacdes bdsicas e esse pensamento ndo parece sofrer muita modificacdo ao

longo do estudo.

Ah, complicado. Acho que € mais na hora de fazer as contas de casa, gastos,
compra. Eu acho que € s6 para isso, pelo menos na minha vida.(S2, 2007.)

Porque a Matematica é importante no dia-a-dia das criancas mesmo, noc¢ao
de quantidade, nas compras.(S2, 2008.)

Por que a matematica faz parte do cotidiano de todo mundo, para fazer uma
compra, para construir uma casa, entio precisa ter na escola.(S2, 2009.)

A Matemitica estd em tudo na nossa vida, no dia a dia, troco, gastos,
dinheiro, qualquer coisa que a gente faz usa a Matematica. (S2, 2010.)

S2 possui um discurso até o final do curso que confirma a associacdo do conhecimento
matemadtico sempre com situagdes praticas do cotidiano relacionadas a ndmeros e operagoes.
Quando afirma que a Matemadtica estd em tudo (2010), ao seguir exemplificando, cita
exemplos parecidos com os dos anos anteriores, o que aparenta dificuldade em fornecer
exemplos relacionados a outros campos da Matematica como medidas, geometria, tratamento
da informacao. Tal situagdo ndo € caracteristica apenas de S2 como podemos observar nas

transcrigdes a seguir:

Ah, é importante na vida didria do aluno, relacdo a dinheiro, nimeros, e
também porque vai usar para ter uma profissdo, para o vestibular, na
universidade em algum curso, uma hora ou outra vocé se depara com a
Matematica. (S1, 2010.).

Porque a Matemadtica estd presente no nosso dia-a-dia, desde as coisas mais
simples que vocé faz em casa, como pegar um copo de dgua, limpar o chio,
a Matemadtica estd embutida em todas as nossas atividades. (S3, 2009.)

Os sujeitos de maneira geral véem o conhecimento matemdtico como algo muito
importante, tanto que insistem em termos como “‘estd em tudo o que fazemos”. Entretanto, ao
exemplificar os possiveis usos, expressam um conhecimento limitado ndo apenas quanto aos
diferentes campos desse conhecimento, mas também em relacdo a relevancia intelectual. Em
nenhum momento os sujeitos tratam da importancia do conhecimento matemético no que diz
respeito ao estabelecimento de relacdes, comparagdes, generalizacdes. Todos os outros

sujeitos acompanham esta linha de pensamento. Ao que parece o curso ndo conseguiu fazer
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com que eles compreendessem que ha varios campos de conceitos relacionados ao
conhecimento matemaético e ndo apenas aqueles ligados a nimeros e operagdes. Fica claro que
a Matematica € vista apenas sob a 6tica instrumental.

Nacarato, Mengali e Passos(2009, p. 23.), apresentam resultados de trabalhos que
também confirmam o predominio da visdo utilitarista entre as alunas do curso de Pedagogia.
Trazem depoimentos em que as alunas revelam “crenca de que a Matematica estd presente em
tudo, mas, no momento de explicitar contextos nos quais ela aparece, as respostas de algumas
graduandas sdo generalizantes...”.

Esses resultados sdo preocupantes porque indicam uma visdo que reduz o
conhecimento matematico a procedimentos de célculo. A questdo € que nem mesmo esses
procedimentos costumam ser dominados com significado pelos sujeitos.

Santos (2008b) afirma que quando se fala sobre a matematica e seu ensino, € possivel
identificar dois campos de significados: um que se relaciona a aspectos praticos-utilitarios,
ressaltando um cardter instrumental/funcional do conhecimento matemdtico e outro
relacionado a natureza do pensamento matematico, de cardter mais especializado. O segundo
aspecto nao exclui o primeiro e o fato da matemaética estar presente em diferentes contextos e
na escola reforcam esses dois campos de significados. Entretanto, para o autor, € preciso que

esse fendmeno seja analisado sob outro ponto de vista.

Por um lado, hd um conjunto de atividades no dia-a-dia de cada um em que
no¢des matemadticas saltam a vista e favorecem o seu reconhecimento como
ferramenta necessdria a compreensdo do mundo. Por outro lado, hi
incontdveis atividades em que se pode até desconfiar da presenca da
matemadtica sem que seja percebida qual matemadtica estd sendo utilizada e

qual sua extensdo.(Santos, 2008b, p.19 ).

E importante que esses significados sejam vistos como ndo contraditérios, ja que o
fato de ndo ser percebida a matemdtica em determinada drea, ndo significa que ela esteja
ausente. Ainda, hd aspectos utilitdrios mais bdsicos relacionados as operagdes, medidas,
localizagdo, tratamento de dados e outros de cardter mais especializados que associam o

conhecimento matemético ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Esse dltimo ndo € tao

visivel para os aprendizes como o primeiro.

Diz respeito a associacdo entre a matemadtica e o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico- funcionamento de computadores, viagens espaciais,
constru¢des da engenharia civil e mecanica, sistemas de satélites etc.- e a
economia. Esta matemdtica, que também tem um caréter instrumental, se
vista pelo lado das aplicacOes praticas, faz parte das aspiracdoes da
populacdo, embora como uma meta distante. Sabe-se que o acesso a ela
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depende do enfrentamento de muitas dificuldades, porque estd subordinado
ao desenvolvimento do que se habituou a chamar de raciocinio matematico.
(Santos,2008b, p. 4.)

(N

Considerado-se que a visdo dos sujeitos sobre o conhecimento matematico
predominantemente utilitarista, € importante destacar que mesmo esse utilitarismo ndo é
apreendido em sua forma mais ampla. Como se pode observar, nas visdes descritas acima,
nem mesmo pressupostos sobre as necessidades bésicas de medidas, localizagc@o e tratamento

de dados, aparecem no discurso dos sujeitos, com excecdo do de S8.

Bom, essa pergunta eu vou ficar um pouco viciado porque eu como tenho
um irmao formado em Matemaética, a concepg¢@o que eu tenho de Matemaética
hoje é completamente diferente da que eu tinha, mas hd até pouco tempo
atrds a concepg¢do que eu tinha de Matematica era algo que eu usaria somente
profissionalmente, em profissdes que exigiria isso, como, bancério,
empresdrio, contador, administrador, mas agora eu tenho uma concepcao
bastante diferente a respeito da matemadtica por conversar bastante com meu
irmdo. Eu vejo que € uma 4rea do ensino que tem importancia para quase
tudo, porque tudo vocé€ envolve a Matemdtica, tudo pode ser estudado a
partir da Matematica.(S8,2007.)

Bom, eu entendo que a Matemdtica € uma ciéncia que € utilizada pra
praticamente tudo o que a gente faz, tudo o que ndés fazemos pode ser
traduzido numa linguagem matemadtica, né, pra ser entendido, desde coisas
do cotidiano até coisas mais complexas, assim como movimentar dinheiro,
uma conta bancdria, fazer um orcamento de casa, praticamente tudo o que
fazemos e por isso deve estar no curriculo. A matemética ajuda a entender
coisas que sdo incompreensiveis ou estdo muito longe, conceitos
astrondmicos, por exemplo, conceitos fisicos. (S8, 2009.)

Bom, é uma drea do conhecimento que eu acho fundamental porque muitas
da nossas ag¢des no dia-a-dia sdo pautadas pela matemadtica né, lidar com
dinheiro, quantificar o tempo, tudo o que a gente vive é quantificado e a
Matemadtica contribui para que a gente possa fazer isso, € uma ferramenta pra
que a gente possa entender o mundo nos seus diferentes aspectos, quantos
somos, quanto fazemos, quanto custa cada coisa e também no
desenvolvimento de pesquisas tecnoldgicas, aplicagdo em outras dreas do
conhecimento, todas as areas do conhecimento eu acho. (S8, 2010.)

S8 deixa claro que essa forma de ver a Matematica se deve principalmente as
conversas com seu irmdo que € formado nessa disciplina.
Alguns tépicos importantes que apareceram nos discursos dos sujeitos, ainda que de

forma superficial e generalizante, sdo elencados a seguir:
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- 0 conhecimento matemadtico auxilia nas outras disciplinas porque desenvolve a
concentracao (S1, 2008);

- a matemdtica ajuda no desenvolvimento da inteligéncia 16gico-matematica, do
raciocinio légico (S1, 2009; S9,2008, 2009, 2010);

- & importante que seja alterada a forma de se trabalhar com o conhecimento
matematico (S3, 2008);

- estabelecer relagdes, fazer comparacdes faz parte da matemadtica (S5, 2010.);

Consideramos que a alteragc@o da questdo e o processo de desenvolvimento de cada um
no curso de Pedagogia através dos estudos das disciplinas e/ou envolvimento nas atividades
de iniciacdo cientifica, atividades académicas contribuiram para essas pequenas modificacdes
em relacdo ao ano de 2007. De qualquer forma, tanto em 2007 como nos anos seguintes, ha
nas respostas, praticamente um consenso, sobre o fato de a Matematica estar relacionada ao

cotidiano, principalmente as situagdes que envolvem ndmeros e operagdes.

A Influéncia das Experiéncias Vivenciadas no Ensino Médio

Foi solicitado aos sujeitos que tentassem lembrar de nomes de contetidos mateméticos
trabalhados pelos seus professores da Educacdo Basica. O intuito era visualizar o que os
sujeitos identificavam como conhecimento matemadtico. Pedimos que elencassem os nomes
dos contetddos que se lembravam (quadro 4), o que acharam mais dificil de aprender (quadro
5) e o que mais gostaram (quadro 6) durante a Educagdo Bdsica. A seguir, apresentamos, nas
paginas a seguir os quadros 4, 5 e 6 com os contetidos descritos pelos sujeitos nos quatro anos

investigados.



Sujeitos Contetidos citados
2007 2008 2009 2010
S1 Algebra. Algebra. Algebra. Trigonometria.
Equacoes. Bhaskara. Equacoes. Bhaskara.
Logaritmo. Geometria. Bhaskara.
Raiz quadrada. Bissetriz. Logaritmo.
Matrizes. Angulo. Raiz quadrada.
Trigonometria. Operagdes.
Porcentagem. Determinante.
Tabuada.
S2 Bhaskara. Bhaskara. Bhaskara. Operacoes.
Logaritmo. Raiz quadrada.
Operacoes.
Juros.
Equacdes.
S3 Teorema de Logaritmo. Teorema de | Divisdo com dois
PltagOILaS. Fragdo. Pitagoras. nimeros na chave.
Operacdes.
Pirdmides.
S4 Niumeros inteiros. Bhaskara. Niimeros inteiros. Fracdo.
Operagdes. Propriedades da Maiximo divisor
adicdo. comum.
Porcentagem.
SS Bhaskara. Bhaskara. Equacio do | Bhaskara.
Trigonometria. primeiro e segundo
Equacoes. grau.
Regra de trés.
S6 Expressdes numéricas. | Trancou o curso. Trancou o curso. Trancou o curso.
Equacdes.
Numeros racionais e
irracionais.
Nuimeros primos.
Fracoes.
Fracdes equivalentes.
S7 Equacio do segundo Equacio do Logaritmo. Logaritmo.
grau. segundo grau. Regra de trés.
Fracio. Logaritmo. Férmulas de
geometria.
S8 Funcio. Fracoes. Funcio. Fracoes.
Fracoes. Expressoes
Logaritmo. numéricas.
Derivada. Raiz quadrada.
S9 Logaritmo. Logaritmo. Logaritmo. Logaritmo.
Potenciacgdo. Trigonometria.
Operacdes. Equacoes.
Funcdo.

Quadro 4 - Contetidos Citados pelos Sujeitos no Periodo 2007-2010.
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Os conteddos mais lembrados foram Equagdo do Segundo Grau, Logaritmo, Fragdes,

Operacdes e Trigonometria. E importante destacar que Equacio do Segundo Grau nem

sempre aparece com esse nome. Os sujeitos citam o termo ‘“Bhaskara”, e nem sempre

percebem que estdo se referindo a um matematico ou a férmula por ele desenvolvida para
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resolver a Equagdo do Segundo Grau, sendo também que alguns demonstram que nem estiao
se referindo a equacdo. Enfatizam que lembram do termo porque estudaram durante um longo
tempo. Deixam claro que se recordam dos nomes, mas nao lembram exatamente do que
tratavam estes nomes. Outro fator é que os sujeitos nio repetem os mesmos contetidos em
todos os anos. Em cada ano citam um conteddo diferente, mantendo alguns. Nos quadros 4, 5
e 6, os conteddos que sdo repetidos pelos sujeitos por pelo menos dois anos, estdo em negrito.

Os sujeitos indicaram como conteidos em relagdo aos quais tiveram maior dificuldade
de aprendizagem na Educac¢do Basica: Equacdo do Segundo Grau, Grificos de Funcoes e
Trigonometria. Também aqui os contetdos citados sofrem uma variacdo nos anos pesquisados
€ nem sempre o0 sujeito manteve o conteddo que citou em 2007, como podemos conferir no

quadro 5, a seguir:

Sujeitos Conteddos mais dificeis
2007 2008 2009 2010
S1 Geometria Geometria Equacio. Trigonometria.
Trigonometria Trigonometria.
S2 Bhaskara Bhaskara Formula de | Nio lembra,
Raiz quadrada Bhaskara. foram os do
Ensino Médio.
S3 Divisao Divisao Geometria. Geometria.
S4 Todos Todos do Ensino Probabilidade. Geometria.
Médio 5
Permutacao.
S5 Equacio do segundo | Combinacio Equacio do | Trigonometria.
grau segundo grau.
Trigonometria
S6 Nenhum. Trancou o curso. Trancou o curso. Trancou o curso.
S7 Soma e produto Gréficos Grificos de fungdo. | Graficos de
(equagdo do 2° grau) funcio.
S8 Determinante Funcao Gréficos de fungao. Divisdao com dois
ndmeros na chave.
S9 Todos Logaritmo Trigonometria. Geometria.
(Destaca Fungdo)

Quadro 5- Conteudos indicados como mais dificeis pelos sujeitos no periodo 2007-2010.

Em relacdo aos contetidos que os sujeitos lembraram como aqueles de que mais
gostaram, 0s que mais aparecem e se mantém no periodo analisado sdo, Geometria e Equacgdo

do segundo grau. (Quadro 6, a seguir.)



Sujeitos Contetidos que mais gostou
2007 2008 2009 2010
S1 Logaritmo. Juros. Bhaskara. Bhaskara.
Porcentagem.
Bhaskara.
S2 Nenhum. Nenhum. Nenhum. Nenhum.
S3 Pitagoras. Geometria. Probabilidade. Probabilidade.
S4 Nenhum. Equagdes. Equacdo do | Nimeros
segundo grau. racionais.
S5 Bhaskara. Operagdes. Bhaskara. Matriz.
Geometria.
Bhaskara.
S6 Expressoes numéricas. Trancou o curso. | Trancou o curso. Trancou o curso.
S7 Nenhum. Nenhum. Geometria. Geometria.
S8 Nenhum. Porcentagem. Fracao. Fracao.
Geometria.
S9 Geometria. Geometria. Nenhum. Nenhum.
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Quadro 6 - Contetidos indicados como preferidos pelos sujeitos no periodo 2007-2010.

Equagao do Segundo Grau € lembrado por alguns como conteido em que tiveram
dificuldade e por outros como conteido mais facil.

Em relacdo aos conteidos que acharam mais dificil, os contetidos lembrados sao
sempre do Ensino Médio, com excecdo da divisdo que aparece em um caso. Ao que nos
parece eles citaram conteidos que estudaram recentemente (no Ensino Médio) ou que ainda
nao aprenderam, como € o caso da divisao.

Analisando as entrevistas, os sujeitos atribuem as dificuldades de aprendizagem desses
conteddos ou a dificuldade em matemética de maneira geral ou a conflitos com professores. O
que podemos perceber de diferente € que comeca a aparecer uma preocupagdo com a forma de
trabalho com os contetidos e os sujeitos afirmam que a dificuldade em aprender aquele
determinado contetdo se deve ndo a dificuldade do conteido em si, mas a forma que foi
trabalhado, revelando que estdo compreendendo que ha maneiras de se tratar o conteudo,
diferentes da que eles vivenciaram (S4 e S9). H4 também sujeitos (S5, S7 e S8) que atribuem
essa dificuldade a uma falta de interesse deles em relacdo a Matematica quando estudaram
esses conteudos.

Quanto aos conteidos de que mais gostaram, ha sujeitos que nao conseguiram indicar
conteddos e justificam essa resposta dizendo que tinham muita dificuldade em Matematica
e/ou ndo viam sentido no conteddo. O detalhamento das repostas aumentou a partir de 2008.
S3 quando falou da geometria, atribuiu o fato de ter gostado mais ndo ao conteido em si, mas

a forma dos professores do cursinho explicarem. Na verdade, a abertura para perguntas e o
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bom relacionamento entre S3 e os professores pareceu determinante nessa resposta. S9
também citou Geometria e justificou dizendo que a professora do CEFAM trazia materiais e
ela conseguia visualizar e que isso facilitava a aprendizagem. S8, que tinha colocado nenhum
em 2007, destacou porcentagem em 2008 dizendo que via aplicagdo desse contetido o tempo
todo e em 2009, citou fragdo porque se lembrava que foi um conteido que conseguiu
aprender.

Os sujeitos demonstram lembrar de alguns nomes de conteidos de Matematica sem
necessariamente saberem seus significados. Ao longo da pesquisa vao citando esses nomes,
mas deixam claro que ndo lembram exatamente do que se trata. Entendem a Matemadtica como
uma ciéncia importante porque faz parte da vida das pessoas. Mas, ao explicar essa visdo, é
unanime a posicdo de que a Matemadtica tem a ver com ndmeros, com operagdes. Os sujeitos
investigados citam exemplos de aplicacdo da matematica no cotidiano para afirmar que essa
disciplina € importante. Entretanto, quando citam os conteudos que se lembram, recorrem
aqueles que estudaram no Ensino Médio e para os quais ndo percebiam aplicagdo. Falam
como se fosse outra matemaética, sem significado, dificil de compreender.

Consideramos importante a influéncia do que os sujeitos vivenciaram nas séries finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio e a relacio que estabeleceram com o
conhecimento matemadtico. Se o0s sujeitos se sentem mais distantes do conhecimento
matemdtico no Ensino Médio, ao que nos parece eles se consideram incapazes de

compreender a Matematica, mesmo tendo tido bom desempenho nos anos iniciais.

Eu sempre gostei da Matemdtica da escola, mas quando eu comecei a
aprender a Trigonometria, af j4 me complicou a vida, comecei a ir mal, eu
sempre fui boa, de primeira a quarta, eu gostava quando eu conseguia
resolver os exercicios, mas com a Trigonometria ¢ Geometria no Ensino
Médio eu tive dificuldade, logaritmo eu gostava, matrizes eu gostava, eu nao
via nada além. (S1, 2007.).

Mandavam a gente fazer aquela coisa meio doida, grifico no plano
cartesiano, esses negdcios, para que eu vou usar isso mais pra frente? Nao
entendia para que eu tinha que aprender. Entdo pra mim, ndo tinha serventia
nenhuma. (S3, 2007.).

Eu me lembro que até a quarta série eu ia bem, sé me lembro de quando fui
fazer uma conta de multiplicacdo na lousa e tinha trés ndmeros para
multiplicar, e eu ndo consegui, passei 0 maior vexame na sala. Agora de
quinta a oitava, na sétima série eu fiquei de recuperacdo em matemadtica. No
ensino médio, eu fazia a noite, meu primeiro ano foi terrivel, sé tirei nota
vermelha, mas era um problema geral, a sala toda ia mal. O professor
ensinava uma vez e nao ficava voltando, e também eu era muito timida, ndo
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perguntava, e também ndo tinha tempo para estudar em casa, eu ja
trabalhava. (S4, 2009.).

Nas séries iniciais foi uma experi€éncia muito boa, eu gostei bastante. Depois,
a partir da quinta foi um pouco traumético. Eu cheguei a repetir de ano na
sexta série por causa de matematica e no colegial também foi traumadtico,
ndo tenho boas lembrancgas, ndo tive professores que me fizeram gostar de
matematica. (S8, 2010.).

Segundo Tardif (2010), os saberes da experiéncia vivida por eles enquanto alunos, tém
uma influéncia direta e forte na constituicao dos saberes dos professores. Acontecimentos da
vida escolar, antes da formagdo universitaria dos individuos, possuem componentes sociais €
afetivos tdo fortes, que fazem com que os sujeitos desenvolvam concepgdes, visdes, que a
formacao inicial nao consegue abalar significativamente na grande maioria dos casos.

Para o autor, os vestigios da socializa¢do escolar do professor possuem referenciais de
ordem temporal. Ao definir quais caracteristicas sdo desejdveis num professor ou a serem
evitadas, os professores se recordaram de professores da Educacdo Basica, alguns que foram
marcantes positivamente ou negativamente. Ocorre que essa referéncia temporal € coercitiva:
0s sujeitos vao organizando os acontecimentos na ordem em que ocorreram € isso nao €

possivel modificar.

A temporalidade estruturou, portanto, a memorizacdo de experiéncias
educativas marcantes para a constru¢cdo do Eu profissional, e constitui o
meio privilegiado de chegar a isso. Além do mais, tal como indicam Berger
& Luckman (1980), a temporalidade é uma estrutura intrinseca da
consciéncia: ela é coercitiva. Uma sequéncia de experiéncias de vida ndo
pode ser invertida. Nao hé operagdo l6gica que possa fazer com que se volte
ao ponto de partida e com que tudo recomece. (Tardif, 2010, p. 67-68.).

Ao analisarmos os conteidos lembrados pelos sujeitos e os discursos que eles
apresentam nos quais afirmam que a abordagem da matematica vivenciada nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio foi extremamente mecanica e superficial, tendo como
referéncia o que Tardif (2010) nos apresenta sobre a importancia dessas experiéncias,
entendemos que esses resultados sdo importantes nao apenas para a formagao dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas para a formagdo dos especialistas em
Matemitica, que atuam nos demais niveis da Educaciao Basica. O que esses professores fazem
em sala de aula, o que eles pensam sobre o conhecimento matematico, reflete-se diretamente
na visao que os futuros professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental desenvolvem

sobre tal conhecimento.
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Em sintese, entendemos que as experiéncias vivenciadas no Ensino Fundamental e
Médio exercem influéncia considerdvel na forma como esses sujeitos se relacionam com a
Matematica. Isso traz implicagdes para a formagdo do professor especialista que atua nos
niveis finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, pois, pode se considerar que o seu
desempenho interfere na constitui¢do dos saberes matematicos do professor polivalente. O
que fazem os professores especialistas no Ensino Médio por exemplo, € muito lembrado pelos
sujeitos e ao que parece, o significado de Matemaética, para esses sujeitos, € identificado com
conteidos do Ensino Médio, contetidos com os quais geralmente tiveram dificuldades e/ou

para os quais ndo viram sentido.

Ah, porque € assim, na verdade eu sempre achei uma bobagem. Quando
estava no ensino médio e também de quinta a oitava ndo entendia o sentido
das coisas, equacdo por exemplo, me perguntava onde vou usar isso. (S7,
2008.)

Se entendermos que as experiéncias mais presentes na memoria dos sujeitos sao
aquelas que eles vivenciaram no Ensino Médio, e os contetidos descritos podem confirmar
essa hipdtese, a concepcdo de Matemadtica e de ensino dessa disciplina pelos professores
especialistas colocadas em prética nesse nivel de ensino sdo referenciais importantes para os
futuros professores polivalentes. Cabe investigar ndo apenas o que sabem os professores
polivalentes em relacdo a natureza do conhecimento matemadtico, mas também como 0s
especialistas pensam sobre essa questdo e seus possiveis desdobramentos para a pratica

docente.

4.4.3 — Ser professor de Matematica nos anos iniciais na visao dos sujeitos

Os sujeitos de maneira geral fazem uma distin¢gdo entre a forma de trabalho dos
professores dos anos iniciais € a dos especialistas nas séries finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio. Para eles, os professores dos anos iniciais utilizam atividades ludicas,
levam materiais para auxiliar no ensino e nos outros niveis descrevem abordagens mais
mecanicas e superficiais no ensino de Matemética que os sujeitos pesquisados ndo consideram
adequadas.

Analisando os discursos dos sujeitos em todo o periodo de realizacdo da pesquisa,
optamos por agrupar as respostas em 10 categorias. Na verdade, no ano de 2007 apareceram

as categorias de 1 a 5. Em 2008, além das cinco, surgiu a categoria 6 e a partir de 2009
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apareceram as categorias de 7 a 10. O quadro 7 mostra as categorias e a distribuicao dos

sujeitos.

Anos 2007 2008 2009 2010

Categorias

1- Nao tem ideia sobre como deveria ser o | S1 S4, S8 S4
professor de Matematica nos anos iniciais.

2- Preocupacio com a relacio professor-aluno. S3, S4,S9 53,54, S9 S5,57.S
- Criticas a professores autoritarios;

n S5,59 9
- O professor deve ter paciéncia;
- O professor deve falar devagar e ser atencioso
com os alunos.

3- Criticas a metodologias de ensino. S2, S4
- Grande quantidade de exercicios;

- Chamada oral com premiagdo para aqueles que
acertarem.

4- Sugestao de metodologias de ensino. S2,54,S5,S8 | S1,S2, S1,S2, S1,S2,S
- Explicar de forma mais dindmica; S9 $3,85,87 | $5,57,88 | 3,845,
- Utilizar materiais diversificados;
- Ensinar com jogos e brincadeiras; S7,S8,S
- Apresentar aplicagdes dos conceitos matematicos;

- Partir da realidade dos alunos. 0

5- Deveria ser especialista em Matematica. S7

6- Cita conteidos que deveria ensinar: S8 S8 S3
operacdes, fracoes e geometria.

7- Cita conteddos que deveria ensinar: S3,55,S7, | S1
operacoes 9

8- O professor precisa ser capaz de dar sentido S7 S3,57,S
aos conceitos matematicos. 8

9- O professor precisa dominar os conteidos a S7

serem ensinados.

10- A Matematica nido deve ser apresentada S8 S2,S5,S
como muito dificil e nem deixar traumas nos 9
alunos.

Quadro7- Visdo dos sujeitos sobre ser professor de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ao analisarmos o quadro 7, temos duas categorias que se mantém durante todo o
periodo analisado: a 2 e a 4. A 2 refere-se a preocupacao com a relacio professor-aluno e a 4
trata de sugestdoes de metodologias de ensino.

Quanto a preocupagdo com a relacdo professor-aluno, os sujeitos entendem que o
professor de Matemadtica dos anos iniciais ndo deve ser autoritdrio com as criancas € sempre
estar aberto a responder as duvidas dos seus alunos. Também nesse grupo se encaixam
sujeitos que defendem que o professor deve ser carinhoso e atencioso, sempre procurando

conhecer as dificuldades dos alunos. Ao que nos parece, esses sujeitos foram motivados a
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essas preocupagdes em razdo de terem vivenciado vdrios conflitos como alunos na educagdao

basica.

Da quinta eu consigo lembrar mais ou menos porque eu peguei tanta raiva da
professora. Era uma mulher insuportavel, adorava gritar, ndo gostava de dar
aulas, mas assim, na sexta séries a professora ja era mais calma, explicava
melhor (...) No terceiro colegial eu tive um pequeno problema com a
professora. Ela comegou a discriminar os alunos. Ela parava a aula e ficava
mais de uma hora dando sermao na sala e ndo dava aula, depois ela voltava e
queria continuar de onde tinha parado, dava mais atencdo para uma aluna
gravida. Minhas notas comecaram a cair de novo. (S3, 2007.).

Eu me lembro que quando eu tava no terceiro ou quarto ano, eu me lembro
que a professora mandou eu ir na lousa e chegou 14 eu ndo sabia o que fazer,
uma que eu sou bastante timida, dificil fazer amizade, com o professor,
sempre tive pavor do professor, tipo levantar a mao para perguntar alguma
coisa era dificil, eu me lembro até que ela brigou comigo e me deu uma
reguada, porque ela falava, e eu nldo compreendia, acho que era
multiplicacio de dois ndimeros. (S4, 2007.)

De primeira a quarta ndo tinha muitas dificuldades, mas depois, acho que foi
14 pela sexta ou sétima série, tinha uma professora de Matemdtica que eu
odiava e assim eu jd ndo conseguia mais aprender, depois no colegial tive
professores melhores que eu até gostava mais e af ja tinha um pouco mais de
facilidade.(S7, 2008.)

S3, em 2010 suaviza seu discurso sobre os conflitos com os professores. Ressalta a
importancia da relacdo professor-aluno. E exemplifica que em Contetidos, Metodologia e
Prética de Ensino de Matemdtica, ele entende que aprendeu a divisdo com dois nimeros na
chave devido a outras maneiras alternativas que viu, mas principalmente devido a boa relagdao

professor - aluno.

A maneira de ensinar e a relacdo com o professor. Quando a gente errava,
vocé dizia assim: “tenta dessa maneira” e ndo ficava falando: “vocé ainda
ndo entendeu?” Foi um jeito que respeitava a gente. (S3, 2010.).

SituacOes que ocorreram como alunos interferem na constitui¢do dos saberes desses
sujeitos como professores. Conforme visto no capitulo 2, Tardif(2010) trata dessa questdo ao
afirmar que as experiéncias vividas pelos professores enquanto alunos influenciam fortemente
na constru¢do de sua identidade profissional. Em nosso trabalho percebemos que fatos
ocorridos na vida escolar desses sujeitos parecem agora orientar suas preocupacdes quanto as

caracteristicas desejaveis e indesejaveis para um professor de matematica dos anos iniciais.
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Componentes afetivos também se expressam nessas situacdes. Esses sujeitos, ao
descreverem os conflitos enfrentados, demonstraram sentimentos de vergonha, de magoa.
Barth (1993) afirma que os saberes possuem uma dimensdo afetiva. O aspecto afetivo
influencia o processo de interpretacdo da realidade, o qual pode ser feito de modo meramente
subjetivo.

Se formos identificar que saberes estdo implicitos nas preocupacgdes desses sujeitos,
além dos saberes da experiéncia e afetivo, dirfamos, de acordo com a concep¢ao de Shulman
(1986), que se trata de saberes do conhecimento pedagégico e do conhecimento dos alunos
em geral. Bromme (1994) denominaria de conhecimento pedagdgico geral.

Na categoria 4, os sujeitos indicam metodologias que consideram adequadas para um
professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental:

- preparar aulas dinamicas;

- utilizar uma diversidade de materiais;

- ensinar brincando;

- utilizar jogos;

- partir da realidade dos alunos;

- apresentar as aplicagdes dos conceitos matematicos.

Tratam-se de conhecimentos gerais pedagdgicos ou conhecimento de conteddo
pedagégico segundo a abordagem de Shulman (1986). Sdo sugestdes que poderiam ser
aplicadas a qualquer outra drea do conhecimento, incluindo o conhecimento matematico,
naturalmente. Apenas a ultima caracteristica citada estd mais proxima de conhecimento
pedagégico de contetido. E importante observar que em 2010, todos sugerem metodologias de
ensino, o que nos faz levantar a hipétese de um movimento no sentido de uma maior
seguranca em relacdo a exercer a funcdo de professor de Matemdtica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Alguns sujeitos no decorrer da pesquisa foram se movimentando para uma postura
mais segura em relagdo a trabalhar com conceitos matematicos. S1 por exemplo, em 2007
afirmou que nao tinha ideia de como deveria ser o ensino de matematica nos anos iniciais e
nem se lembrava de como tinha sido sua experiéncia enquanto aluno nesse nivel de ensino.
Em 2008 considerou que o professor dos anos iniciais deveria utilizar materiais diversos em
suas aulas. Em 2009, afirmou que as metodologias que cursou a fizeram pensar na
importancia das atividades lddicas, brincadeiras e entende que devem ser uteis para a
Matemadtica também. Em 2010, reafirmou a importancia de atividades dinamicas, jogos,

partindo da realidade dos alunos.
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Eu ia tentar fazer de uma forma dinimica, assim, legal pra eles, jogos,
trabalhar com uma coisa assim da vida real, mercadinho, essas coisas assim,
acho que faz as criangas relacionar o porqué elas estdo aprendendo. (S1,
2010.).

A partir de 2008, indagamos acerca da categoria 6, e apenas um sujeito (S3) citou
quais os conteddos deveriam ser trabalhados nos anos iniciais. Em 2010, o mesmo sujeito
(S3) permanece valorizando essa categoria. O que predominou foi a citacdo das operagdes
como os conteidos mais importantes e bdsicos para os anos iniciais. Ao que nos parece, a
influéncia da histdria escolar deles € muito forte. O movimento em relag@o a percepcao de que
ha contetdos tdo importantes quanto as operagdes, quase inexiste.

Duas outras categorias que surgiram a partir de 2009 e se mantiveram em 2010 para
alguns sujeitos foram aquelas relativas a necessidade do professor dar sentido aos conceitos
matemadticos e ndo apresentar esses conceitos como se fossem muito mais dificeis do que

conceitos estudados em outras disciplinas, de maneira que os alunos ficassem traumatizados.

E uma relagio boa, agora eu consigo ver assim achar o porqué da
Matematica, a importancia de ensinar a Matematica e eu consigo ver sentido
e eu tento e consigo fazer. Hoje em dia essa relacdo é bem melhor do que
antes. (S3, 2010.)

Bom, € seguir individualmente, sempre que vocé pega uma sala eu acho que
primeiro tem que saber como que estd todo mundo, € 16gico que voc€ nao
vai poder ficar voltando muito pra esperar, mas eu acho que até pela minha
experiéncia, eu acho assim, a aten¢do em cada um, no que cada um esta com
dificuldade é o principal. Também, a vivéncia , no que eles vao aplicar,
colocar no cotidiano deles, € 16gico que nem tudo vao usar todo dia, mas é
preciso dar significado pra eles. (S7, 2010.)

Eu aprendi a enxergar com outros olhares né, ter uma visdo muito mais
ampla, a enxergar o nimero, o significado de cada posi¢do do algarismo, ter
a nocdo de que existem outros sistemas de numeracio, que a numeragao nao
¢ algo que foi dado por alguma instituicdo divina, que a matemética foi
criada por pessoas imperfeitas, seres humanos, o homem. Aprendi também
que € possivel medir coisas até mesmo que ndo podemos alcancar usando a
trigonometria por exemplo. (S8, 2010.)

Os sujeitos vao percebendo a importancia de ver sentido nos conteidos matematicos e
demonstram uma compreensdo do conhecimento matematico como constru¢ao humana.

Além do discutido até o momento, consideramos importante destacar um sujeito que
ao final do curso se diz bastante confuso. S4, a0 mesmo tempo em que afirmou ter recordado

de contetidos dos anos iniciais, que aprendeu a gostar desses conteidos, que vivenciou uma
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experiéncia de estdgio positiva, que achou importante o contato com livros didaticos, com
materiais diddticos, mas a0 mesmo tempo revelou ainda muito medo e disse que se fosse dar

aulas de matemadtica teria que estudar muito.

Siléncio... siléncio... olha..., eu teria que fazer um curso de seis meses tudo
de novo. Eu nido estou capacitada para dar aula nem em pensamento, sonhar
em dar aula de matematica. (S4, 2010.).

nio sei porqué... a matemdtica eu pelo menos, achei muito bom aquela
andlise do livro, achei muito bom mesmo, porque eu tive que olhar exercicio,
tive que olhar tudo tudo minuciosamente, entdo acho que pelo menos a parte
da matematica eu tenho uma visdo do que a crianca teria que aprender, ndo
que eu esteja capacitada para ensinar, mas acho que as outras disciplinas
também seria dificil, até porque na matemdtica, no estigio eu vi os
contetidos que as criangas tem que aprender, nas outras eu ja ndo vi. Se hoje
eu tivesse que planejar uma aula dessas matérias eu ndo conseguiria, mas a
Matemadtica sim, eu achei interessante a parte do material dourado, o
tangram, eu ndo conhecia esses materiais, acho que tentaria ensinar de uma
maneira mais simples, que faga parte da vida da crianga. (S4,2010.).

Os dois trechos acima demonstram uma oscilacio entre medo e seguranga. A
experiéncia do sujeito como aluno foi muito traumdtica. Sendo assim, mesmo com
sinalizacdes de mudangas, o medo ainda estd presente. Entretanto percebemos sinais de
reflexdo, o que pode significar processo de construgdo de saberes.

Em geral, os sujeitos entendem que a forma de trabalho dos professores traz
conseqiiéncias na forma que os alunos se posicionam em relacdo a Matemdtica. Apesar de ser
uma afirmagdo que parece Obvia, consideramos importante destacd-la, j4 que se os sujeitos
pensam dessa forma, provavelmente, se preocupardo com a forma de trabalhar os conceitos
matemadticos com seus alunos nos anos iniciais.

A resposta de S8 (2009) reforca essa questdo:

Eu acho que a forma de trabalho do professor tem tudo a ver com o que
aconteceu comigo, porque € a unica explicagdo que eu consigo para um
decréscimo assim tdo grande na minha forma de entender a matemadtica. Se
fossem tantas dificuldades minhas, teria acontecido em outras disciplinas
também, mas curiosamente foi s6 com a Matematica que eu tive problemas e
foi s6 com a Matemadtica que eu tive essa experiéncia com professores que
ndo tinham uma forma muito legal, era sempre a mesma coisa, ndo eram
muito preocupados em fazer a gente entender usando outras formas, sempre
explicavam a mesma coisa do mesmo jeito, entdo ficava dificil entender,
tinha que se adaptar e sabemos que os alunos tem niveis diferentes de
compreensdo. Tinha uma professora de Histéria que procurava atender a
todos, explicava de uma forma para cada aluno quando precisava. (S8,
2009.)
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Uma outra observacgdo que fizemos diz respeito a um sujeito (S3) que achava, tanto em
2007 como em 2008, que a responsabilidade maior era do professor ao ensinar um conceito
matematico. Mas como, em 2009, teve a oportunidade de fazer uma intervencdo em sala de
aula, num periodo de 4 meses, agora ele afirma que o aluno também precisa assumir a
responsabilidade nesse processo. Sentiu dificuldades ao lidar com alunos de terceira e quarta
séries do Ensino Fundamental® e agora afirma que a organizacio do professor interfere na
aprendizagem dos alunos, mas entende que ha outras questdes que também interferem, como
o envolvimento das criancas.

Tardif (2010) trata da importancia dos saberes docentes oriundos da experiéncia.

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo:o
ensino se desenvolve num contexto de multiplas interacdes que representam
condicionantes diversos para a atuacdo do professor. Esses condicionantes
ndo sdo problemas abstratos como aqueles encontrados pelo cientista, nem
problemas técnicos, como aqueles com os quais se deparam os técnicos e
tecnodlogos. O cientista e o técnico trabalham a partir de modelos e seus
condicionantes resultam da aplicagdo ou da elaboracgiao desses modelos. Com
o docente ¢é diferente. No exercicio cotidiano de sua funcdo, os
condicionantes aparecem relacionados a situacdes concretas que ndo sio
passiveis de defini¢des acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade
pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos
transitdrias e varidveis.( Tardif, 2010, p. 49).

S3 fala com convic¢@o, com seguranca sobre sua mudanca de opinido. Demonstra que
os quatro meses de experiéncia em sala de aula foram fundamentais para essa mudanca.
Ocorre que nem todo o aluno do curso experimentou esse tipo de situacdo. Muitos terminam o
curso sem ter essa experiéncia.

O que podemos concluir neste item é que os sujeitos ingressaram no curso ja com
varios saberes sobre ser professor e alguns mais, outros menos, foram incorporando novos
saberes aos que possuiam. Alguns afirmam sentir mais segurang¢a em relacdo ao conhecimento
matematico outros ainda demonstram inseguranga. Mesmo os que afirmam que possuem uma
relacdo mais tranqiiila atualmente, ao exemplificar os conteidos, ndo vao muito além das

operagoes.

?6 Atualmente, quarto e quinto ano do Ensino Fundamental.
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4.4.4 - O curso de Pedagogia e a relacao dos sujeitos com o conhecimento matematico e
seu ensino

Além da entrevista realizada, solicitamos que os sujeitos produzissem um texto com a
seguinte orientacdo: “Produza um texto (no miaximo uma lauda) sobre os conhecimentos
aprendidos no primeiro (segundo em 2008, terceiro em 2009 e no curso de Pedagogia em
2010) ano do curso de Pedagogia, analisando se o que vocé aprendeu influenciou a maneira
como vocé vé a Matemdtica e seu ensino.”

No ano de 2007 os entrevistados ndo chegaram a considerar que as disciplinas do
primeiro ano ajudaram de forma especifica a alterar suas visdes sobre a Matematica e seu
ensino, mas identificaram algumas disciplinas que se aproximaram um pouco disso. Falaram
de Psicologia da Educagdo, quando essa disciplina tratou das fases de aprendizagem.
Apareceu aqui também um discurso que afirma que as disciplinas que constituem
fundamentos como Filosofia, Histéria e Sociologia da Educagdo ajudaram a ter uma visao
ampla e critica da Educacdo como um todo e isso seria importante também para a

compreensdo da Matematica.

Neste primeiro ano de Pedagogia eu conheci um pouco da histéria da
educacio, como surgiu, alguns de seus métodos, conheci também a histéria
da sociedade, da filosofia e a psicologia infantil que aborda o processo do
crescimento das pessoas. Analisando o que eu aprendi até agora com a
maneira que eu vejo a Matemdtica, ndo mudou muita coisa, e algum método
referente a matemadtica eu acredito que a didatica deve ser mais trabalhada,
pois a grande maioria dos professores de Matemdtica ndo sdo bons para
passar o que sabe.(S1, 2007.).

Bom como ndo temos a Matemadtica no primeiro ano € um pouco dificil de
dizer. Mas acredito que de um modo geral toda a base tedrica vista no
decorrer do ano € uma forma de criar uma consciéncia critica em nds para
podermos entdo entender a importancia de cada matéria que teremos no resto
do curso. E valorizando cada uma para podermos ser o melhor que
pudermos. (S7, 2007.)

Por enquanto, como ainda € o primeiro ano do curso € meio complicado falar
sobre esse assunto, mas em Psicologia da Educag@o I, no primeiro semestre,
vi que a crianga passa por fases de aprendizagem e que ndo adianta tentar
ensinar de uma mesma forma todas as criancas porque elas ndo vao aprender
juntas, ou com a mesma facilidade, entdo acredito que o professor antes de
aplicar uma matéria deve pensar em vdrias formas possiveis para explicar a
mesma coisa e que tente ser o mais simples que puder desde a primeira vez,
em que apresenta a matéria para as criangas das séries iniciais. (S2, 2007.).
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Em 2008 foram acrescentadas nos textos, de maneira mais acentuada, as contribui¢des
de disciplinas do segundo ano como Didética, Educagao de Jovens e Adultos e Metodologia
do Ensino de Artes. Vdrios sujeitos referiram-se a essas disciplinas como aquelas mais
voltadas para a formacdo do professor e que, por isso, auxiliariam no caso da Matemdtica.
Entretanto, ha sujeitos que ndo acham que o que estudaram até entdo os auxiliard no trato
com a Matematica e entendem que apenas uma disciplina mais especifica - como € o caso de
Conteudos, Metodologia e Pritica de Ensino de Matemaética -, que serd cursada apenas no

quarto ano, auxiliaria.

Até agora pude perceber que a Matemdtica estd bem presente na vida das
criangas, até mesmo da educagdo infantil com as quais trabalhei este ano,
minha relacdo com esta matéria ndo foi boa enquanto aluna do ensino
fundamental e médio, mas acredito que hoje j4 seria mais f4cil ensinar as
criangas os conteidos matematicos por conta da matéria de didatica que
apresenta vdrias maneiras de ensinar, como planejar uma aula, embora ndo
me considere ainda apta para tal tarefa. Vejo a matemdtica como algo
fundamental na vida das pessoas e acredito que é preciso fazer a crianga
desde cedo gostar da Matemdtica para que ela possa ser melhor
aproveitada.(S2, 2008.).

Nesses dois anos pude aprender bastante, um pouco de cada coisa, devido
aos grupos que me inseri e as matérias da grade. Com todas essas
experiéncias, meu ponto de vista sobre a Matemdtica foi mudando, antes era
uma ‘“coisa”, que nio me servia em nada, porém o curso e a vida foi me
mostrando o contrario, € melhor me convencendo. Além do mais o
aprofundamento teérico em Paulo Freire, e sobre assuntos relacionados ao
EJA e outros autores que nao me recordo no momento, foram essenciais para
esta mudanga. A Matematica hoje, ainda € um “problema”, porém, em um
tamanho mais reduzido, pois sei da importancia de aprender sobre ela, para
que depois de formada possa ensind-la aos alunos, pois antes o motivo da
escolha do curso era a fuga desta e hoje o inverso, ndo me aprofundo no
assunto pois ndo é uma coisa que domino, mas procuro fazer o que posso,
para melhorar o meu aprendizado neste, e quem sabe um dia nao faco algo
voltado para esta drea, visto que o que falta para a melhora dos alunos nesta
matéria , € de 50% pois o aluno também tem culpa, mas os outros 50%, é
“falta de criatividade”, ou até dominio dos professores, um dominio talvez
nio do conteido, mas da falta de preparo em lidar com vdrias pessoas
(alunos) ao mesmo tempo.(S3, 2008.).

Em 2009 os sujeitos citaram Metodologia e Pratica de Ensino em Educacao Infantil de

0 a 3 anos, Conteidos, Metodologia e Priatica de Ensino de Ciéncias, Contetudos,
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Metodologia e Priatica de Ensino de Geografia, Projeto de Educacdio Ambiental e o

aprofundamento teérico em Paulo Freire.

Sim, os conteddos aprendidos durante estes trés anos da Faculdade me
fizeram enxergar a Matematica de forma diferente, principalmente no ano
passado quando na aula de artes, vi muitas coisas relacionadas a Matemética
que da pra trabalhar com as criancas, e também alguns contetidos que
também foram vistos nas matérias de Ciéncias, Geografia, neste ano e no
projeto de Educacdo Ambiental, no qual trabalhei ao longo deste ano. Este
contexto todo me fez ver a matemadtica de uma melhor forma, que talvez ndo
seja um bicho de sete cabecas, como pensava antes. (S3, 2009.)

Apesar de ainda ndo ter visto a disciplina sobre metodologia e conteidos de
matematica, pode-se dizer que para lecionar qualquer disciplina é necessario
o conhecimento dela, se apropriar de alguns conceitos minimos. E
importante também que haja planejamento, estratégias e objetivos bem
definidos para que aconteca o ensino /aprendizagem. Pensar em contetidos
que sejam interdisciplinares ajuda muito no entendimento do estudante e o
professor das séries iniciais por ser o Unico responsdvel pela transmissdao
desses contetidos, tem maior possibilidade de relaciond-los. Podemos entao
usar conceitos de matemdtica em todas as disciplinas.(S9, 2009.).

Consideramos que os sujeitos demonstraram nos textos produzidos, principalmente
em 2009, uma maior seguranca para exercer a docéncia em sala das séries iniciais, em
aspectos gerais, como:

- considerar o desenvolvimento cognitivo dos alunos;

- as diferencas existentes entre os alunos de uma sala;

- a importancia de partir daquilo que a crianga ja entende;

- a importancia em manter um clima de respeito, atencdo, paciéncia com as criangas;

- a importancia de se planejar bem uma aula, de utilizar atividades lidicas para

envolver as criancas no sentido de manter o interesse pelo assunto a ser estudado.

No inicio da faculdade acho que ndo estudei nada que se relaciona muito
com a matematica. J4 no segundo ano comecamos a nos aprofundar nas
metodologias e perspectivas de ensino. J4 houve algumas mudangas no
modo de eu ver a matematica, e pensar nela de forma mais apurada. Por
exemplo, aula de diddtica que nos trouxe vdrias perspectivas de ensino, € nos
fez pensar em métodos e alternativas diferenciadas. J4 no terceiro ano
comecamos a pensar nas caracteristicas predominantes da infancia, de modo
que este contribui muito no momento de pensar a matemética voltada para as
criancas, levando em conta seus gostos, interesses, necessidades,
desenvolvimento cognitivo, social e afetivo.(S1, 2009.)

Sim, os conteudos aprendidos durante estes trés anos da Faculdade me
fizeram enxergar a Matematica de forma diferente, principalmente no ano
passado quando na aula de artes, vi muitas coisas relacionadas a Matemaética
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que d& pra trabalhar com as criangas, e também alguns conteidos que
também foram vistos nas matérias de Ciéncias, Geografia, neste ano e no
projeto de Educacio Ambiental, no qual trabalhei ao longo deste ano. Este
contexto todo me fez ver a matemdtica de uma melhor forma, que talvez ndo
seja um bicho de sete cabecas, como pensava antes. (S3, 2009.)

Os sujeitos, apesar de se sentirem mais a vontade para exercer a docéncia nos anos
iniciais, reconhecem que é fundamental se ter uma disciplina especifica para tratar da
Matemitica e alguns temiam que esta disciplina, apenas prevista para ser cursada no quarto
ano, poderia ndo dar conta de tantas dificuldades e medos ainda existentes. De forma geral,
colocaram uma expectativa grande nessa disciplina.

No ano de 2010, os sujeitos falam da contribuicdo da disciplina Conteddos,
Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica e reclamam dessa disciplina ter acontecido
no ultimo semestre do ultimo ano do curso.

Consideramos importante destacar o trecho a seguir da entrevista de S1:

Pesquisadora: A partir da sua experiéncia como estudante do curso de
Pedagogia faga consideracdes sobre a sua relagdo atual com a Matematica.

S1: Sei o bésico e ndo consigo me aprofundar muito, eu sei o que sei da
escola e o que eu recordei aqui, algumas coisas eu até reaprendi aqui
porque eu ndo tinha aprendido por exemplo a conta de divisdo, apesar de eu
ter dificuldade vocé mostrou vérias possibilidades de fazer as contas e isso
facilita, porque eu sempre aprendi uma s6. Agora eu acho dificil ainda a
minha relagdo com a Matemdtica, acho dificil pra eu ensinar porque tem
coisas que eu consigo fazer tem outras que eu ndo consigo fazer eu até
chego no resultado final mas sempre com alguém me ajudando.

P: Mas o que vocé viu no curso ajuda?

S1: Ajuda, mas ndo acho que foi suficiente, se tiver que dar aulas de
matemadtica vou ter que correr atrds, mas o que eu tive aqui me ajudou e no
estdgio também, vi vdrios professores e trabalhando de maneiras diferentes.
Mas acho que vou ter que dar aulas para os pequenininhos, porque como
vou ensinar fragdo para os maiores?

P: Mas fragdo por exemplo vocé viu em Matematica no curso...

S1: eu vi, mas ndo tenho ideia do porque continuo com dificuldade, eu acho
que tenho um bloqueio, eu vejo a pessoa fazendo e acho fécil, entendo, mas
parece que quando eu tenho que fazer eu ndo consigo, acho que me falta
raciocinio 16gico, ndo tenho umas sacadas que s@o necessdrias.

Acredito que os conhecimentos de matemdtica aprendidos durante o curso de
Pedagogia interferiram bastante na forma que eu vejo e na relagdo que eu
tenho com a Matematica, pois até entdo a matemdtica que eu tinha era
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suficiente para minha vida, depois comecei a ver que meus conhecimentos
matemadticos eram insuficientes para eu ser uma boa professora. Esses
conhecimentos adquiridos durante o curso aperfeicoaram meus
conhecimentos, contudo ainda restaram dificuldades que persistem, mas caso
eu seja professora tenho a pretensdo em ir buscar mais conhecimentos para
aperfeicoar minha bagagem matematica e poder transmitir a disciplina de
forma clara aos meus alunos. Tenho em mente que ndo posso ter
dificuldades sérias com o ensino de matemadtica se eu precisar dar aula, por
isso tenho primeiro que resolver meus problemas com a matéria, para poder
transmitir aos meus alunos de forma gostosa, para que todos gostem e
consigam desenvolver o raciocinio matematico.(S1, 2010)

S1 € um sujeito que afirma que mudou a forma de ver o conhecimento matematico,
mas ao que parece isso ndo foi suficiente para alterar significativamente a sua relacdo com a
aprendizagem dos conceitos matematicos.

S2 afirma que a disciplina de Contetidos, Metodologia e Pritica de Ensino de

Matematica fez com que ela perdesse o medo da Matematica.

Agora ¢ melhor, mais tranqiiila, eu tinha pavor de matemadtica por causa da
dificuldade, mas agora mudou bastante, eu vejo que se eu pegar até meus
alunos eu tenho mais facilidade em ajudéd-los. Aprendi muita coisa no curso,
ndo apenas na metodologia da matemdtica, mas na metodologia em
educacdo infantil também. (S2, 2010.)

-

E preciso considerar que S2 desde 2008 atua como Auxiliar de Ensino nos anos

iniciais em colégio particular.

Eu senti que pude ajudd-los melhor, levando outros materiais, e
também essa professora era diferente, tinha mais jeito, ela tem todos
0s materiais que vimos aqui e usa. (...) Acho que vai ser bom, porque
eu pude ver dentro da sala também, desde o segundo ano trabalhando
eu pude aplicar tudo o que eu vi. (S2, 2010.)

S2 pode contar com a riqueza da experiéncia em sala de aula e isso a ajudou a
aproveitar melhor as contribui¢des das disciplinas na formagao inicial.

S3 também afirma que sua relacio com a Matematica melhorou, que aprendeu a
dividir com dois nimeros na chave e considera isso muito importante. Considera que a
disciplina especifica envolvendo a Matematica que cursou no quarto ano a fez ver sentido nos
conceitos matemdticos e considera que essa disciplina ndo deveria ter sido ministrada no

ultimo ano. Afirma também que ter sido sujeito na presente pesquisa possibilitou que ela
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comegasse a ver a Matemdtica de outra maneira, pois ao final de todos os anos teve a
oportunidade de refletir sobre questdes relacionadas ao conhecimento matematico.

S4, apesar de afirmar que aprendeu a gostar mais da Matemadtica, ainda mantém uma
relacdo de cautela. Considera que se for dar aulas terd que estudar muito os conceitos a serem

ensinados.

Durante todo o curso de Pedagogia, os conhecimentos diversos nao
interferiram na forma ou maneira de como vejo a Matemdtica. Hoje, final do
curso de Pedagogia, com a ajuda da professora que ministrou as aulas de
matemaética, aprendi a gostar mais da Matemética, pelo menos de primeira a
quarta série do Ensino Fundamental. (S4, 2010.).

S5, considera que mudou sua visao em relacdo a uma matematica que dda medo, que é

muito mais dificil que outras disciplinas.

Hoje em dia eu me vejo menos preconceituosa em relacdo a Matemética,
mas assim, eu me dou bem com a Matemadtica inicial que eu vou ter que
ensinar mas uma matematica que exige um pensamento muito abstrato assim
eu ndo tenho uma relagdo boa, mas assim eu procuro ndo passar para as
criangas aquele medo da Matematica, ela € uma disciplina importante como
as outras sdo, e tem essa coisa formada que ela € mais importante e mais
dificil, pra mim foi, mas hoje em dia eu me vejo mais tranqiiila com relacao
a Matematica. (...) Eu acho que as aulas de metodologia de matemaética
ajudaram muito, e deram um suporte inicial pra gente fazer um bom
trabalho.(S5, 2010.)

S7 também considera insuficiente o contato com os conceitos matematicos no curso
de Pedagogia apenas no ultimo ano, mas destaca a importancia do sentido ao compreender os

conceitos matematicos.

Eu estou mais trangqiiila, eu estou um pouco mais calma, eu acho assim, que
até o terceiro ano, falha, né, porque acho que a gente tinha que ter um
contato desde o comeco, né, até pra gente saber que as metodologias a gente
vai dar conta, porque a gente fica numa ansiedade sem saber se vai dar certo
ou ndo vai. Hoje eu estou bem tranquila. Nao é falando porque € vocé, mas
as aulas foram fundamentais, assim, tipo, muito esclarecedoras, em relacio a
divisdo, que me incomodava, e eu tive a sorte de substituir nas séries
iniciais, sem aquela cobranga de eu ser a professora da sala, pra mim foi
muito bom, hoje eu sei que se eu precisar dar aula, eu gosto da educacgdo
infantil, mas se eu precisar, eu estou bem preparada para assumir mesmo a
sala. (S7, 2010.)

Principalmente a metodologia ficou bastante, eu acho que a questdo de como
a gente pode pensar a Matemaética, com significado, sem ser mecanica... ah
acho que € isso. (S7, 2010.)
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S8 destaca a contribui¢do de metodologia da matemadtica principalmente em relacdo a
necessidade de superacdo da abordagem mecanica dos contetidos, a matemadtica enquanto construgdo
humana, a maneira como podem ser mostradas as aplicacdes dos conteidos, formas alternativas de

ensinar as operagdes € geometria.

Bom, gracas a disciplina de metodologia da matemdtica aqui no curso de
Pedagogia eu pude ver alguns aspectos da Matemdtica que eram
desconhecidos pra mim, principalmente os aspectos de vocé fazer algumas
operacdes de maneiras alternativas porque meu aprendizado na escola
sempre foi aquele aprendizado mecénico, que vocé aprendia as operagdes
somente de uma maneira e entdo voc€ praticamente ndo raciocinava a
respeito da conta que vocé fazia, era na verdade um desenho da conta que
vocé fazia e era acostumado a mudar o desenho conforme ia fazendo. Eu
aprendi a enxergar com outros olhares né, ter uma visdo muito mais ampla, a
enxergar o nimero, o significado de cada posicao do algarismo, ter a nogao
de que existem outros sistemas de numeragdo, que a numeracao nao € algo
que foi dado por alguma institui¢do divina, que a Matematica foi criada por
pessoas imperfeitas, seres humanos, o homem. Aprendi também que é
possivel medir coisas até mesmo que ndo podemos alcangar usando a
trigonometria por exemplo. (S8, 2010.)

S9 relembra disciplinas que no curso a auxiliaram a pensar um pouco diferente em
relacdo a Matemadtica: Psicologia, Conteddos, Metodologia e Prética de Ensino de Ciéncias e
de Matemadtica. Entende que possui uma relagdo melhor com a Matemdtica mas considera
que o ensino da disciplina especifica voltada para os conceitos matematicos tenha acontecido

de forma muito atropelada.

Ah, eu vou tentar tratar a Matematica de uma forma natural, como uma
disciplina como outra qualquer muito importante, ndo vou tentar oferecer
medo, ou que seja mais dificil, vou tentar desenvolver atividades que as
criancas possam vivenciar principalmente porque € séries iniciais, eu vi um
livrinho que o pessoal trouxe das séries iniciais, que é onde eu quero atuar,
que eu gostei bastante, e ndo pegar aquele lance muito mecénico, que eu
acho que ainda existe. Mas eu aprendi bastante coisa, s6 acho que a
disciplina de metodologia deveria ser no terceiro e quarto ano, porque foi
corrido, até a professora as vezes ficava afobada, de tanta coisa que tinha que
passar num curto periodo. (S9, 2010.)

De modo geral os sujeitos demonstram alteragdes em relacdo a disciplina
principalmente no que se refere a uma aproximacdo do conhecimento matematico. Cabe
analisarmos se essas alteracdes serdo suficientes para que estes sujeitos consigam trabalhar
melhor com os conceitos matematicos. Percebemos que as disciplinas citadas pelos sujeitos e

que mais contribuiram para essas alteracdes foram Psicologia, Didatica, Educacdo de Jovens e
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Adultos, Conteddos, Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias, Geografia, Artes e
Matemitica.

Percebemos que embora tenhamos percebido alteragdes importantes nas falas dos
sujeitos em relacao as formas de se relacionarem com a drea de conhecimento matemaético, em
relac@o aos conceitos especificos a serem ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ao que parece o movimento € menor. Ao analisarmos os estudos de Gatti e Nunes (2008),
inserimos tal situacdo num contexto maior , o qual se encontram os cursos de Pedagogia em
nosso Pais. Tais estudos revelam a existéncia de poucas disciplinas voltadas para os objetos
de ensino especificos a serem desenvolvidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No
caso da Matematica, as ementas dos cursos de Pedagogia mostram uma predominancia de
estudos mais genéricos sobre procedimentos de ensino e quando aparecem os conteuidos
especificos, isso € feito de forma panoramica e com pouco aprofundamento. Esses contetidos

geralmente sdo numerais, quatro operagoes, fracdes e resolucao de problemas.

Os poucos cursos que oferecem disciplinas associadas a Ciéncias, Geografia,
Histéria, Educacdo Fisica e Matemdtica sugerem um panorama sobre 0s
conteidos especificos sem o aprofundamento necessirio para a
contextualizacdo de formas de construcdo de determinados conceitos no
campo disciplinar, bem como da problematizacdo dos significados passiveis
de serem construidos pelos alunos. (Gatti & Nunes, 2008, p. 128.)

Entendemos que os resultados apresentados estdao inseridos neste contexto e ha
problemas quanto aos cursos de Pedagogia elegerem suas prioridades sobre qual o perfil do
profissional a formar efetivamente. Consideramos que se hd uma dispersdo curricular,
tentando atender todas as possibilidades previstas nos documentos oficiais, a formagdo do
professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ficam
prejudicadas, ndo apenas se considerarmos a formacdo matemadtica, mas a formagdo nos
objetos de ensino das demais disciplinas.

Percebemos em nosso estudo, que mesmo a existéncia de uma disciplina que tenta
articular teoria e pratica ao menos segundo a visdo do professor que a ministra, que trabalha
os quatro blocos de conteudos Numeros e Operacdes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma
e Tratamento da Informacdo partindo dos conhecimentos dos alunos e tenta promover
reconstru¢do dos conceitos, ndo consegue garantir uma aproximacdo mais efetiva dos
conceitos matematicos. Ao que parece as mudancas precisam de um tempo maior para se

consolidarem e ndo apagam num curto espaco de tempo, as experiéncias vividas pelos
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sujeitos enquanto alunos. Dai a importancia que todas as disciplinas do curso de Pedagogia

estejam articuladas e voltadas para o perfil que se deseja formar.

A seguir, para concluirmos esta parte do estudo, apresentamos um quadro no qual

sintetizamos as informagdes contidas nos textos produzidos por todos os sujeitos nos quatro

anos de realizacdo da pesquisa. A ideia aqui € que o leitor possa visualizar as alteracdes de

cada sujeito ao longo dos anos investigados e comparar as produgdes dos diferentes sujeitos.

S | Textos 2007 Textos 2008 Textos 2009 Textos 2010
u
J
e
i
t
0
s
S | -Estudo dos | - Disciplinas mais voltadas | - Estudo das | - Cita a disciplina de
1| fundamentos da | para a formacdo dos | caracteristicas Contetidos,
Educacio. professores (Didéatica, | predominantes da | Metodologia e Prética
- Nao descreve | Conteudos, Metodologia e | infancia. de Ensino de
possiveis interferéncias | Pritica de ensino de Artes | - Comecou a pensar a | Matemadtica.
na forma de ver o | foram citadas). Matematica voltada | - Considera que os
conhecimento - Os conhecimentos | para as criancas, | contetidos aprendidos a
matemdtico e  seu | aprendidos provocaram | levando em conta seus | fizeram pensar que seus
ensino. alteragdes em relacdo as | gostos, interesses, | conhecimentos
formas de trabalhar o | necessidades, anteriores de
conhecimento  matemdtico | desenvolvimento Matemaética eram
com as criangas. cognitivo, social e | insuficientes para que
afetivo. ela  ensinasse  essa
disciplina. Afirma que
ainda possui
dificuldades, mas, se
diz disposta a estudar se
for exercer a docéncia.
S| - Cita Psicologia da | - Cita a disciplina Didatica. | - Cita a disciplina | - Cita a disciplina
Educagdo, cursada no | -Acredita que hoje j4 seria | Diddtica. Contetidos,
1° ano ( fases de | mais facil ensinar os | - Tal disciplina | Metodologia e Prética
aprendizagem); conteidos matemdticos as | contribuiu para que ela | de Ensino de
- Afirma que o | criangas. se sentisse mais segura | Matemadtica como
professor de em usar a matemadtica | importante para que ela
Matemitica deve saber na sala de aula nos anos | perdesse o medo da
ensinar de  vdrias iniciais. Matematica e
formas diferentes. aprendesse formas de
ensinar esse
conhecimento.
S| - Nos diferentes textos | -Cita estudos sobre Paulo | - Afirma que as |- Cita a disciplina
3 estudados no primeiro | Freire, Educacdo de Jovens | disciplinas de | Conteudos,
ano, a Matemadtica | e Adultos e seu | Contetidos, Metodologia e Prética
aparece na forma de | envolvimento em grupos de | Metodologia e Prética | de Ensino de
porcentagem. estudo como essenciais para | de Ensino de Artes, de | Matemdtica, cursada no
compreender a importincia | Ciéncias e de Geografia | quarto ano.
de se aprender bem o | e seu envolvimento em | - Os conhecimentos
conhecimento matemadtico | projeto de pesquisa | aprendidos a fizeram
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para poder ensiné-lo.

sobre Educacao
Ambiental a ajudaram a
ver a Matemdtica como
uma drea do
conhecimento que ndo
parece ser tdo dificil
como pensava
anteriormente.

entender a importancia
da Matematica a ser
ensinada aos alunos.
Relata que aprendeu a
fazer a conta da divisdo
com dois ndmeros na
chave e acredita que
toda a sua turma parece
ter melhorado a relacdo
com a Matematica.

- No 1° ano diz ter
aprendido a pensar com
as aulas de Filosofia e
de Sociologia e
acredita que o mesmo
acontecera até o fim do
curso, em relacdo a
Matematica.

- Nos dois primeiros anos

foram reforcados alguns
fatores: ser simples,
atencioso, cuidadoso e a

importancia de mostrar ao
aluno que vocé tem
compromisso frente a sua
sala. Diz que o que pensa
sobre a Matemdtica ainda
nao mudou.

- Nos trés primeiros
anos, tudo o que
aprendeu, afirma que
ndo interferiu na forma
como vé a Matemdtica
€ seu ensino.

-Os conhecimentos
aprendidos no curso de
Pedagogia nao
interferiram na forma

como ela vé a
Matematica

- Com a disciplina
Conteundos,

Metodologia e Prética
de Ensino de
Matematica aprendeu a
gostar mais da

Matemadtica, a0 menos
dos conteddos dos anos
iniciais.

-No 1° ano conseguiu
enxergar a educagdo de
uma forma mais ampla
e entende que isso a
ajudou a pensar na
importancia de oferecer
as criancas um ensino
de matemadtica que no
futuro ndo lhe traga
lembrangas ruins, pois é
algo que ela usard por
toda a vida.

-Afirma que o segundo ano
interferiu na maneira
didatica de apresentar os
conteidos matematicos.

- Aprendeu que o
professor deve levar em
conta o estigio de
desenvolvimento do
aluno para compreender
suas limitagdes, pois
algo que parece simples
e 6bvio para um adulto
pode ser extremamente
abstrato e dificil para
uma crianga.

- Afirma que passou a
olhar para a Matemadtica
de forma diferente.
Entende que o professor
deve  estimular  os
alunos e ndo apresentar

a Matemdtica como
uma  ciéncia  para
poucos.

- O professor deve

utilizar elementos do

cotidiano, comecando
suas aulas com
situacdes problemas,

tentando provocar 0s
alunos a pensar com
elementos que eles ja
conhecem.

- Acredita que de um
modo geral, toda a base
tedrica vista no decorrer
do primeiro ano é uma
forma de criar uma
consciéncia critica para
a compreensdo da
importancia de cada
matéria que terd ao

longo do curso.

- Pode perceber a
Matemiatica, mais
especificamente nas

disciplinas de educacdo de
Jovens e Adultos e na de
Didéatica. Em ambas, a
presenca da
interdisciplinaridade foi
forte. Com isso até o
momento acredita que esta
seja a melhor forma de se
aprender a Matematica, pois

- Afirma que acredita
hoje na interferéncia do
professor, ou melhor,
do bom professor que
deve saber 0s
conteudos, que deve ter
uma boa metodologia e

deve saber a sua
importdncia na vida de
cada aluno. A

Matematica, como todo
conteudo, €  muito

- Diz que o curso de

Pedagogia foi
fundamental para a sua
tranqiiilidade em

relacdo aos contetdos
matematicos. Acha que

as metodologias
deveriam ser
trabalhadas nos anos

iniciais do curso, mas
acredita que sai da
graduacdo sabendo o
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assim serd apresentada de
forma mais prazerosa e com
algum sentido para os
alunos.

2

necessaria, mas é
preciso que tenha um
sentido para a crianga e
para o professor.

necessdrio para ser uma
boa  profissional e
cumprir com seu papel.

- A abordagem sobre | - Nos dois anos do curso de | - No terceiro ano, citaa | - Cita a disciplina
matematica que diz ter | Pedagogia foi  possivel | disciplina Contetidos, | Contetidos,

tido no primeiro ano | enxergar uma maior | Metodologia e Pratica | Metodologia e Pratica
ficou apenas por conta | importdncia no ensino das | de Ensino de Ciéncias. | de Ensino de
da disciplina de | diferentes dreas do | Os conceitos fisicos | Matemdtica, que fez
Sociologia da | conhecimento (entre elas a | despertaram seu | com que ele pudesse
Educacdo, na qual a | Matemdtica). interesse e percebeu | encarar esta drea do
matemdtica era citada que a Matemdtica estd | conhecimento de
como exemplo de relacionada a  estes | maneira diferente,
conhecimento conceitos. especialmente no que se
cientifico. ~Acha o refere  as  maneiras
conhecimento diferentes de se resolver
matematico de dificil uma operagdo e como &
compreensao, interessante a maneira
entretanto, o primeiro como se usa a
ano lhe proporcionou geometria.

uma visdo mais ampla
do conhecimento como
um todo.

Quadro 8- A influéncia do curso de Pedagogia na relacio dos sujeitos com o conhecimento matemadtico e seu
ensino.

4.4.5- Escolha de dois Sujeitos para Analise de Casos de Ensino

Escolhemos dois sujeitos para uma anélise mais amiide dos dados: S3 e S5. O critério
de escolha foi um sujeito que nao tivesse exercido a docéncia nos anos iniciais em todo o
curso e um que a tivesse exercido em algum periodo. S3 ndo ministrou aulas durante o curso,
nem antes, ja que terminou o ensino médio e ja ingressou no curso de Pedagogia. J4 S5, no
ano de 2007 era Auxiliar de Ensino em colégio particular, funcdo que ocupou até o primeiro
semestre de 2009. Os dois sujeitos afirmavam em 2007 ndo possuirem boa relagdo com a
Matematica. Nosso intuito aqui foi observar os movimentos desses sujeitos em relagdo a
natureza do conhecimento matematico, a visdo sobre ser professor de matemética dos anos
iniciais do ensino fundamental e a influéncia do curso de Pedagogia na relacdo dos sujeitos
com a Matematica e seu ensino.

Antes das andlises dos dois sujeitos escolhidos, vamos a seguir descrever os trés casos

de ensino aplicados a estes sujeitos.
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Casos de ensino
Caso 1:

Em uma classe do segundo ano do ensino fundamental, composta por 22 alunos entre

. 27 . . . .~ ~
7 anos e 7 anos e meio, a professora Clara” introduziu os conceitos de adi¢do e subtracdo.
Explicou que a adi¢@o envolvia a ideia de juntar e a subtracdo a ideia de retirar. Falou também

que para adicionar usava-se o sinal de + e para subtrair o sinal de -. A seguir, deu dois

exemplos:
a)2+3=5
b)5-2=3

Apds a explicacdo, a professora comecou a ensinar os algoritmos da adi¢do e

subtracdo e fez os exemplos a seguir:

a) 12+23 = 35 du

b)25-13=12 du

12
A professora Clara propds vdrias continhas de adicdo e subtracdo, ja que entendia que
para aprender, os alunos precisavam treinar bastante os algoritmos. Enfatizou que na adi¢do
precisavam sempre comegar da direita, somando unidade com unidade e depois dezena com
dezena. O mesmo deveria ocorrer na subtragdo, mas ao invés de somar, deveriam subtrair.
A sala da professora Clara era muito disciplinada e aplicada e os alunos foram logo
realizando a tarefa proposta. Nao reclamaram e conseguiram fazer as contas sem dificuldades.

Alan” chegou a dizer:

¥ Nome ficticio.
T . .
Nome ficticio.
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- E muito f4cil! Se vocé tem que somar 21 mais 13, é s6 fazer 3 + 1=4 e 2+1=3. O resultado

serd 34.

Ao perceber que todos os alunos ja davam resultados corretos para as continhas, a
professora entendeu que era chegado o momento de trabalhar com problemas que envolviam
essas operacoes. Foi uma confusdo. A professora percebeu que a maior parte dos alunos nao
conseguia resolver os problemas e ficou muito surpresa e angustiada. Nao entendia a razdo

para tal situacdo ja que os alunos sabiam os algoritmos da adi¢do e subtragdo.

Analise o caso de ensino 1, tomando como referéncia as seguintes questoes:

a) Voceé concorda com os procedimentos realizados pela professora Clara?

b) Que conhecimentos os alunos precisavam ter para a compreensdo das idéias de adigcdo e
subtracao?

c¢) Se fosse vocé a professora, como desenvolveria o trabalho em sala de aula?

Nosso objetivo em relagdo ao Caso 1 era investigar se os sujeitos ao término da
disciplina Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica I e II, demonstravam a
compreensdo dos seguintes aspectos:

- a importancia de se trabalhar os diferentes significados das estruturas aditivas a partir de
problemas e ndo dos algoritmos;

- o conhecimento do sistema de numeracdo decimal, a importancia das caracteristicas desse
sistema para o entendimento dos algoritmos;

- o conhecimento de outras possibilidades de resolver as operacdes de soma e subtragcdo, além
dos algoritmos comumente utilizados;

- as limitagdes da ideia de treino em Mateméatica como suficiente para aprendizagem dos
conceitos que envolvem as estruturas aditivas.

Elaboramos este caso porque como professora da disciplina Conteddos, Metodologia e
Pratica de Ensino de Matematica I e II, trabalhamos com os alunos aspectos tedrico-praticos
relacionados ao sistema de numeragao decimal, as estruturas aditivas articuladas a diversidade
de problemas envolvendo as operagdes de adicdo e subtragdo e também propomos vdrias

formas de resolugdo dos algoritmos, visando a compreensdo de cada processo utilizado.
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Caso 2:

A professora Alice” terminou o curso de Pedagogia no ano de 2009 e no inicio de 2010
nao conseguiu uma classe para trabalhar o ano todo. Alice queria muito dar aulas e se colocou
a disposi¢ao na Secretaria da Educacdo do seu municipio para possiveis substitui¢des durante
0 ano letivo. Passado um més do inicio das aulas, uma das professoras de uma escola proxima
a residéncia de Alice precisou se afastar e o diretor da escola telefonou para Alice,
perguntando se ela tinha interesse em assumir a sala de mar¢co a dezembro. Inicialmente,
Alice ficou muito feliz, mas, passada a euforia, comecou a entrar em panico. Serd que daria
conta do recado? Teria que ensinar diferentes disciplinas, e ainda... a Matemdtica, na qual
sempre teve dificuldades na educagdo bésica. E agora? Tinha que pensar ripido, o diretor
aguardava sua resposta e ela sabia que uma pequena hesitagdo sua seria razao para o diretor
telefonar para outras professoras interessadas no cargo. Alice resolveu aceitar. Uma semana
apos essa ligacdo, numa terga-feira, meio-dia e meia, a professora Alice entrava no terceiro
ano B, periodo vespertino da Escola Municipal Professora Eva Esperanga**.

Na primeira aula da professora Alice, ela levou alguns textos e algumas atividades de
Ciéncias, ja que ainda nao tinha conversado com a coordenadora sobre o que tinha sido
trabalhado anteriormente, ndo tinha tido acesso ao plano de ensino e o didrio de classe estava
em branco. Terminada a sua primeira aula, encontrou a coordenadora e indagou sobre a
situacdo da sala. A coordenadora disse que era uma sala comum, ndo tinha problemas graves
como por exemplo, alunos ndo alfabetizados, mas, em razdo dos professores dos anos
anteriores terem se concentrado em alfabetizar os alunos, estes ndo tinham estudado
especificamente conceitos matemadticos e isto precisava ser feito durante este ano. Quanto ao
plano de ensino, a professora afastada ndo teve tempo de elabord-lo e dessa forma, a
coordenadora pediu a Alice que se informasse com a professora do terceiro ano A para
verificar o que tinha que ser trabalhado, pois a coordenacdo estava muito sobrecarregada com
a programacao de todas as atividades da escola.

Alice saiu da escola sentindo-se um tanto preocupada e sozinha. Era timida, tinha uma
certa dificuldade em fazer amizades com pessoas desconhecidas, como pedir ajuda aos
colegas mais experientes. O que fazer? Que contetdos trabalhar? Como? Que tipo de

atividades poderia elaborar? A quem pedir ajuda?

Analise o caso de ensino 2 levando em conta as seguintes questdes:

* - s .
Nome ficticio.

T . .
Nome ficticio.
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a) Como vocé agiria no lugar da professora Alice?

b) Como vocé analisa a postura da coordenadora?

¢) Que contetidos mateméticos vocé priorizaria na sala de aula?
d) Como organizaria as atividades?

e) Que materiais utilizaria?

Nosso intuito com o Caso 2 era que os sujeitos se imaginassem como professores de
Matemadtica numa sala real e tendo em mente que teriam que dar uma atencio especial aos
conceitos matemdticos a serem desenvolvidos nesta sala. Trata-se de um caso que coloca
algumas dificuldades para os nossos sujeitos em relacdo ao auxilio da coordenacgdao
pedagodgica para que eles sozinhos pensem em como resolver a situacdo. Esperdvamos aqui
que os sujeitos detalhassem quais conteidos matemdticos deveriam ser trabalhados, como
desenvolveriam o trabalho e quais materiais utilizariam e principalmente verificar se
diferentemente dos dados levantados nas entrevistas, iriam citar conteidos além dos nimeros
e operagoes.

Os sujeitos da pesquisa estavam concluindo um curso de Pedagogia que lhes
possibilitaria ensinar conceitos mateméticos nos anos iniciais. A escolha desse tipo de caso se
deu no sentido de provocar os alunos a dizer se ao final do curso conseguiriam dizer quais
contetidos matemadticos deveriam ser desenvolvidos com os alunos € como isso poderia ser
feito, j& que essas questdes foram tratadas por exemplo na disciplina de Contetdos,

Metodologia e Pratica de Ensino de Matemaética I e II.

Caso 3:

A professora Laura” trabalha com um segundo ano do ensino fundamental e tem
desenvolvido atividades sobre medidas do tempo através da constru¢do com as criangas de
calenddrios, de discussdes sobre a semana, o més, o ano. Entretanto, a professora entende que
¢ chegado o momento das criangas compreenderem que é possivel medir outras grandezas
além do tempo, como o comprimento de um objeto, por exemplo, ou que instrumentos seriam
mais adequados para medir a quantidade de 4gua numa jarra por exemplo. Laura aproveitou
um fato que ocorreu em sua sala para motivar o estudo das medidas. Um aluno,
acidentalmente, derrubou o quadro de madeira que utilizavam para a exposi¢do de trabalhos

realizados pelos alunos da sala. Como este quadro estava muito danificado, o diretor resolveu

* .- s .
Nome ficticio.
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substitui-lo por outro do mesmo tamanho e precisava saber com precisdo as medidas do
comprimento e da largura para informar ao marceneiro. A professora aproveitou a situagdo e
pediu aos alunos que descobrissem quanto media o comprimento e a largura do quadro,
utilizando para medir, objetos que considerassem mais apropriados. Laura dividiu os alunos
em grupos de dois alunos e cada dupla escolheu um objeto para ser utilizado como unidade de
medida. Os objetos variaram entre caneta, tampa de caneta, face lateral da borracha, face
lateral do caderno, o palmo, o comprimento da garrafinha de tomar dgua, giz de cera,
apagador etc. Ao final da atividade, todas as duplas registraram os resultados das medi¢des e
acharam um pouco confuso os diferentes resultados. Um dos alunos disse a professora que
seria melhor utilizar um metro de construgdo, pois seu pai era pedreiro e havia varios em sua
casa. A professora perguntou aos demais alunos da sala o que eles achavam da ideia do
menino. Alguns acharam que seria mais fécil para o diretor entender e passar os resultados
para o marceneiro, outros diziam que preferiam o objeto utilizado por eles e travaram um
debate. Ao final, acabaram percebendo que os objetos utilizados ndo eram tao precisos € nem
conhecidos pela pessoa que iria construir o suporte, mas o metro sim. A professora Laura
contou para as criangas como surgiu o metro e perguntou se com esse instrumento era
possivel medir outras grandezas, como por exemplo, a duracdo da aula, a febre de alguém, a
quantidade de dgua numa piscina, a quantidade de sal num pacote. Um aluno disse que ndo
dava para usar o metro para medir a durac@o da aula, teria que usar um rel6gio, mas que nao
sabia ver a hora. Outro, disse que quando sua mae queria saber se ele estava com febre, usava
um termOmetro para medir a temperatura. Alguns alunos lembraram da existéncia de balanca
para pesar coisas. A professora pediu entdo que na préxima aula cada um trouxesse um

instrumento utilizado para medir.

Analise o caso de ensino acima, considerando as seguintes questoes:
a) O que achou das atividades propostas pela professora Laura?

b) Se vocé fosse o responsdvel pela aula seguinte, como daria prosseguimento no trabalho?

O objetivo ao utilizar o Caso 3 foi investigar se os sujeitos conseguiam identificar uma
atividade considerada adequada para o ensino de medidas e se poderiam detalhar mais o
assunto na aula posterior e retomar e sistematizar a ideia de medir algo.

Consideramos este caso adequado para nossa tarefa porque queriamos investigar se os
nossos sujeitos iriam perceber a importancia de se desenvolver uma atividade que partia de

uma problematica, que envolvia os alunos e seus levantamentos de hipdteses e esperdvamos
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que os sujeitos conseguissem descrever como prosseguiriam o trabalho na aula seguinte,
sintetizando com as criangas o que significa medir e a necessidade de se escolher para tal

tarefa, uma unidade de medida, adequada ao objeto que se desejava medir.

Analises de S3 e de S5

O percurso de S3...

S3 tinha 18 anos em 2007, sexo feminino, descrevia uma relagdo ruim com a
Matematica e nao tinha em mente dar aulas para criancas. Queria cursar Geografia, mas como
achava que era um curso muito concorrido, prestou vestibular para Pedagogia e ficou na lista
de espera. Acabou sendo chamada e resolveu iniciar o curso. Pensa em fazer curso de
especializacdo e/ou mestrado. A partir do segundo ano do curso (2008) se envolveu em
varios grupos de estudo participando de projetos relacionados a formacdo de professores,

Educag¢do Ambiental, Educacao Infantil e Grupo de estudo sobre Educagao Popular.

Sobre a natureza do conhecimento matematico

S3, inicialmente dizia ter uma visdo confusa sobre a importancia do conhecimento
matematico. “ Ai, assim, ndo sei direito, para fazer conta, para usar no dia-a-dia, ndo sei, mas
para mim ndo tem muita serventia.” (S3,2007). Nos anos seguintes, hd um certo movimento

no sentido de afirmar com mais seguranca.

Apesar de eu ndo ter tido nenhuma matéria de matematica esse ano e ter tido
alguns problemas na escola eu acho que ela é importante sim. O que deve
mudar é a forma que os professores estdo trabalhando na sala de aula, mas
ndo tirar da grade. Nas minimas coisas acaba usando a Matemética. Quando
eu estudava eu achava que ndo ia servir para nada, mas depois vocé vai
vendo, vocé usa, nao é tudo, mas usa. (S3, 2008.)

S3 ja ndo utiliza os termos “ndo sei”, “ai, assim, ndo sei direito...”. Reconhece a
importancia do conhecimento matematico e comeca a perceber que € preciso modificar as
formas de ensino desse conhecimento. Percebemos que a visdo instrumental se mantém nao

apenas em 2008, mas nos anos seguintes.
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Porque a Matematica estd presente no nosso dia-a-dia, desde as coisas mais
simples que vocé faz em casa, como pegar um copo de dgua, limpar o chio,
a Matematica esta embutida em todas as nossas atividades. (S3, 2009.)

Porque a matematica tem relagdo com o dia-a-dia, com a vida, né.Tudo o
que a gente vai fazer, querendo ou nio tem a matemadtica embutida ali no
meio, seja para pegar o Onibus, para sair de casa, colocar d4gua no copo. (S3,
2010.)

Durante todo o curso, S3, ao que parece, demonstra alguma seguranca em relacdo a
importancia da Matematica e mantém uma visdo reducionista do conhecimento matematico,
enfatizando a utilizacio da aplicacdo da Matematica em situacdes do dia-a-dia. Fala de uma

forma muito generalizante e nao modifica muito os exemplos dados.

Sobre ser professor de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

S3 descreve diversos conflitos com professores de Matematica ao longo da Educacao
Basica. Logo, entende que € fundamental que o professor seja aberto com os alunos, para que
estes sintam-se encorajados a fazer perguntas. Também enfatiza que o professor ndo deve ser
autoritdrio e rispido com os alunos. Em 2008 acrescenta uma preocupagdo com as condi¢des
de trabalho dos professores, dizendo que o nimero de turmas por professor nos anos finais do
Ensino Fundamental e Médio deveria ser menor. Comeca a se preocupar com esse professor
que até entdo descrevia como vildao nos conflitos que vivenciou.  ...antigamente eu culpava
s6 o professor, mas agora eu me vi na sala como professor, vi que o aluno precisa assumir sua
responsabilidade.” (S3, 2009.) Em 2010, S3 chega a citar conteidos e metodologias que
deveria desenvolver com os alunos.“Ah, as quatro operagdes, o tratamento da informagao,
geometria e ... medidas... ah, trazendo coisas do dia-a-dia, contextualizando, dando sentido,
acho que isso € que falta.” (S3, 2010.)

Inicialmente, devido aos varios conflitos que vivenciou na Educagdo Bésica, a
preocupacdo era com os saberes relacionados a relagdo professor-aluno, ou seja, saberes
pedagégicos gerais. No decorrer do curso, faz um movimento no sentido de compreender as
dificuldades dos professores, a necessidade dos alunos se envolverem no processo de ensino-
aprendizagem, das condi¢des de trabalho e ao final do curso, em relacdo ao conhecimento
matematico, demonstra ter no¢des de quais conteidos precisam ser desenvolvidos com as

criangas e sugere que esses contetidos precisam ter sentido.
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A influéncia do curso de Pedagogia

S3 cita algumas disciplinas as quais o influenciaram na forma de ver a Matematica e
seu ensino: Contetidos, Metodologia e Prética de Ensino de Artes, Educac¢do de Jovens e
Adultos, Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias, Contetidos, Metodologia e
Prética de Ensino de Geografia, Conteidos, Metodologia e Pritica de Ensino de Matematica e
sua participacdo em projeto de Educacdo Ambiental. Em relacdo a disciplina Contetidos,
Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica, considera que auxiliou principalmente no
que diz respeito a ver sentido nos conceitos matemadticos e contribuiu muito para que a relacdo
com a Matematica hoje fosse melhor. S3 afirmou que ter participado da pesquisa também
influenciou sua visdo em relacdo ao conhecimento matemaético, pois possibilitou que ela

refletisse sobre a questao.

A Matemadtica teve interferéncia no meu modo de perceber as coisas. O
curso desde o primeiro ano vinha mostrando que ao chegarmos ao tltimo
noés estarfamos lidando com ela, o que no comeco me aterrorizava. Mas, ao
chegar no ultimo ano percebi que nio era nada daquilo que pensava. Claro
que esta transformacdo se deu pelas entrevistas com a professora, conversas
de corredor, alguns conteidos trabalhados ao longo do curso, mas
principalmente pela matéria de matematica que tivemos no quarto ano, pois
fez com que eu pudesse entender perfeitamente a importincia da matemética
para ser ensinada aos educandos e também principalmente em minha vida.
Eu consegui aprender a fazer a conta da divisdo com dois nimeros na chave
e vejo que toda a minha turma parece ter melhorado a relacio com a
Matematica.(S3, 2010.)

Essa fala de S3 indica uma maior seguranca em relagdo ao ensino de Matematica. O
fato de ter aprendido a “divisdo com dois nimeros na chave” como ela diz, a tranqiiilizou
muito e ao que parece esse fato provocou modificagdes no sentido de sentir-se apta a aprender
€ a ensinar outros conceitos matematicos.

Como anunciado anteriormente, vamos a seguir analisar os saberes que aparecem nos

casos de ensino que aplicamos a S3.

Texto produzido por S3, a partir do caso 1.

Eu ndo concordo com os procedimentos da professora Clara. Ela utilizou-se
dos conceitos de adi¢do e subtracdo corretamente, porém ela cometeu um
grande equivoco quando nao relacionou as contas ao dia-a-dia do aluno, com
exemplos concretos. Logo, passando a cometer o segundo erro enchendo os
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alunos com contas automdticas, sem se dar conta que eles ndo haviam ainda
entendido qual o sentido daquelas contas, eles apenas decoraram. Se eu fosse
a professora da sala, comecaria trabalhando o que eles conhecem como
nimeros e contas e introduziria os conceitos de adicdo e de subtracdo
utilizando-me de exemplos do cotidiano e ja de inicio colocaria situagdes-
problemas para que eles aos poucos interiorizassem e entendessem oS
conteddos efetivamente. Pois, nesta fase as criangas precisam de exemplos
concretos dos mais variados possiveis para que aprendam os contetdos. (S3,
caso 1, 2010.)

S3 nao descreve detalhadamente as ideias envolvidas nas estruturas aditivas, mas
entende que se deveria partir de situagdes-problema, o que significa uma atitude adequada.
Sua percep¢ao em relagdo ao aspecto negativo de repetir procedimentos de forma automética
também € importante. S3 também reconhece que € preciso partir de conhecimentos anteriores
dos alunos. Temos aqui alguns saberes envolvidos que se referem ao conhecimento
pedagdgico geral e ao conhecimento pedagdgico especifico da disciplina no sentido exposto
por Shulman (1986). Podemos supor que os saberes da experi€éncia ajudaram também a
organizar essas visoes, ja que ele considerava inadequado, por exemplo, resolver listas e mais
listas de exercicios que exigiam apenas mecanizagao.

Nao apareceu no texto de S3 a compreensdo das estruturas aditivas envolvendo todos
os seus significados (problemas envolvendo as ideias de composi¢do, transformagao,
comparacdo, composicdo de transformacgdes). S3 limitou-se aos significados de juntar e
retirar. Como professora de Contetidos, Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica [ e II,
trabalhamos as estruturas aditivas e multiplicativas com os alunos do curso de Pedagogia,
explorando uma grande variedade dos significados das operacdes. Embora S3 tenha citado
que a professora deveria ter partido de situacdes-problema, ndo amplia os significados das
estruturas aditivas para além do que a professora do Caso 1 citou (juntar e retirar). Nossa
hipétese é que o sujeito ainda ndo tenha incorporado todos os novos conhecimentos da
disciplina especifica envolvendo a Matemadtica do curso de Pedagogia, além do mais, a

maneira como viu esses conceitos na escola parece ainda estar muito presente.

Texto produzido por S3 a partir do caso 2.

No lugar da professora Alice, tentaria ver com os alunos o que eles ja sabem
sobre matemdtica tentando resgatar o maior ndmero de informagdes
possiveis sobre a sala, a partir dos préprios alunos. A atitude da
coordenadora foi uma das piores possiveis, pois esta deveria ter cobrado da
professora que saiu um plano de ensino e independente de seus atributos ter
arrumado tempo ou alguém para auxiliar Alice. Como toda essa ajuda nao
foi possivel, eu priorizaria trabalhar com os contetidos indicados pelos PCN
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de Matemdtica, que enfoca o ensino das operacdes, da geometria, do
tratamento da informacdo e das grandezas e medidas. Sempre, buscando
trazer exemplos concretos, como jogos, constru¢do de jogos e materiais com
os alunos, exemplos do dia-a-dia, recorreria também aos livros didéticos e a
tudo que pudesse ser ttil para ensino/aprendizagem dos meus alunos. E
mesmo que nio desse conta de todo o conteddo priorizaria fazer com que
eles entendam/tenham uma pequena no¢do de tudo que foi programado. (S3,
caso 2, 2010.)

Percebemos que S3 tem opinido formada sobre o papel da coordenadora e novamente
demonstra ter desenvolvido conhecimentos pedagégicos gerais quando cita que procuraria
levantar com as criancas o que elas sabiam sobre o conhecimento matemaético. Ao citar a
confeccdo de jogos, materiais didaticos e os PCN, evidencia que tem no¢des sobre materiais a
serem utilizados e conhece as propostas oficiais. Chega a citar os quatro blocos de conteudos
que os PCN trazem. Ha uma preocupacio com a aprendizagem dos alunos, quando afirma que
caso nao desse conta de tudo o que foi programado, priorizaria a compreensao dos alunos. Ao
que parece, S3 demonstra uma compreensao de que ndo adianta trabalhar varios topicos se as
crian¢as ndo compreenderem os conceitos matematicos.

Em nossa compreensdo, S3, apesar de ndo ter exercido a docéncia durante a formagao
inicial, demonstrou uma certa seguranca ao analisar o Caso 2. As dificuldades ndo a
impediram de sugerir procedimentos na sala de aula em questdo. O fato de ter participado de
grupos de pesquisa sobre Educacdo Popular, de projetos sobre Educacdo Ambiental, teriam

contribuido para tal segurancga?

Texto produzido por S3 a partir do caso 3.

As atividades propostas pela professora Laura foram 6timas, ela utilizou-se
do debate e da experiéncia em sala para fazer com que os alunos refletissem
e tivessem interesse pelo assunto. Eu daria continuidade ao contetido,
mostrando aos alunos como se utilizar de cada instrumento de medida e
quais suas diferencas e como podemos fazer a equivaléncia e/ou
transformacdo dos dados obtidos. E por fim passaria o desenho do
“palmitopinho.” (S3, caso 3, 2010.

S3 reconhece uma atividade adequada, que envolve uma situacdo-problema, que
favorece a participacdo dos alunos. Entretanto, ao que parece, ndo consegue detalhar mais

especificamente como daria prosseguimento as atividades. Quanto ao desenho do
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N

“palmitopinho” que S3 cita, refere-se a utilizacio de um desenho infantil denominado
Cyberchasezg, episddio de medidas.

O que podemos deduzir apds as andlises descritas é que S3 realmente parece ter
alterado a sua relagcdo com a Matematica, tendo estabelecido uma relacao mais tranqiiila como

ele afirma e nos trés casos analisados podemos confirmar esse movimento.

O percurso de SS...

S5, sexo feminino, 18 anos, dizia ter tido uma relacdo regular com a Matematica no
ano de 2007. Desde o inicio do curso atuou como auxiliar de ensino na Educagdo Infantil em
colégio particular até o primeiro semestre do ano de 2009, quando conseguiu uma bolsa em
projeto de Educacdo Ambiental. Afirma que optou por cursar Pedagogia porque era um curso
que ndo tinha Matemadtica e porque gosta de criangas. Quando deixou de exercer a docéncia
explicitou que era porque teria mais tempo para estudar e concluir o curso sendo bolsista, mas

que pretendia voltar a dar aulas.

Sobre a natureza do conhecimento matematico

Entre os anos de 2007 e 2009 S5 nio muda muito seus discursos sobre como vé o

conhecimento matematico.

Eu acho que serve pra quase tudo, pra muita coisa, pra sua vida cotidiana,
vocé€ usa a Matemdtica pra quase tudo, pra ver as horas, pra contar o teu
dinheiro, pra tudo eu acho que é importante.(S5, 2007.)

Argumentaria contra porque acho que a Matemadtica estd presente em nossa
vida desde crianga, eu acho importante ter um contato, ter um ensino de
Matematica, para sabermos contar, sabermos as horas.(S5, 2008.)

Ah, eu acho que € indispensavel, porque a gente usa a Matemdtica pra tudo
na vida. Pra ver as horas, para comprar as coisas, quando a gente trabalha,
pra receber nosso pagamento, pra tudo.(S5, 2009.)

* Cyberchase é um desenho animado que aborda conceitos matemdticos de forma lidica e voltado para
construcio de conceitos matemdticos. Os alunos tiveram contato com esse material nas aulas de Contetdos,
Metodologia e Pritica de ensino de Matemadtica. Esse material pode ser adquirido na Cultura Marcas e é
transmitido pela TV Cultura diariamente.
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Ao mesmo tempo em que S5 afirma que se usa a Matemadtica para tudo, os exemplos
sdo praticamente 0os mesmos nos trés anos e referem-se a situacdes simples com as quais,
certamente, muitos individuos sem freqiientar uma escola poderiam lidar facilmente.

Entretanto, no ano de 2010, percebemos algumas alteragdes:

Eu acho que a Matemédtica é fundamental, desde a educacgdo infantil porque
ela estd presente em praticamente tudo o que a gente faz, desde estabelecer
comparacdes, estabelecer relagdes, utilizar ndmeros. Estd presente na vida
das criancgas e nesta fase se a gente trabalha direito é uma fase boa pra elas
gostarem da matemadtica e entenderem, porque vai fazer parte da vida delas
para o resto da vida, em tudo o que elas forem fazer assim, todo tipo de
trabalho que ela vai realizar, ou ndo, pra vida dela também, pra cozinhar,
brincar, tudo.(S5, 2010.)

S5 fala do conhecimento matematico como fazer comparagdes, estabelecer relacdes e
refere-se a Educacdo Infantil, provavelmente pela experiéncia profissional desde 2007
atuando como Auxiliar de Ensino nesse nivel. Predomina a visdo instrumental, mas ao que
parece, a essa visdo foram incorporadas caracteristicas do conhecimento matemético que até

entao ndo aparecia nos seus discursos, como estabelecer comparagdes, relagdes.

Sobre ser professor de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Em 2007, S5 afirma que se lembra que seus professores dos anos iniciais “ensinavam
brincando”, dando exemplos do cotidiano e considera que isso era importante. A partir dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, S5 sente uma certa dificuldade dos

professores em dar sentido aos conteddos.

De primeira a quarta, acho que eles ensinavam de outro jeito, ensinam
brincando, e é mais fécil, ddo exemplos com coisas do cotidiano, eu acho
que € mais facil. De quinta a oitava, a Matemadtica vai perdendo um pouco o
sentido, porque a gente ndo sabe para que serve equagdo, a gente ndo usa,
agora de primeira a quarta vocé€ usa no seu dia-a-dia pra ver as horas, pra
esses fins, e no colegial ndo, vocé aprende para o vestibular, pra uma pessoa
que pretende prestar humanas, vocé até deixa de lado a matemdtica,
centraliza em outras dreas. (S5, 2007.)

Eu acho que os professores, pelo menos os meus das séries iniciais, eles tem
mais interesse com os alunos, porque quando eles percebem que o aluno nio
aprende eles chegam, eles conversam, eles tentam fazer o aluno aprender e
no colegial vai mais deixando de lado, os professores falam assim,ele ja é
adulto, ele ja sabe, ele que ndo quer aprender, mas realmente as vezes as
pessoas tem dificuldades e o professor vé que vocé vai mal na prova e nas
outras matérias vocé vai bem, que vocé nao estd entendendo, o que serd que
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estd acontecendo? Eles ndo chegam para conversar, para te ajudar, eu senti
isso, e os professores das séries iniciais tem mais interesse porque por
exemplo, multiplicagdo, adi¢do, divisdo, esses conteidos, os professores
encaram como muito necessdrios entdo ¢ necessdrio que todo mundo saiba e
os outros alguns irdo usar mais pra frente, outros nao, entdo o professor do
colégio deixa de lado um pouco, falta paciéncia e dedica¢do. De primeira a
quarta, acho que como hd apenas um professor que fica o periodo todo, a
responsabilidade € maior pela aprendizagem. De quinta a oitava e Ensino
Médio, sdo varios os professores e a culpa pode ser dividida entre os
professores. (S5, 2008.)

S5 critica a maneira como os professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio tratam o conhecimento matemdtico e estd implicita em seu
discurso a preocupacdo com a relagdo professor-aluno. Afirma que as dividas dos alunos nao
devem ser banalizadas e deve ser utilizada uma linguagem que as criancas compreendam. Em
2007, chega a dizer que seria importante oferecer as criancas um ensino de Matemética que
no futuro nao lhes trouxesse lembrangas ruins.

Em 2008, S5 parece ampliar mais sua visdo sobre saberes importantes para exercer a

docéncia nos anos iniciais.

Eu tentaria trabalhar assim, partindo do que eles sabem e os contetidos
basicos, soma, multiplicacdo, divisdo, trabalharia de uma forma que desse
resultado, se ndo desse, mudaria a forma de explicar, usaria materiais que
pudessem ajudar, € um desafio pra mim, ¢ uma disciplina que eu me
interesso, que eu gosto.(S5, 2008.)

Eu acho que pra ensinar matemética € muito importante conversar pra ver o
que a crianca estd pensando, né, quando eu tava fazendo o estigio
recentemente e ai elas estavam fazendo continhas ai quando eram aqueles
nimeros que nio cabiam na maio, elas colocavam assim no pensamento,
nimero maior, somar 7 +8, 8 ¢ maior, 8 vocé coloca no pensamento e soma
o resto na mao. Isso eu acho que é importante, vocé saber como a crianga
estd pensando, dai vocé pode auxiliar, se ndo vocé€ ndo tem como agir. (S5,
2010.)

P: Voce estd pensando a partir do que viu no estagio...

S5: E no estagio foi o que eu fiz quando eles vinham me pedir ajuda e af eles
me falaram que era isso que a professora deles fazia e depois vocé falou no
curso aqui que € importante saber como a crianga estd pensando.(S5, 2010)
P: Mais algum aspecto?

S5: Ah, € importante partir da realidade dela, de elementos que ela conhega,

falar usando uma linguagem que ela compreenda, vocé tem que ter paciéncia
porque as vezes sdo tantas criangas e cada uma estd pensando de um jeito,
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entdo voc€ tem que usar vdrias linguagens, ndo d4 para falar com todas do
mesmo jeito. (S5, 2010.)

S5 vai se apropriando de saberes pedagdgicos gerais e do conhecimento matematico,

mas o que parece orientar essa apropriacdo sao as experiéncias vividas como aluna e ja como

Auxiliar de Ensino.

A influéncia do curso de Pedagogia

S5 em 2007 afirma que a disciplina Psicologia da Educa¢do ajudou a compreender o

processo de aprendizagem das criangas e isso segundo ela pode ser aplicado na Matematica.

Em 2008, fala em maneira didatica de abordar os conteidos, a importancia dos estigios, e em

2009 acrescenta a disciplina de Didética e uma disciplina optativa “Aprofundamento tedrico

em Paulo Freire”. Aprendeu no curso com varios docentes que ser professor vale a pena e que

€ preciso ter compromisso. No ano de 2010, além do estdgio, cita a disicplina Contetddos,

Metodologia e Pratica de ensino de Matemética. Com essa disciplina afirma que aprendeu a

ter menos preconceito em relacdo a Matematica.

Hoje em dia eu me vejo menos preconceituosa em relacdo a Matemdtica,
mas assim, eu me dou bem com a Matemdtica inicial que eu vou ter que
ensinar, mas uma matemdtica que exige um pensamento muito abstrato
assim eu ndo tenho uma relacdo boa, mas assim eu procuro ndo passar para
as criancas aquele medo da Matemadtica. Ela ¢ uma disciplina importante
como as outras sdo, e tem essa coisa formada que ela é mais importante e
mais dificil, pra mim foi, mas hoje em dia eu me vejo mais tranqiiila com

relacdo a Matematica. (S5, 2010.)

O ensino de matemdtica ndo precisa ser algo penoso e cansativo, a
matemadtica propde a todo instante desafios que estimulam os alunos, no caso
de o professor saber desenvolver seu papel de investigador e provocador. Na
minha opinido, o professor deve em todas as aulas estimular os alunos e nio
apresentar a matemadtica como uma ciéncia para poucos. A matemdtica estd
presente em praticamente tudo o que fazemos, pensamos e etc. Se o
professor utiliza elementos do cotidiano, comegando suas aulas com
situacdes problemas, tentando provocar os alunos a pensar com elementos
que eles ja conhecem, a aula torna-se muito mais proveitosa e satisfatdria. A
graduacdo me auxiliou muito no sentido de desmistificar a matemadtica e
entendé-la sem maiores preconceitos. Desde o primeiro ano sabiamos que
terfamos a metodologia de matemdtica e temiamos por ela, no entanto a
disciplina foi muito mais tranqiiila e esclarecedora do que poderiamos
imaginar. SO lamento a falta de tempo para aprofundarmos mais em cada
conceito, mas mesmo assim, o primeiro passo foi dado. O resto depende do
esfor¢o e vontade de cada futuro professor. (S5, 2010.)
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Sao descrigdes que revelam tranquilidade em relagdo ao conhecimento matemaético. O
sujeito pesquisado demonstra seguranca e sugere metodologias, principios de ensino, faz
criticas relativas ao tempo reservado para a disciplina especifica de Matematica e assume

responsabilidade como professora.

Texto produzido por S5 a partir do Caso 1

Na minha opinido a professora Clara deveria ter comecado suas explicacdes
dos conteddos de adi¢do e subtracdo com uma situacdo-problema, onde os
alunos antes mesmo da professora ter explicado do que se trata cada um
deles, refletiriam e buscariam solugdes para os problemas. Comecar o
conteddo com uma situacio problema estimula os alunos que compreendem
dessa forma como por exemplo a adi¢do e a subtracdo podem ajudé-los a
lidar com situacdes do dia-a-dia. Talvez seja esse o motivo pelo qual os
alunos ndo estarem conseguindo resolver os problemas propostos, pois
problemas envolvem situacdes cotidianas. Ensinar resolver continhas é
importante e € bom que as criangas saibam realizar essas operacdes, no
entanto considero desnecessario propor atividades puramente mecanicas que
objetivam apenas o treino. Na verdade creio que as atividades devem ser
mais contextualizadas possiveis. As criancas devem ser capazes de
interpretar situagdes, ao invés de achar que sempre que encontrarem palavras
como “ juntou”, “ comprou” deverdo somar, € quando encontrarem
perdeu”, “ gastou” deverdo subtrair. A resolucdo de problemas depende
igualmente ou mais da interpretacdo do que puramente somar e subtrair. Se
fosse eu a professora encaminharia o trabalho dessa forma, partindo da
realidade dos alunos e levando em conta as muitas possibilidades que
podemos utilizar para resolver uma operagdo. N@o precisa comecar sempre
pela direita, hd outras possibilidades, o indispensdvel € entender o que o
nimero posicionado na dezena e o posicionado na unidade significam e
assim por diante. Ouvir o aluno, perguntar como ele desenvolveu o
raciocinio € sempre um bom caminho para poder corrigi-lo. (S5, caso 1,
2010.)

113

S5 demonstra ter conhecimento pedagdgico geral no sentido de Shulman(1986) e
Bromme (1994), quando cita que o ensino deve partir da realidade dos alunos, que deve ouvi-
los para tomar conhecimento dos procedimentos que eles estdo utilizando, quando critica a
abordagem puramente mecanica, que envolve treino e ao sugerir que se deve sempre
contextualizar o que vai ser ensinado. Quando cita que se deve trabalhar as operacdes a partir

de situagOes-problemas percebemos o dominio de conhecimento de conteido pedagdgico
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usando o termo de Shulman (1986). S5 traz uma breve experiéncia como auxiliar de ensino na

Educacdo Infantil, o que ao nosso ver, pode ter contribuido para a construcao desses saberes.

Texto produzido por S5 a partir do Caso 2

No lugar da professora Alice, eu também me sentiria um pouco perdida. No
entanto vejo que a maioria das dividas dela seria com relagdo ao que
ensinar. A professora poderia sanar a maioria de suas ddvidas se fizesse uma
leitura do PCN (Parametros Curriculares Nacionais). Esse documento
mostraria a ela quais conteudos ela deveria trabalhar durante o ano letivo. Se
eu estivesse nessa situacdo creio que inicialmente faria uma avaliacio
diagndstica para saber o que eles ja sabem. E depois, como ja estava com
menos tempo priorizaria os conteidos mais relevantes para um terceiro ano,
mas que minimamente eles pudessem ter contato com todos os indicados
para essa série. Os materiais que eu utilizaria, s3o aqueles que até entdo ja
conheco que s@o o dbaco, o tangram, jogos que envolvem conceitos
matematicos como o nunca 4 e derivados. (S5, caso 2, 2010.)

No caso 2, S5 demonstra seguranga ao indicar um material que ela considera satisfazer
suas duvidas e ao sugerir utiliza¢do de diversos materiais e atividades que envolvem conceitos

matemadticos. Reafirma a preocupagdo em partir dos conhecimentos que os alunos ja t€m.

Texto produzido por S5 a partir do Caso 3

Considero que a professora Laura conduziu a aula de maneira muito
satisfatéria e didética. Ela aproveitou elementos do dia-a-dia e até mesmo
uma situagdo dentro da sala para desenvolver seu trabalho e instigar os
alunos a pensar e investigar qual instrumento de medida € mais adequado
para cada situacdo. Se eu estivesse no lugar dela, no dia seguinte, continuaria
examinando e explorando mais cada instrumento de medida, mostrando suas
utilidades e em alguns casos suas equivaléncias como no caso de
centimetros, metros etc. (S5, caso 3, 2010.)

S5 reconhece, no caso 3, uma atividade que solicita o envolvimento dos alunos e a
considera adequada, mas temos divida se o seu pouco detalhamento indica uma inseguranca
em desenvolver o tema de medidas com as criangas.

De maneira geral, consideramos que a andlise dos trés casos evidencia uma maior
seguranca em relacdo ao conhecimento matemdtico, como S5 afirma nas entrevistas. Assim,
captamos um movimento em dire¢do a uma relagdo mais tranqiiila quando se coloca como

professora de Matematica nos anos iniciais.
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Percebemos que a relacdo com o conhecimento matemdtico sofreu alteragdes. S5 nao
fala mais de medo, diz considerar o conhecimento matematico tdo dificil quanto o de outras
areas do conhecimento. Entendemos esse movimento como muito importante, mas ao que
parece, o trabalho feito com os conceitos especificos em Contetidos, Metodologia e Pratica de
Ensino de Matemdtica 1 e II ndo foi suficiente para que S5 tivesse total seguranca dos
significados de cada conceito, seja em nimeros e operacoes, seja em medidas, ou em espaco e
forma e tratamento da informacao.

Os dois sujeitos analisados tecem consideragdes importantes e pertinentes em relacao
aos trés casos analisados. Tratam-se de sujeitos que em 2007 afirmaram ndo possuirem uma
boa relacdio com a Matemdtica e que descreveram vdrios conflitos que tiveram com
professores quando alunos na Educacdo Bésica. O que percebemos de diferente ao final do
curso € uma maior aproximac¢do em relacdo aos conteidos a serem ensinados. O que
percebemos que se mantém € a visdo instrumental do conhecimento matematico, mas com a
preocupacdo que os alunos vejam sentido nesse conhecimento.

A seguir, nas consideracdes finais, discutimos os resultados apresentados.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que este trabalho apresenta alguns resultados que trazem implicacdes
diversas e que devem ser discutidas.

Os sujeitos envolvidos nessa investigacdo sdo predominantemente jovens que
concluiram o Ensino Médio em 2006 e jia no ano de 2007 ingressaram no curso de
Pedagogia. Os que ndo se encaixam nesse perfil, ja haviam cursado uma primeira graduacio
e procuraram o curso de Pedagogia com o objetivo de ingressar no Mestrado e em cargos de
gestdo (Coordenacdo Pedagdgica, Direcdo, Supervisdo). Sdo professores que ja atuaram nos
diferentes niveis de ensino e a partir das inquieta¢des sentidas nas escolas procuraram outro
curso superior que lhes possibilitasse compreender os problemas da pratica ou tentar sair da
sala de aula.

Aqueles que ingressaram no curso vindos diretamente do Ensino Médio apresentam
uma diferenca em relacdo aos alunos dos anos anteriores do curso de Pedagogia, os quais em
sua maioria ja tinham experiéncia quanto ao exercicio da docéncia. Temos sujeitos que
ingressaram no curso sem qualquer experiéncia no campo profissional da Educacdo. Os

saberes que eles possuem estdo relacionados a todo o processo que vivenciaram na Educacao
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Béasica como alunos e o problema € que com relagdo ao conhecimento matemdtico as
experiéncias que estes sujeitos descrevem geralmente foram marcadas por conflitos, medos,
angustias, baseadas em treinos e mecanizacdes e nao auxiliaram de forma que ocorresse
aprendizagem de conceitos matematicos. Sao esses saberes que funcionam como filtro para a
apropriacdo e (re)construcdo dos saberes que o curso de Pedagogia trabalha através das
diferentes disciplinas. Dai a necessidade desses cursos propiciarem muitos momentos de
reflexdo a partir das experiéncias desses jovens futuros professores. Tardif (2010) e
Serrazina (2000) confirmam a importancia desse processo de reflexao sobre as experi€ncias
vividas para que sejam possiveis rupturas e resignificacdes necessarias ao exercicio da
docéncia.

A visdo que os sujeitos t€m do conhecimento matemadtico apresenta duas
caracteristicas marcantes: visdo instrumental reduzida: visdo que ndo leva em conta os
diferentes campos de conceitos (medidas, geometria, tratamento da informagdo) e que se
limita a nimeros e operacdes. Ou seja, € uma visdo que ndo considera todos os conteddos e
nem mesmo outras possibilidades que o conhecimento matematico traz enquanto ferramenta
a ser utilizada em outras areas do conhecimento. Ao mesmo tempo, identificam tal
conhecimento utilizando-se de nomes de contetidos que viram no Ensino Médio, mas que
nao aprenderam. O conhecimento matematico para esses sujeitos ou sio as operacdes bdsicas
de adicdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo ou alguns nomes de conteidos do Ensino
Médio que estudaram no Ensino Médio e que acharam de dificil compreensao.

As discussdes sobre a natureza do conhecimento matemético nao chegam a fazer parte
deliberadamente das reflexdes desses sujeitos, mas percebemos na visdo destes uma divisao
entre contetidos muito faceis e de usos imediatos no cotidiano e conteudos considerados
inacessiveis. A Matemadtica seria entdo na compreensdo dos sujeitos uma ciéncia importante,
caracterizada por envolver conteidos que usamos no cotidiano e conteidos que sé
especialistas da drea usam no seu trabalho.

O movimento na visdo dos sujeitos em relacdo a natureza do conhecimento
matemadtico foi no sentido de uma desmitificacdo desse conhecimento. Sujeitos que
inicialmente afirmavam ter medo, que narravam ter vivenciado muitos conflitos na educagao
basica e se consideravam incapazes de aprender os conceitos mateméticos, no final do curso
demonstram uma maior tranqiiilidade e chegam a afirmar que tal conhecimento pode ser tao
dificil quanto os das outras dreas do conhecimento. Consideramos que hd uma tendéncia para
a compreensao do conhecimento matematico como constru¢do humana que se aproxima da

visdao de Ernest (1991) quando este defende as posicdes falibilistas, as quais consideram a
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Matemitica como produto de mudanga social. Entretanto, quando os sujeitos identificam o
conhecimento matemdtico com os conteidos estudados no Ensino Médio que ndo
aprenderam e apenas se lembram dos nomes, nao atribuindo o significado conceitual a estes
nomes, podemos dizer que também se aproximam da visdo absolutista, que identifica o
conhecimento matemdtico como um dominio de certezas, fechado, ndo sujeito a revisdo, o
que os afastaria da possibilidade de compreensao desses conceitos.

Uma questdo que aparece e merece atencdo € a critica que os sujeitos fazem em
relacdo a forma de ensinar Matemaética nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio. Eles tecem criticas a forma mecanizada e superficial e principalmente descrevem
professores que tinham dificuldade em dar sentido aos conceitos. Consideramos que ha
implicacdes dessa situacdo para a formagao dos professores especialistas em Matemética. O
que eles fazem em sala de aula, repercute diretamente na relagdo dos futuros professores
polivalentes com o conhecimento matemédtico. Ao mesmo tempo em que formulam criticas,
citam os contetidos estudados no Ensino Médio como os de que mais se lembram. Ocorre
que chegam a afirmar que ndo aprenderam tais contetidos, apenas se recordam dos nomes.
Dessa forma, temos sujeitos que compreendem que o ensino de conceitos matematicos nao
deve ser feito de forma mecanica, superficial e deve ter sentido para os alunos. Entendem
que tal situagc@o ndo tem ocorrido nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
e que desejam enquanto professores, proceder de forma diferente das experi€ncias que
tiveram.

E importante destacar que esses sujeitos desde 2007 jd teciam as criticas as formas dos
professores dos anos finais do Ensino fundamental e do Ensino Médio desenvolverem os
conteddos matemdticos. O que percebemos € que o curso de Pedagogia foi lapidando esses
saberes, ndo através da critica apenas de formas de ensino, mas apresentando saberes que
mostram aos sujeitos a possibilidade de fazerem diferente do que vivenciaram. No decorrer
do curso foram citando disciplinas que contribuiram para que eles pensassem de forma
diferente em relacdo a Matemadtica e seu ensino, mesmo que estas disciplinas ndo
mantivessem uma articulacdo direta com essa area do conhecimento. Citam todas as
metodologias, Psicologia, Didatica, Educagao de Jovens e Adultos, Aprofundamento tedrico
em Paulo Freire.

Os sujeitos consideram fundamental que um professor de Matematica dos anos
iniciais seja muito preocupado com a relagdo professor-aluno. Vérios sujeitos, reiteradas
vezes nesses quatro anos afirmaram que esse profissional ndo deve ser autoritdrio. Deve

ouvir os alunos, respeitar suas duvidas, conhecer os procedimentos que eles utilizam para
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resolver problemas e ter muita paciéncia. H4 um sujeito (S4) que chega a dizer que o
professor deveria falar mais devagar e S5 reclama de professores que banalizavam as
davidas dos alunos. Nas vdrias entrevistas pudemos perceber que essa preocupagao foi
enfatizada no curso em diferentes disciplinas.

Nos ultimos anos os sujeitos se preocuparam em explicitar vdrias sugestoes
metodoldgicas:

- Utilizar atividades diversificadas, brincadeiras, jogos;

- Explicar de diferentes formas;

- Utilizar diferentes materiais didaticos;

- Mostrar as aplicagdes dos conceitos mateméticos.

Algumas dessas sugestdes aparecem desde 2007, o que significa que nao adquiriram
esses saberes somente no curso, mas foram organizando e incorporando saberes aos que ja
possuiam.

Em relagdo aos conceitos a serem ensinados nos anos iniciais, os sujeitos ainda
afirmam ter uma certa inseguranga para assumir que, atualmente, eles t€m um solido
dominio desses conceitos. Eles afirmam que vado precisar estudar, mas consideram que sem
receio, serd mais facil. Ao que nos parece, os sujeitos modificaram a relagdo com o
conhecimento matemdtico, mas nao houve tempo suficiente para uma transformag¢do em
relac@o a todos os conceitos. Talvez um pouco quanto aos conceitos de niimeros e operagdoes,
e de conceitos sobre os quais ja tinham uma certa expectativa, como no caso da divisao.
Registremos que os sujeitos ficaram muito satisfeitos ao aprenderem o algoritmo da divisao
de vérias formas.

De todos os saberes que tratamos ao longo da pesquisa nos termos de Tardif (2010),
Shulman (1986), Bromme (1994), Barth (1993) e Serrazina (2003), entendemos que os
sujeitos conseguiram:

- articular os seus saberes da experi€ncia aos saberes ensinados nas disciplinas do
curso de Pedagogia;

- compreender saberes pedagdgicos gerais relacionados a relagdo professor-aluno e
suas implicagdes para o ensino de Matematica. Tais saberes foram sendo remodelados desde
as experiéncias dos sujeitos como alunos na educagdo bdsica até a reflexdo no curso no
contexto das disciplinas estudadas;

- compreender saberes pedagdgicos dos contetidos matematicos;
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- adquirir seguranca ao se colocarem como aprendizes dos conceitos matematicos
através de um processo de desconstrucdo de formas equivocadas de trabalho com esses
conceitos;

- ter nocdo do que e de como ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental ainda
que reconhecendo suas limita¢des quanto ao s6lido dominio dos conceitos matematicos;

- compreender o conhecimento matemdtico como constru¢io humana, diminuindo
assim os preconceitos em relacao a esse conhecimento;

- perceber a importancia que tem para os alunos o compromisso do professor em
desejar fazer um bom trabalho na sala de aula;

- acentuar a preocupagdo com a relacdo professor-aluno como uma das condi¢des
favordveis para se ensinar conceitos matematicos.

Em nossa compreensao, o curso de Pedagogia da FCT-Unesp de Presidente Prudente,
interferiu na forma dos futuros professores do curso verem o conhecimento matemético e seu
ensino, principalmente no que diz respeito a descreverem um menor medo e afirmarem que
se sentem mais seguros se forem exercer a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
pois conseguiram desconstruir a ideia de que o conhecimento matemético € um “monstro” e
pode ser ensinado com significado.

Acreditamos que os resultados obtidos tém relacdo direta com as caracteristicas do
curso em questdo e com certos aspectos envolvidos na formagdao académica dos alunos, a
saber:

- O curso de Pedagogia estudado faz parte de uma Universidade Publica, onde os
alunos tém a possibilidade, além das disciplinas cursadas, de desenvolver projetos de
pesquisa, de participar de projetos de extensdo. Ainda, este curso, desde sua implantacao,
contrdrio as tendéncias em nosso Pais dos primeiros cursos de Pedagogia, esteve voltado
para a formagao de professores. Mesmo com as mudangas para adequacdes as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, a preocupacdo para formar professores, ao
que parece, foi mantida e isso se reflete nas falas dos sujeitos;

- As diferentes Metodologias que constam na grade curricular do curso contribuiram
para o processo de construcdo da identidade docente, e também para mudancas na visdo
sobre o conhecimento matematico;

- As disciplinas especificas voltadas para o conhecimento matematico: Conteudos,
Metodologia e Pratica da Ensino de Matematica I e II foram ministradas por uma professora
licenciada em Matemaética e com mestrado na drea de Educag@o, com vasta experiéncia em

sala de aula na Educacdo Bésica. Tais disciplinas procuraram incitar nos alunos um processo
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de reflexdo sobre a origem e evolugdo do conhecimento matemdtico, com o objetivo de
desmitificar as visdes desses alunos e possibilitar uma compreensdo deste conhecimento
enquanto constru¢ao humana, logo, passivel de erros, de revisdes. Ao mesmo tempo, tratou
dos conceitos matemadticos a serem ensinados na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, sempre partindo de situagdes que provocavam os alunos para que
construissem os conceitos e/ou reconstruissem, atribuindo sentido, tentando superar a
abordagem mecanica, fragmentada, que vivenciaram como alunos da Educagao Basica. Cada
conceito desenvolvido envolveu metodologias consideradas adequadas pelo pesquisador para
serem utilizadas pelos futuros professores. A expectativa era que ao vivenciar cada atividade
em sala de aula, os alunos estariam ampliando suas referéncias de como exercer a docéncia
em Matematica.

Ao mesmo tempo em que apontamos caracteristicas que ajudam a explicar o
movimento de aproximag¢do dos alunos do curso de Pedagogia em relagdo ao conhecimento
matemadtico, é importante ressaltar que os sujeitos compreendem que para trabalhar com os
conceitos matematicos € ainda necessario estudd-los com maior profundidade. Tal visdo nos
remete a importancia de se garantir que a formagdo do professor prossiga apds a inicial,
como formacao continuada. As politicas publicas devem voltar o seu olhar para a formagao
continua, diferente das praticas que temos visto, como cursos fragmentados, separado da
pratica dos professores. Defendemos uma formagdo continua que aconteca nos espagos
escolares, dando condicdes efetivas de continuidade de estudos para aqueles que estdo
exercendo a docéncia. Uma formagdo que nao seja aplicada aos professores, mas que seja
feita com eles, partindo de suas ddvidas e necessidades. Tdo importante como cuidar da
formacdo inicial, € organizar e efetivar um processo de formacgdo continua, para que os
saberes sejam sempre reconstruidos, reinterpretados.

Os saberes descritos como necessarios para os professores dos anos iniciais ensinarem
Matemitica, nas visdes dos diferentes autores ao longo do trabalho sdo muitos e, um curso
que tem tantas funcdes como prescrevem as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia, pode ndo dar conta de trabalhar todos eles, ndo apenas em relacdo ao
professor de Matemdtica, mas em todas as outras disciplinas especificas de conteido.
Consideramos que os profissionais que trabalham nas instituicdes de curso superior que
formam os professores dos anos iniciais precisam ter clareza de que a formacgdo inicial e
continua, integram um mesmo processo de formacdo e devem optar, tomar partido por esta
formacgao docente para ndo pulverizar e inchar os curriculos a ponto de nao formar nem o

docente, nem o especialista em Educacao.
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ANEXO A

A DEFINICAO DAS DIRETRIZES PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

ANFOPE - Associacd@o Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo e ANPEd
— Associagcdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
CEDES - Centro de Estudos Educacio e Sociedade

(Documento enviado ao Conselho Nacional de Educagdo visando a elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia, em 10.09.2004)

A DEFINICAO DAS DIRETRIZES PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

ANFOPE - Associacd@o Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo e ANPEd
— Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
CEDES - Centro de Estudos Educacio e Sociedade

(Documento enviado ao Conselho Nacional de Educagdo visando a elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia, em 10.09.2004)

Com uma histdria construida e consolidada no cotidiano das Faculdades e Centros de
Educacdo do pais, o curso de graduacio em Pedagogia, nos anos 90, emergiu como o
principal ldécus da formacdo docente dos educadores para atuar na educacdo bdsica, na
Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Dentro desse escopo, a
formacgdo dos profissionais da educagdo, no Curso de Pedagogia, constitui reconhecidamente
um dos principais requisitos para o desenvolvimento da educacdo bésica no pais.

O movimento de discussdo e elaboragdo das Diretrizes da Pedagogia tem um marco
importante em 1999, quando a Comissdo de Especialista de Pedagogia, instituida para
elaborar as diretrizes do curso, desencadeou amplo processo de discussdo, em nivel nacional,
ouvindo as IES, suas coordenagdes de curso e as entidades da area — ANFOPE, FORUMDIR,
ANPAE, ANPEd, CEDES, Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia. O resultado
desse processo foi a elaboragao do Documento das Diretrizes e seu encaminhamento ao CNE,
em 1999, ap6s uma grande pressao de todos esses segmentos junto a SESU e a Secretaria de
Ensino Fundamental, que resistiam em envid-las ao CNE, na tentativa de construir as
diretrizes para o Curso Normal Superior, criado pela LDB e prestes a ser regulamentado.

Seguido de um conjunto de assinaturas representativas dos diferentes segmentos, o
Documento foi encaminhado ao CNE, que decidiu ndo encaminhd-lo para discussido e
aprovacdo, aguardando a definicdo e regulamentacdo de outros pontos ainda polémicos em
relacdo a formagdo, como o préoprio Curso Normal Superior, que até 0 momento nio possui
suas préprias diretrizes (o inico documento disponivel e nao aprovado data de maio de 2000).

Neste intervalo entre maio de 99 e junho de 2004, as vdrias iniciativas do MEC em
relacdo a formacdo de professores e ao préprio Curso de Pedagogia - Portaria 133/01,
Resolucdes 01 e 02/2002 que instituem Diretrizes para Formacdo de Professores - causou
mais transtornos do que encaminhamentos positivos para todos os cursos, em especial os
cursos de Pedagogia, a tal ponto que hoje, a diversidade de estruturas exigird provavelmente
do poder publico um acompanhamento cuidadoso e rigoroso e processos de avaliacdo da



139

formacdo oferecida, de modo a preservar as iniciativas positivas e estabelecer metas para o
aprimoramento da qualidade de outras.

Como resultado dessas iniciativas, de intencionalidade politica clara, cabe destacar a
crescente expansdo dos Cursos Normais Superiores € do proprio Curso de Pedagogia,
principalmente em instituicdes privadas, em sua grande maioria sem histéria e sem
compromisso anterior com a formacdo em quaisquer de seus niveis e modalidades. Se em
2001 tinhamos aproximadamente 500 cursos, hoje temos 1372 Cursos de Pedagogia além de
716 Cursos Normais Superiores29, sem considerar os inimeros ISEs e cursos de licenciaturas
criados também nesse periodo.

Os educadores e suas entidades, acompanharam de perto este movimento, e estiveram
presentes, em todo este periodo, mobilizando-se através de encontros, reunides, documentos,
orientados sempre pelo principio fundamental que desde a promulgacdo da LDB firmdvamos
junto ao MEC, SESu e CNE: as discussoes das Diretrizes da Pedagogia se inserem na
discussao das orientacoes, politicas e Diretrizes da Formacao de Professores para a
Educacao Basica, nao podendo, portanto, ser aprovadas fora deste contexto. Esta
formulacdo corresponde a uma expectativa histdrica dos educadores de construir uma politica
nacional de formagdo e, em seu interior, um sistema articulado e integrado de formacgao dos
profissionais da educacdo, contemplando todas as modalidades e niveis até a pos-graduagdo e
a formacao continuada.

As consideragdes a seguir expressam as preocupacdes em relagdo as proposi¢des mais
gerais sobre formacgao de professores, em discussao nesse Conselho.

Reafirmando Principios Gerais para a Formacio de Professores

A Minuta de Resolu¢@o que dispde sobre as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Formacao de Professores, em discussdo no CNE, propde-se a consolidar as normalizacdes
existentes sobre a matéria até o momento.

As iniciativas contempladas nessa Minuta de Resolucdo, representam a tentativa de
construir um sistema articulado de formacgao dos professores para atuagdo na educacdo bésica,
reivindicagdo antiga do movimento dos educadores. No entanto, ao situd-lo no ambito dos
ISEs, do Curso Normal Superior e separar as licenciaturas dos bacharelados, separa, na
formacdo, a produgdo de conhecimento no campo da educagdo e da ciéncia pedagdgica, da
formacdo profissional, impedindo a constru¢do de um projeto democrético e de qualidade para
a formacao dos educadores em nosso pais.

Nossas posi¢des histdricas - a luta pela formacao do educador de carater socio-
historico e a concep¢ao da docéncia como base da formacao dos profissionais da
educacio — tém outro cardter: indicam a necessidade de superacdo tanto da fragmentacao na
formacdo — formar, portanto, o especialista no professor — quanto para a superagdo da
dicotomia — formar o professor e o especialista no educador.

A defesa do movimento em rela¢do a organizagao institucional e curricular dos Cursos
de Formacdo dos Profissionais da Educacdo, tendo por referéncia a base comum nacional,
orienta-se no sentido de uma estrutura organizativa que favorega a articulagdo de todos os
componentes curriculares dentro do Projeto Pedagégico de cada Institui¢do e Curso, de forma
a superar as praticas curriculares que tradicionalmente dicotomizam teoria x prdtica, pensar
X fazer , trabalho x estudo, pesquisa x ensino. Coerente com este proposito, faz-se necessario
o contato permanente dos estudantes com a escola e o campo de trabalho desde o inicio do
curso, intensificando os vinculos entre a instituicdo formadora e os sistemas de ensino de
modo a garantir uma formagdo que saiba responder aos desafios e contradi¢des da realidade
educacional. Considerando fundamental o principio de autonomia das instituigdes na

20 Dados de pesquisa de Roselane Campos, UDESC, apresentados no XII Encontro Nacional da ANFOPE, 2004.
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elaboracdo de seus projetos curriculares, reafirma-se aqui a posi¢do sistematizada no
documento do XII Encontro da ANFOPE, o qual expressa claramente a defesa da ANFOPE
em relacdo as condi¢des institucionais dos cursos.

Entende-se que os cursos de formagdo dos profissionais da educacao sdo da instituicao
como um todo e ndo apenas das Faculdades/Centros/departamentos de Educagdo e/ou dos
institutos das &reas especificas, e inserem-se no projeto maior de desenvolvimento da
graduagdo e da pds-graduagado, implicando com isso a constru¢@o de projetos articulados, bem
como a destinacdo de recursos proprios, para criacdo, melhoria e aprimoramento das
condicdes de ensino".

A possibilidade de realizacido dos cursos de licenciatura em uma graduagdo que pode
ser integralizada em 3 anos de curso aponta mais uma vez para a descaracterizacdo
profissional do docente, j4 produzida, ao longo da histdria, por estratégias de reducdo do
conhecimento e do tempo de formacdo do professor e, conseqiientemente, de sua acdo
pedagdgica. Some-se a isto, as precdrias condi¢cdes de trabalho e a perda crescente de poder
aquisitivo do saldrio, o que indica um panorama ainda maior e imediato de desvalorizagao
com a carreira do magistério e com a qualidade da educagdo no pais. A superacdo dessas
condicdes de formacdo e atuac@o profissional continua sendo objetivo das nossas lutas.
Assim, a preocupacdo do movimento com a duracio do Curso e a respectiva carga-horaria dos
componentes curriculares relaciona-se ao comprometimento do tempo necessario para uma
sOlida formagdo profissional acompanhada de possibilidades de aprofundamentos e op¢des
realizadas pelos alunos, propiciando tempo e condi¢cdes para pesquisas, leituras e participagao
em eventos, entre outras atividades, além da elaboracdao de trabalho final de curso que
sintetize suas experiéncias. Buscando ser coerente com uma proposta que assegure a
realizacdo destas atividades, e depois de aprofundado debate no interior do movimento, a
ANFOPE defende que a duragdo de um curso de licenciatura plena seja de 4 anos, com um
minimo de 3.200 horas (ANFOPE, 2002).

A ANFOPE, ANPEd e CEDES consideram positiva a decisdo do CNE de lidar
articuladamente com as diretrizes da Pedagogia e as diretrizes operacionais para a formacao
de professores e profissionais da educacdo, em discussdo desde junho de 2002. Considera
positiva também a decisao da Resolucao 04/2004, de adiar para outubro de 2005 as mudangas
nos cursos de formacdo de professores, para sua implementacdo em 2006. Essas duas
decisdes contribuirdo para fazer avancar um sistema nacional de formacdo de professores
profissionais da educacdo que, aliada a uma politica nacional de valorizacdo profissional
ainda nao existente no ambito do MEC, e a uma ampla discussao nas IES, podera viabilizar a
construcdo de concepcdes avancadas que correspondam ao enorme desafio de formar
professores responsaveis pela formacao humana dos adultos, criangas e jovens de nosso pais.

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia

O conjunto de formulacdes sobre o curso de Pedagogia, construido em cada momento
histérico e até o momento, respondeu, as necessidades e exigéncias postas pela realidade da
escola e da educacdo bdsicas e dos processos formativos, tendo como referencia a
responsabilidade social deste profissional no contexto de uma sociedade excludente e

30 Entendidas como equipamentos, laboratérios de ensino, laboratérios de informatica; producao de material didatico proprio;
incorporacdo dos estudantes nos projetos de pesquisa, nos grupos de pesquisa, cria¢do e aumento de programas e bolsas de
iniciagdo cientifica; participacdo em encontros, congressos e eventos da 4rea educacional, apresentando trabalhos nos féruns
internos e externos a institui¢do; criagdo e/ou ampliagdo dos programas de apoio didatico e/ou monitoria, visando apoiar as
atividades docentes e o atendimento aos estudantes; garantia da qualidade social nos cursos noturnos, que deverao ser (re)
organizados de modo a contemplar o atendimento, preferencialmente, de profissionais da rede publica, seja na formacao inicial
seja na formagdo continuada. (ANFOPE, 2000, p. 39)
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profundamente injusta. Estas necessidades ndo se extinguiram, pelo contrdrio, se
aprofundaram, trazendo-nos um quadro perverso da educagdo bdsica em nosso pais, que exige
a formacao de pedagogos cada vez mais sensiveis a solicitacdo do real mas ndo limitados a
ele, profissionais que possam cada vez mais, em um processo de trabalho intelectual, criar
novas alternativas as exigéncias de formacao e de organizacdo da escola bésica, produzindo
e construindo novos conhecimentos, que contribuam para a formagdo e emancipacio
humanas de nossos adultos, nossa infancia e nossa juventude.

Muitas das questdes historicas que vém sendo debatidas hd mais de 20 anos pelo
movimento e hd muito mais tempo pela drea, e que dizem respeito a identidade desse curso
certamente ainda permanecerdo entre nds. E € salutar que assim seja, pois se inserem no
campo maior da investigacdo e da pesquisa relativas ao status epistemolégico do campo da
educagdo e da pedagogia em suas interfaces com a sociedade, a escola e a pratica social dos
movimentos sociais, constituindo-se um campo em constante transformagao.

Estas questdes, polémicas, ndo se equacionardo nos limites do desenvolvimento
curricular de cursos de graduacdo que formam professores, no entanto, hd perspectivas que
devem ser garantidas no documento legal e que orientardo as organizagdes € construcoes
curriculares, hoje presentes nos inimeros documentos de posse deste Egrégio Conselho.
Muitas delas vinculam-se estreitamente as formas alternativas que as IES possam encontrar
para a organizagdo curricular e institucional de todos os seus cursos e programas de formagao,
da graduacgdo a pds-graduacdo e a formagao continuada.

O processo de definicdo das Diretrizes da Pedagogia demarcam, neste momento, a
necessidade de definir, para as Instituicdes de Ensino, os parametros orientadores para a
organizacdo e consolidagdo de seus cursos, que passam por um processo de indefinicdo
generalizada, desde que o Parecer CNE-CES 133/2001, determinou as instituicdes que
mantinham curso de Pedagogia com formacdo de professores a criarem o Curso Normal
Superior, obrigando-as a oferecerem outro curso para formacio dos especialistas, conforme
Art. 64 da LDB.

Foram indmeros os documentos produzidos e enviados ao CNE de 1999 a 2004, todos
eles reafirmando o documento original elaborado em amplo processo participativo e
canalizador das aspiragdes da comunidade da darea em relacio ao Curso. Dentre eles,
destacamos o “Posicionamento Conjunto das Entidades: ANPEd, ANFOPE, ANPAE,
FORUMDIR, CEDES e Foéorum Nacional em Defesa da Escola Publica encaminhado na
reunido de consulta com o setor académico, no dmbito do Programa Especial “Mobilizagdo
Nacional por uma nova Educacdo Bdsica”, instituido pelo CNE em 07/11/20017 "

A Comissao Bicameral criada em junho de 2002 pelo CNE, para estabelecer diretrizes
operacionais para a formacdo de professores, ao elaborar a Minuta de Resolu¢do acima
referida, além de consolidar as normalizagdes existentes, aprofundou a fragmentacdo no
ambito dos cursos de formacgdo, ao restringir a formagao no Curso de Pedagogia a uma
licenciatura a semelhanca do Curso Normal Superior e criar a figura do bacharelado para a
formacdo dos especialistas, em atendimento ao Art. 64 da LDB. Ao desconsiderar as
Diretrizes Curriculares para os Curso de Pedagogia, elaborado em 99, o documento conjunto
das entidades de 2001 e as Diretrizes das Comissdes de Especialistas de 2002, todos entregues
ao CNE como manifestacdo conjunta das diferentes entidades da area, o Conselho interfere
na autonomia concedida as demais dreas na elaboragdo de suas diretrizes, chamando
exclusivamente para si a tarefa de regular e regulamentar curso tdo complexo como o Curso
de Pedagogia. Esta iniciativa gerou profundo descontentamento e desconfianca na érea.

! Este documento serviria de base para a Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacio em
Pedagogia, encaminhada pela Comissio de Especialistas de Pedagogia e Formagdo de Professores, e enviado ao CNE em abril de
2002.
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As entidades, em diferentes oportunidades que se seguiram, como a Reunido da
ANPEd em 2002 e em 2003, e ainda na audiéncia publica convocada pelo Conselho em
1/12/2003 exclusivamente para ouvir o posicionamento dos diferentes segmentos e entidades
sobre a Minuta de Resolucdo, reafirmaram a necessidade de aprovacdo das Diretrizes da
Pedagogia no contexto das discussdes sobre a formagao de professores.

Nesse sentido, no momento em que se busca definir as Diretrizes Curriculares no
ambito do deste Conselho, reafirmamos mais uma vez nossa concordiancia com o0S
documentos de 1999 e 2001, por constituirem-se uma construcdo coletiva entre todas as
entidades da drea. Entendemos que seu conteido, as proposi¢des e a propria estrutura
escolhida, cumprem a funcdo exigida pelo CNE, neste momento, além de representarem
proposic¢des histdricas de todo o movimento nos dltimos 20 anos e os esforcos das entidades
envolvidas nos ultimos 06 anos, desde o amplo processo desencadeado pelo MEC e CNE, em
97.

Constituem-se uma referéncia para que ANFOPE, ANPEd e CEDES fixem aqui sua
posicao na medida em que representa um esfor¢o coletivo de entendimento e atende ao que as
entidades compreendem sobre formacdo e tém analisado e deliberado sistematicamente em
seus foruns.

Neste momento, em que nova Comissdo Bicameral se constitui, trazemos a
consideragao deste Conselho uma avaliacdo critica em relagdo as Diretrizes de Formagao de
Professores, bem como nossa posicao em relacio as Diretrizes da Pedagogia.

Todos os esfor¢os foram envidados no sentido de reafirmar os documentos sobre as
Diretrizes de Pedagogia, anteriormente consensuados por todas as entidades da area. Esta
possibilidade nao se concretizou, até este momento, o que faz com que outra(s) proposta(s)
de Diretrizes ndo consensuadas sejam formalizadas e esteja(m) em debate no ambito da
Comissao Bicameral. Continuaremos investindo na busca de unidade.

E este sentimento que nos move a reafirma-lo neste momento crucial para a definigéo
dos rumos da formag¢do do educador.

Encaminhamos, a seguir, a proposta que referendamos para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Pedagogia:

POSICIONAMENTO CONJUNTO DAS ENTIDADES ANPED, ANFOPE, ANPAE,
FORUNDIR, CEDES E FORUM NACIONAL EM DEFESA DA FORMACAO DO
PROFESSOR NA REUNIAO DE CONSULTA COM O SETOR ACADEMICO, NO
AMBITO DO PROGRAMA ESPECIAL “MOBILIZACAO NACIONAL POR UMA
NOVA EDUCACAO BASICA”, INSTITUIDO PELO CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO/CNE, DE 07.11.2001, EM BRASILIA/DF*,

No momento atual consolidam-se as reformas educacionais no pais, em estreita
vinculagdo com os novos padrdoes de regulacdo estatal derivados dos re-ordenamentos
mundiais. Neste contexto, sdo estabelecidas medidas de politicas pelo poder federal que,
entre outros aspectos, determinam novas configuracdes nos padrdes curriculares, os quais, até
recentemente, estavam em vigor em todos os niveis e modalidades de ensino. Estas iniciativas
tém seu contraponto em movimentos da sociedade civil que vdo se expressar, no campo
especifico da educacdo, no que diz respeito ao ensino superior, através das manifestacdes e
posicionamentos publicos das entidades representativas dos educadores, comprometidas com

32 Em 2001, este documento foi assinado por: ANPEd — Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo/
ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagdo/ ANPAE — Associagdo Nacional de Politica e
Administracio da Educagdo/ FORUMDIR - Férum Nacional de Diretores das Faculdades/Centros de Educagio das
Universidades Publicas Brasileiras/ CEDES — Centro de Estudos Educagdo e Sociedade/ e Féorum Nacional em Defesa da
Formacao de Professores.
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a defesa da educagdo publica brasileira e que buscam influir na definicdo das politicas
especificas direcionadas a este setor.

Como expressao desse movimento, situa-se o presente documento, na medida em que
congrega propostas originadas do conjunto de educadores integrantes das principais entidades
organizadas da sociedade civil no campo da educagdo. Subscrevem-no a ANPED, ANFOPE,
ANPAE, FORUMDIR, CEDES e Férum Nacional em Defesa da Formagao de Professores, os
quais reafirmam as autoridades constitucionais e a sociedade as principais teses sobre a
formacdo do Pedagogo, resultantes e constitutivas das experi€ncias, discussdes, propostas,
reflexdes e pesquisas presentes na agenda das Instituicdes de Ensino Superior, especialmente
das Universidades publicas, nos dltimos vinte anos.

Ao assumir tal posic¢do, estas entidades enfatizam mais uma vez a necessidade de
definicdo de uma politica nacional global de formacdo dos profissionais da educagdo e
valorizacdo do magistério, que contemple no ambito das politicas educacionais, a sdlida
formacdo inicial no campo da educacdo, condi¢des de trabalho, saldrio e carreira dignas e a
formacdo continuada como um direito dos professores e responsabilidade do Estado e das
institui¢des contratantes.

Dentro desse escopo, reitera-se que a formacao dos profissionais da educacdo, no Curso
de Pedagogia, constitui reconhecidamente um dos principais requisitos para o
desenvolvimento da educacdo bdsica no pais e apresenta-se, mais uma vez, ao Conselho
Nacional de Educa¢ao/CNE, a proposta de Diretrizes Curriculares para este curso, formulada
pela Comissao de Especialistas de Pedagogia em um processo de participagdo democratica.

RE-AFIRMANDO AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O CURSO DE
PEDAGOGIA

I -TESES SOBRE O CURSO DE PEDAGOGIA

Com o estabelecimento da LDB/96, o Curso de Pedagogia configurou-se como um dos
temas mais polémicos a ser regulamentado pela legislacdo complementar. Curso bdsico da
formacdo académico-cientifica do campo educacional, passou a ter sua existéncia ameacgada
no Brasil. Esta extin¢do (assim entendida por quem a pensou), gradativa, apresenta-se como
uma forte possibilidade no contexto das novas defini¢des que propugnam um dualismo
formador entre os profissionais da educacao.

Aparentemente, a lei, se tomada topicamente, permitiria este dualismo; mas, se tomada
como um todo, ndo, uma vez que propde uma visao integrada do profissional da educagdo.
Esta visdo estd ameacada hoje pelas interpretacdes confusas e equivocadas tais como aquelas
colocadas pelos Decretos 3.276/99 e 3.554/2000, pela Resolucdo 01/99/CNE/CP e pelo
Parecer 133/2001/CNE/CES , por exemplo.

Por estas normalizagdes, ressalte-se, ndo ha espaco objetivo para a existéncia do Curso
de Pedagogia, pois o mesmo perderia, com o tempo, suas funcdes, ou manteria uma
“esquizofrenia” na prépria lei, através de um dualismo formador.

Sendo vejamos: A LDB/96, no seu Titulo VI, onde trata dos ‘“Profissionais da
Educagdo”, mesmo distinguindo entre as fungdes destes profissionais, a do professor ou
docente das outras fun¢des do magistério, deixa claro que todos os profissionais da educagdo
(uma "“espécie”, no “género” dos Trabalhadores da Educacdo ) devem possuir formacao
docente ( conforme Art. 67,§tnico, pelo qual a experiéncia docente € condi¢cdo para qualquer
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outra funcdo do magistério ). A formacao, portanto, atribuida aos cursos de graduacdo em
Pedagogia, pelo Art 64 da LDB/96, onde ha referéncia a uma “base comum nacional”, ndo
pode deixar de ser a formagao docente.

A formacgdo docente, por sua vez, como especificada no Art. 65 da LDB/96, inclui,
necessariamente, uma pratica de ensino. O que nos leva a propor para o Curso de Pedagogia,
dada a sua historia, a pratica de ensino vinculada a Educagdo Infantil e as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Logo, mesmo se a fun¢ao prevista no Art.64 da LDB/96 (administragao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo bdsica) for
incorporada a formacdo do pedagogo, este deverda ser um professor. O Curso de Pedagogia,
portanto, ndo pode deixar de estruturar-se sobre uma formagao docente.

E tomando este entendimento como base que reivindicamos para o Curso de Pedagogia
a formacdo de profissionais para a Educacdo Bésica, com formacdo docente vinculada a
Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Defende-se, portanto, as seguintes teses:

Tese 1. A base do Curso de Pedagogia € a docéncia.

Com uma histéria construida e consolidada no cotidiano das Faculdades e Centros de
Educacio do pais, emerge o curso de graduacdo em Pedagogia, nos anos 90, como o principal
locus da formagdo docente dos profissionais da educacdo para atuar na educagdo bésica., na
Educacgdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. A concepg¢ao de profissional
da educacdo é fundamental para a compreensdo contextualizada do espaco formativo do
pedagogo no curso de Pedagogia. Nunca ¢é demais considerar que “o que confere, pois,
especificidade a func¢do do profissional da educagdo é a compreensdo historica dos processos
de formagdo humana, a produgdo tedrica e a organizacdo do trabalho pedagogico, a
produgcdo do conhecimento em educagcdo, para o que usard da economia , sem ser
economista, da sociologia sem ser sociologo, da historia, sem ser historiador, posto que seu
objeto sdo os processos educativos historicamente determinados pelas dimensoes economicas
e sociais que marcam cada época” (FORUMDIR, 1998)

O eixo da sua formacido € o trabalho pedagogico, escolar e ndo escolar, que tem na
docéncia, compreendida como ato educativo intencional, o seu fundamento. E a acdo docente
o fulcro do processo formativo dos profissionais da educagdo, ponto de inflexdo das demais
ciéncias que dao o suporte conceitual e metodoldgico para a investigagdo e a intervencao nos
multiplos processos de formagcdo humana. A base dessa formacdo, portanto, é a docéncia tal
qual foi definida no histérico Encontro de Belo Horizonte™: considerada em seu sentido
amplo, enquanto trabalho e processo pedagédgico construido no conjunto das relagdes sociais
e produtivas, e, em sentindo estrito, como expressio multideterminada de procedimentos
didatico-pedagégicos intencionais, passiveis de uma abordagem transdisciplinar. Assume-se,
assim, a docéncia no interior de um projeto formativo € ndo numa visao reducionista de um
conjunto de métodos e técnicas neutros descolado de uma dada realidade histérica. Uma
docéncia que contribui para a institui¢do de sujeitos.

E importante ressaltar ainda que a docéncia constitui o elo articulador entre os pedagogos e
os licenciados das dreas de conhecimentos especificos abrindo espago para se

33 Encontro Nacional para a “Reformulacio dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacio”, promovido
pela SESu/MEC, em Belo Horizonte/MG, em novembro de 1983.
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pensar/propor uma concepcao de formagdo articulada e integrada entre professores. Essa
concepgdo de docéncia supoe:

a) solida formacgdo tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus
fundamentos histéricos, politicos e sociais bem como o dominio dos conteidos a
serem ensinados pela escola (matemadtica, ci€ncias, histéria, geografia, quimica, etc)
que permita a apropriacao do processo de trabalho pedagdgico, criando condi¢des de
exercer a analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional;

b) unidade entre teoria e pratica que resgata a praxis da acdo educativa;

c) gestdo democritica como instrumento de luta pela qualidade do projeto educativo,
garantindo o desenvolvimento de pratica democrdtica interna, com a participacdo de
todos os segmentos integrantes do processo educacional;

d) compromisso social do profissional da educacdo, com énfase na concepc¢do sécio-
histérica de educador, estimulando a anélise politica da educagdo e das lutas histéricas
desses profissionais professores articulados com os movimentos sociais;

e) trabalho coletivo e interdisciplinar propiciando a unidade do trabalho docente, numa
contra-acdo ao trabalho parcelarizado e pulverizado, resultante da organizagdo
capitalista;

f) incorporacdo da concepc¢do de formagdo continuada;

g) avaliacdo permanente dos processos de formacao (ANFOPE 1998).

Tese 2 - O curso de Pedagogia porque forma o profissional de educacdo para atuar no
ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na
producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educagao, €, a0 mesmo tempo,
uma Licenciatura e um Bacharelado.

Como bem traduziu o documento do FORUMDIR/98, “ As diferentes énfases do trabalho
pedagogico (educagdo infantil, fundamental e médio, jovens e adultos, trabalhadores, e assim
por diante), assim como as tarefas de organizagcdo e gestdo dos espacos escolares e ndo
escolares, de formulacdo de politicas publicas, de planejamento, etc., constroem-se sobre
uma base comum de formacdo, que lhes confere sentido e organicidade: a acdo docente. E a
partir dela, de sua natureza e de suas funcoes que se materializa o trabalho pedagogico, com
suas miiltiplas facetas, espacos e atores. Ao compreendé-lo como prdxis educativa, unidade
teorico-prdtica e unitdria, porquanto ndo suporta parcelarizagoes, rejeita-se qualquer
processo de formagdo que tome como referéncia “competéncias” definidas a partir da prévia
divisdo dos espacos e tarefas dos processos educativos. Ao contrdrio, esta forma de conceber,
que toma a ac¢do docente como fundamento do trabalho pedagdgico, determina que os
processos de formacdo dos profissionais da educacdo tenham organicidade a partir de uma
base comum — os processos educativos em sua dimensdo de totalidade sobre a qual dar-se-do
os recortes especificos, em termos de aprofundamento”.

E por demais oportuno ressaltar que sdo amplas as possibilidades de formacio no curso
de Pedagogia. O recorte a ser efetivado pelas institui¢Oes formadoras, entretanto, vincula-se as
condicdes especificas de cada uma, entre as quais a existéncia de um corpo docente
qualificado e uma infra-estrutura adequada. Nao se trata, portanto, de abranger um amplo
leque de opcdes, mas sim de escolher e verticalizar aquelas dreas priorizadas no Projeto
Pedagdgico da Instituicao formadora. Ressalte-se, ainda, que na complexidade do mundo da
escola, o educador deve ser capaz de exercer a docéncia e tantas outras praticas, que em sua
formacdo académica teve a oportunidade de pesquisar e discutir coletivamente.
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I - AREAS DE ATUACAO PROFISSIONAL

Sao areas de atuacao profissional do Pedagogo:

e Docéncia na Educacdo Infantil, nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental
(escolarizacao de criancas, jovens e adultos; Educacao Especial; Educagdo Indigena )
e nas disciplinas pedagdgicas para a formacao de professores;

¢ Organizacgdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias escolares e ndo-escolares;

¢ Producio e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional;

e Areas emergentes do campo educacional.

III. PROJETO PEDAGOGICO E CURRICULO

Reconhece-se que nao existe apenas uma “ alternativa” de formacdo e sim inimeras que
vém sendo construidas nas IES e que ndo servem de “ modelo” mas de oportunidade para
melhor efetivacdo de outros cursos onde quer que se localizem. Nesse sentido, a
instituicao formadora deve indicar em seu Projeto Pedagdgico o foco formativo do curso
de Pedagogia, considerando as condicdes institucionais, locais e regionais.

1. Estrutura Curricular

A estrutura do curriculo do Curso de Pedagogia, respeitada a necessdria diversidade no
ambito nacional, deverd abranger (i) um nucleo de conteddos basicos, articuladores da
relacdo teoria e pratica, considerados obrigatorios pelas IES; (ii) topicos de estudo de
aprofundamento e/ou diversificacdo da formacao; (iii) estudos independentes.

(i) O nucleo de conteados basicos refere-se:

® Ao contexto histérico e sécio-cultural, compreendendo os fundamentos
filoséficos, histdricos, politicos, econdmicos, sociolégicos, psicoldgicos
e antropoldgicos necessdrios para a reflexdo critica nos diversos setores
da educacao na sociedade contemporanea.

e ao contexto daeducacdo bdsica, compreendendo :

1. o estudo dos conteidos especificos resultante da opcdo da Institui¢do no que
concerne a docéncia;

2. os conhecimentos diddticos, as teorias pedagdgicas em articulacdo com as
metodologias; tecnologias de informagdo e comunicacdo € suas linguagens
especificas aplicadas ao ensino.

3. o estudo dos processos de organizacdao do trabalho pedagdgico, gestdo em
espagos escolares e nao escolares;

4. o estudo das relacdes entre educacgdo e trabalho, entre outras, demandadas pela
sociedade.

5. questdes atinentes a ética e a estética no mundo de hoje, historicamente
referenciadas ao contexto do exercicio profissional em ambitos escolares e
nao-escolares, articulando saber académico , pesquisa e prética educativa.

(ii) Topicos de estudo de aprofundamento e/ou diversificacao da formacao:
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A diversificagdo na formacdo do pedagogo € desejavel para atender as
diferentes demandas sociais e para articular a formagdo aos aspectos inovadores
que se apresentam no mundo contemporaneo.

Essa diversificacdo pode ocorrer através do aprofundamento de contetidos
da formacdo bésica e pelo oferecimento de contetdos voltados as dreas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagégico da IES.

(iii) Estudos Independentes

As IES deverdo criar mecanismos de aproveitamento de conhecimentos,
adquiridos pelo estudante, através de estudos e préticas independentes, desde que
atendido o prazo minimo, estabelecido pela instituicdo, para a conclusao do curso.

Podem ser reconhecidos:

Monitorias e estagios;

Programas de iniciagdo cientifica;

Estudos complementares;

Cursos realizados em 4reas afins;

Integrac@o com cursos seqiienciais correlatos a area.

Participacdo em eventos cientificos no campo da educagao.

Outros discriminados pelas IES

A IES deve definir critérios de avaliagdo para o aproveitamento dos
estudos independentes efetuados pelo aluno, estabelecendo o limite miximo de
horas a serem incorporadas ao curriculo pleno do aluno.

2. Duracao do Curso

Uma organizacdo curricular inovadora deve contemplar uma sé6lida formagao
profissional acompanhada de possibilidades de aprofundamentos e op¢des realizadas pelos
alunos e propiciar, também, tempo para pesquisas, leituras e participacdo em eventos, entre
outras atividades, além da elaborac¢do de um trabalho final de curso que sintetize suas
experiéncias.

3. Carga-horaria do Curso

A carga hordria deve assegurar a realizacdo das atividades acima especificadas.

Para atingir este objetivo, além de cumprir a exigéncia de 200 dias letivos anuais, com
4 horas de atividades didrias, em média, € desejavel que a duragdo do curso seja de 4 anos,
com um total de 3.200 horas.

O tempo maximo para a integralizacdo do curso serd de oito anos.

4. Pratica Pedagodgica

A prética pedagdgica ndo deve ser vista como tarefa individual de um
professor, mas configurar-se como trabalho coletivo da IES, fruto de seu projeto
pedagdgico. Nesse sentido, todos os professores responsdveis pela formacao do



pedagogo deverao participar, em diferentes niveis, de sua formacdo tedrico-
prética.

Estas priticas podem ser concomitantes, complexificando-se e
verticalizando-se de acordo com o desenvolvimento do curso.

A relac@o teoria e pratica serd entendida como eixo articulador da produgao
do conhecimento na dinamica do curriculo.

A prética de ensino, vista como instrumento de integra¢do do aluno com a
realidade social, economica e do trabalho de sua area/curso, deverd possibilitar a
interlocu¢do com os referenciais tedricos do curriculo. Deve ser iniciada nos
primeiros anos do curso e acompanhada pela coordenacdo docente da IES. Esse
trabalho deve permitir a participacio do aluno em  projetos integrados,
favorecendo a  aproximacdo entre as  agdes  propostas  pelas
disciplinas/areas/atividades.

A pratica pedagdgica, como instrumento de iniciagdo a pesquisa € ao
ensino, na forma de articulagdo teoria-pritica, considera que a formacgao
profissional ndo deve se desvincular da pesquisa. A reflexdo sobre a realidade
observada gera problematizagdes e projetos de pesquisa entendidos como formas
de iniciacdo a pesquisa educacional.

Em um mundo que exige cada vez mais a formacdo pedagdgica, o futuro
educador deve ter a oportunidade de desenvolver a capacidade de atuar
pedagogicamente na realidade que se lhe apresenta, a exemplo dos movimentos
sociais.

5. Trabalho de Conclusao de Curso

A IES deve estabelecer, ao longo do curso, mecanismos de orientacao,
acompanhamento e avaliacdo das atividades relacionadas a producao do Trabalho
de Conclusio de Curso.

O Trabalho de Conclusao de Curso pode decorrer de experiéncias
propiciadas pelas praticas de ensino ou de outras alternativas de interesse do aluno.
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(Documento assinado em Brasilia, 07 de novembro de 2001)

SUGESTOES DE ENCAMINHAMENTOS

1.

Neste momento, indicamos também a esse Conselho, nossas expectativas em relacdo a
questdes que envolvem a temética da formagdo de professores e profissionais da educacio e
que estao em discussido no CNE:

revisao urgente da LDB (Art. 64) e Resolugao 01/99, no que tange a criacdo dos ISEs

e do Curso Normal Superior, como condi¢do para criacdo de um sistema organico de
formacdo de professores em nosso pais e reafirmando os cursos de Pedagogia como
espaco privilegiado para a formacdo dos professores de educacdo infantil e séries

iniciais;
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revisao da LDB e das diretrizes para formacdo de professores — hoje presentes na
Minuta de Resolug@o em discuss@o no CNE - no que diz respeito a responsabilidade
das Faculdades, Centros e Departamentos de Educacio no desenvolvimento e
aprimoramento dos cursos de formaciao de professores profissionais da educacao,
incluindo orientacdes claras quanto a seu espaco institucional e responsabilidades;
revisdo dos Artigos 29 a 32 da Minuta de Resolu¢do que estabelecem cursos de
formacdo pos-graduada, de cardter profissional, para atuagdo nos processos de gestao
da educacido bésica e cursos de complementacio pedagdgica para bacharéis;

aumento significativo do nimero de vagas nas IES publicas e uma politica de
motivacdo da juventude universitdria para os cursos de licenciaturas;

politica académica de direcionamento de recursos or¢amentdrios para ampliacdo do
ndmero de bolsas estudantis, laboratorios de ensino, bibliotecas, e outras iniciativas no
sentido de criar ambientes favordveis ao desenvolvimento criador e criativo dos
profissionais da educacio;

articulacao dos cursos de formagao de professores aos programas de pés-graduagdo e a
uma politica de fortalecimento das linhas de pesquisa e financiamento de bolsas junto
a CAPES e CNPq;

aprovacao urgente do piso salarial nacional, com defini¢do de jornada unica e carreira
capaz de atrair a juventude para a profissao e mobilizar os professores em processos
de aprimoramento das condi¢des do trabalho educativo na educacdo bésica e ascensdo
na carreira profissional;

defini¢do de uma politica de formag¢do continuada articulada a formacao inicial, como
partes indissoliveis de uma politica global de profissionalizacdo e valorizacdo do
magistério.

O MEC e o CNE, nos termos de suas competéncias especificas, e considerando as
alteracOes estruturais que vém sendo feitas, deverd promover a realiza¢cdo de um
Semindrio Nacional, sobre formac¢do de professores, garantindo a ampla participacdao
das IES, estudantes, professores, entidades da drea educacional e sistemas de ensino,
no estabelecimento de uma politica nacional de formacdo, a exemplo do que vem
acontecendo nas Plenarias do FORUM BRASIL DE EDUCACAO, de modo
aprofundar e ampliar a analise das proposicoes contidas na Minuta de Resolucio,
relativas a) estrutura e organizacao dos cursos e programas de formacdo; b) carga
hordria e tempo de duracdo dos cursos de formacdo de professores, hoje estipuladas
pelas Diretrizes , em 2.800 horas e 3 anos; c) espago destinado aos estudos do campo
da educacdo hoje excluido das horas destinadas aos conteidos cientificos culturais;
d) revisdo da concepgdo de prdticas e estdgios supervisionados bem como da
separacdo entre estes dois componentes curriculares.

Considerando ainda o grande nimero de ISEs e Cursos Normais Superiores criados

nos ultimos 03 anos, bem como de cursos especiais de formagao, tanto no ambito da iniciativa
privada como no ambito de institui¢des publicas, € fundamental a defini¢do, pela SESU-MEC,
de procedimentos que garantam de imediato:

1.

desenvolvimento de processos de avaliac@o institucional que antecedam a processos
de reconhecimento e criagdo de novos processos de autorizagdo para estes
cursos/institui¢des que considere condi¢cdes efetivas de realizacdo das atividades
propostas quer seja em disciplinas, estagios, atividades complementares, etc.

um estudo rigoroso do nimero de vagas ofertadas nestas instituicdes — principalmente
considerando que a grande maioria oferece vagas no periodo noturno, ao qual acorrem
estudantes trabalhadores nem sempre professores em exercicio, impedindo a
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realizagdo dos estdgios e da formacao prética e tedrica com a qualidade necessdria as
exigencias da educagdo de nossas criangas, jovens e adultos.

3. socializa¢do dos dados relativos aos cursos de pedagogia, sua estrutura e carater, de
modo a permitir a definicdo de uma politica para novas autorizagdes e
reconhecimentos dos cursos existentes.

As posicdoes do presente documento representam importantes contribuicdes das
comunidades aqui representadas, no sentido de situar a formacdo dos educadores em sintonia
com os desafios e as exigéncias de uma educacdo emancipadora em nosso pais.



ANEXO B

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUGCAO CNE/CP N¢ 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.

Instititui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas
atribuicdes legais e tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n° 9.131, de 25 de
novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996, e com
fundamento no Parecer CNE/CP n°® 5/2005, incluindo a emenda retificativa
constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologados pelo Senhor Ministro de
Estado da Educacdo, respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de 15
de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢des
de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu
planejamento e avaliacdo, pelos 6rgios dos sistemas de ensino e pelas instituicdes
de educacdo superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP n*
5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacio Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na drea de servi¢os e apoio escolar,
bem como em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como acgdo educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as
quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializac¢do e de constru¢ao do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,
investigagao e reflexdo critica, propiciara:

I - o planejamento, execucdo e avaliacdo de atividades educativas;

II- a aplicagcdo ao campo da educacdo, de contribui¢des, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-
ecoldgico, o psicoldgico, o lingiiistico, o sociolégico, o politico, o econdmico, o
cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de
informagdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e
préticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da profissao,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacao,
democratizagao, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
Paragrafo tnico. Para a formagdo do licenciado em Pedagogia € central:

I - o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a

151



152

funcao de promover a educagdo para e na cidadania;

IT - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

III- a participacdo na gestao de processos educativos e na organizagio e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao
Profissional na drea de servicos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Pardagrafo tunico. As atividades docentes também compreendem
participagdo na organizacdo € gestdo de sistemas e instituicoes de ensino,
englobando:

I - planejamento, execug¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas préprias do setor da Educacgao;

IT - planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

III- produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia dever4 estar apto a:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

II - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicoldgica, intelectual, social;

III- - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdao na
idade prépria;

IV - trabalhar, em espagcos escolares e ndo-escolares, na promog¢ao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educagdo, nos
processos didatico-pedagégicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informagdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

VIII - promover e facilitar relagcdes de cooperacdo entre a institui¢ao
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com
vistas a contribuir para
superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
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natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de gé€neros, faixas geracionais, classes
sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a darea
educacional e as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdao das instituicdes contribuindo para
elaboracao,
implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico;

XIII - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas
experiéncias nao-
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental-ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho
educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para
construgcdo de conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o
resultado de sua avaliacdo as instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a
atuar em escolas indigenas, dada a particularidade das populacdes com que
trabalham e das situagdes em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientacdes filosoficas, politicas e religiosas préprias a cultura do povo indigena
junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majoritéria;

IT - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagdo e o estudo
de temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinacdes se aplicam a formacdo de professores para
escolas de remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber
populacdes de etnias e culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e
a autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-a de:

I - um ntcleo de estudos bdasicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo
acurado da literatura pertinente de realidades educacionais, assim como por meio de
reflexdo e acdes criticas, articulard:

a) aplicacdo de principios, concepgoes e critérios oriundos de diferentes
dreas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que
contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade;
b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espagos escolares e nao-escolares;

c) observacdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e
nao-escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situagdes de aprendizagem:;

e) aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de
processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lddica, artistica, ética e
biossocial;



f) realizacdo de diagndstico sobre necessidades e aspiragdes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educagao, sendo capaz de identificar
diferentes forcas e interesses, de captar contradi¢des e de considerd-lo nos
planos pedagégico e de ensino aprendizagem, no planejamento e na realizacio de
atividades educativas;

g) planejamento, execucado e avaliacao de experiéncias que considerem o
contexto historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro,
particularmente, no que diz respeito a Educagao Infantil, aos anos iniciais do
Ensino Fundamental e a formacdo de professores e de profissionais na drea de
servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacdo do trabalho docente;

1) decodificacdo e utilizacdo de cdodigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho diddtico com contetidos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histdria e Geografia, Artes, Educacdo Fisica;

j) estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problemdticas centrais da sociedade
contemporanea;

k) atencdo as questdes atinentes a €tica, a estética e a ludicidade, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o
saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica educativa;

1) estudo, aplicagdo e avaliacdo dos textos legais relativos a organizacdo da
educacio nacional;

IT - um nacleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado
as areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das institui¢des e
que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras
possibilidades:

a) investigacOes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situagdes institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

c¢) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras;

III - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular e compreende participacio em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da instituicao de
educagao superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacao de
estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicagdo e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga hordria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacio, visitas a institui¢des educacionais e culturais,
atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de
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estudos;

IT -300 horas dedicadas ao Estdgio Supervisionado prioritariamente em
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da
instituicao;

IIT - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensao e da
monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituicao, a integralizacao de
estudos serd efetivada por meio de:

I - disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente
tedrica que fardo a introducdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre
teorias educacionais, situando processos de aprender e ensinar historicamente
e em diferentes realidades socioculturais e institucionais que proporcionem
fundamentos para a pratica pedagdgica, a orientacdo e apoio a estudantes, gestdo e
avaliac@o de projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas de Educacio;

Il - praticas de docé€ncia e gestdo educacional que ensejem aos
licenciandos a observacdo e acompanhamento, a participacao no planejamento, na
execucdo e na avaliacdo de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos,
tanto em escolas como em outros ambientes educativos;

IIT - atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciagcdo
cientifica e de extensdo, diretamente orientadas por membro do corpo docente da
instituicdo de educacgdo superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas
de conhecimentos, seminarios,
eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em
algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagao
de pessoas com necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacdo
indigena, a educacdo em remanescentes de quilombos, em organizagdes nao-
governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas;

IV - estdgio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes
escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e
competéncias:

a) na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
¢) na Educacio Profissional na drea de servigos e de apoio escolar;

d) na Educacdo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementagcdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formacao pedagdgica.

Art. 9°. Os cursos a serem criados em institui¢des de educagio superior, com
ou sem autonomia e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacdo Profissional na drea de servicos e apoio escolar e em outras
dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdo ser estruturados
com base nesta Resolucao.

Art. 10. As habilitacbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes



entrardo em regime de extin¢do, a partir do periodo letivo seguinte a publicacio desta
Resolucao.

Art. 11. As institui¢des de educacao superior que mantém cursos autorizados
como Normal Superior e que pretenderem a transformacdo em curso de Pedagogia e
as institui¢des que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto
pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugao.

§ 1° O novo projeto pedagdgico deverd ser protocolado no Orgao
competente do respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar
da data da publicacdo desta Resolucao.

§ 2° O novo projeto pedagdgico alcangard todos os alunos que iniciarem seu
curso a
partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

§ 3° As institui¢des poderao optar por introduzir alteracdes decorrentes do
novo projeto pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e
direitos dos alunos matriculados.

§ 4° As instituiches poderdo optar por manter inalterado seu projeto
pedagégico para as turmas em andamento, mantendo-se todas as
caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no
regime das normas anteriores a esta Resolu¢do, tenham cursado uma das habilitacdes,
a saber, Educacg@o Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam
complementar seus estudos na drea nao cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a instituicdo na qual
cursaram sua primeira formagao.

§ 2° As instituicOes que vierem a receber alunos na situacdo prevista neste
artigo serdo responsaveis pela andlise da vida escolar dos interessados e pelo
estabelecimento dos planos de estudos complementares, que abrangerdao, no minimo,
400 horas.

Art. 13. A implantacdo e a execugao destas diretrizes curriculares
deverao ser sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgdos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n*
5/2005 e 3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacgdo de profissionais da educacao
prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96.
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§_1° Esta formacdo profissional também podera ser realizada em cursQs de pds-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de p6s-graduagao indicados no § 1° deste artigo poderao ser

complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos
termos do pardgrafo tnico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando
revogadas a Resolucdo CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢des em
contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educacao
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ANEXO C

RESOLUGCAO UNESP Ne 18, DE 29 DE MARCO DE 2007. RESOLUCAO UNESP N° 18, DE
29 DE MARCO DE 2007.

Estabelece a estrutura curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia, da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente.

O Reitor da Universidade Estadual Paulista, nos termos do Parecer n® 58/07-CCG, e tendo
em vista o deliberado pela Camara Central de Graduagdo, em sessdo de 08/02/07, com
fundamento no artigo 24 A, inciso II, alinea b do Estatuto, baixa a seguinte RESOLUCAO:

Art. 1° - O curriculo pleno do Curso de Licenciatura em Pedagogia, da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente serd integrado por disciplinas do Nucleo de
Estudos Bésicos, disciplinas do Nucleo de Estudos de Aprofundamento e Diversificacao,
componentes do Nucleo de Estudos Integradores e Atividades Académico-cientifico-
culturais.

Parédgrafo tnico - O nimero minimo de créditos a ser integralizado no curso a que se refere o
caput do artigo € de 221.

Art. 2° - Dentre as disciplinas do Nucleo de Estudos de Aprofundamento e Diversificagdo, o
aluno devera cumprir 04 disciplinas optativas, num total de 20 créditos.

Art. 3° - O Nucleo de Estudos Integradores sera constituido pelos componentes referentes
aos Estagios Supervisionados, os quais serdo desenvolvidos no ambito da Prética de Ensino
na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e em Gestao Educacional,
com uma carga horéria de 315 horas, sendo 105 horas para cada modalidade de estagio.

Art. 4° - As atividades académico-cientifico-culturais serdo desenvolvidas num total de 105
horas, de conformidade com o que consta da proposta e de regulamentacdo a ser definida
pelo Conselho de Curso.

Art. 5° - O Curso de Pedagogia de que trata a presente Resolugdo terd a duracdo minima de
04 e maxima de 07 anos.
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Art. 6° - O elenco de Disciplinas e demais componentes curriculares e seus respectivos
créditos consta do anexo a esta Resolugdo.

Art. 7° - Esta Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, produzindo seus efeitos
aos alunos ingressantes a partir de 2006.

(Proc. n° 569/26/07/93)
ANEXO A RESOLUCAO

I - DISCIPLINAS DO NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS/Créditos

Filosofia da Educacao I - 05

Filosofia da Educacao II - 05

Histoéria da Educagdo I - 05

Histéria da Educacao II - 05

Sociologia da Educacao I - 05

Sociologia da Educagao II - 05

Psicologia da Educacéo I - 05

Psicologia da Educacao II - 05

Metodologia do Trabalho Cientifico - 05
Fundamentos da Educacao Inclusiva - 05
Fundamentos da Educacao Infantil - 05

Didatica - 05

Fundamentos da Ed. dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental - 05
Politicas Educacionais e Legislacao Brasileira - 05

Gestao Educacional e Organizagdo do Trabalho Pedagégico - 05
TOTAL - 75

II - DISCIPLINAS DO NUCLEO DE ESTUDOS DE APROFUNDAMENTOS E
DIVERSIFICACAO /Créditos

Psicologia da Crianca de 0 a 6 Anos - 05

Educacgdo de Jovens e Adultos - 05

Avaliacdo Educacional e Institucional - 05

Libras, Tecnologia da Informagdo e Comunica¢do na Educacao - 05
Metodologia e Pratica de Ensino em Educacao Infantil de 0 a 3 anos - 05
Metodologia e Pratica de Ensino em Educacdo Infantil de 04 a 06 anos - 05
Conteudos, Metodologia. e Pratica de Ensino de Artes I - 05
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Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Artes II - 02
Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Geografia I - 05
Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Geografia II - 02
Conteudos, Metodologia e Pritica de Ensino de Historia I - 05
Contetdos Metodologia e Pratica de Ensino de Histéria II — 02

Contetdos, Metodologia e Pratica de Ensino de Educagdo Fisica I - 05
Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Ed.Fisica II - 02

Contetddos, Metodologia e Prética de Ensino de Alfabetizagdo e Lingiiistica I - 05
Contetudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Alfabetizacdo e Lingiiistica II - 02
Contetdos, Metodologia e Pritica de Ensino de Matematica I - 05

Contetudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Matemética Matem.II - 02
Contetdos, Metodologia e Pritica de Ensino de Lingua Portuguesa I - 05
Conteudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa II - 02
Contetdos, Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias I - 05

Contetudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias II - 02

Gestao e Organizagdo da Escola - 05

Gestao e Organizagdo do Trabalho em Institui¢des Educativas - 05

Etica e Profissionalizacio Docente - 02

Optativa I - 05

Optativa II - 05

Optativa III - 05
Optativa IV - 05
TOTAL - 118

11T - NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES/Créditos

Estagio Supervisionado em Gestao Educacional I - 02

Estagio Supervisionado em Gestao Educacional II - 05

Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino na Educagdo Infantil I - 02

Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino na Educacao Infantil II - 05

Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I - 02
Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental II - 05
TOTAL - 21

IV — ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURALIS - 07Créditos

Pub. DOE n° 61, de 30/03/2007, p. 52
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APENDICE A- Questionario de apoio

Pesquisa: As crencas e concepcoes dos estudantes de pedagogia em relacao a
Matematica no decorrer da formacio inicial

Trata-se de um estudo longitudinal: um grupo de alunos sera entrevistado desde o
primeiro ano da graduacao, até o altimo.

Profa. Eliane Maria Vani Ortega — Doutoranda da Faculdade de Educacao da USP
Orientador: Prof. Dr. Vinicio de Macedo Santos

Questionario de apoio para a selecao dos sujeitos da pesquisa, aplicado no primeiro ano
vespertino e noturno

Nome:
Telefone para contato:

1- Assinale o periodo que vocé cursa Pedagogia: [ Vespertino '] Noturno

2- Em relacao a atuac@o como professor (a), assinale a(s) alternativa(s) em que vocé se
enquadra:

] Nao atuo como professor

"I Atuo na Educacao infantil

] Atuo nas séries iniciais do Ensino Fundamental

[J Atuo nas séries finais do Ensino Fundamental

] Atuo no Ensino Médio

3- Tente se lembrar de quando era aluno (a) do Ensino Fundamental e Médio, como era sua
relacdo com a Matematica:

| 6tima L] Boa | Regular "/ Ruim | Péssima

4- Em relacdo a sua escolha para cursar Pedagogia, vocé considera que sua relacdo com a
Matematica:

[ Influenciou de forma decisiva em sua escolha

[0 Teve uma influéncia razoavel em sua escolha

[J Nao influenciou em sua escolha

5- Voceé aceitaria, se fosse selecionado, participar como sujeito da pesquisa em questao?
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APENDICE B- Roteiro de entrevista estruturada utilizado em 2007

Roteiro para entrevista semi-estruturada 2007

Identificacao
Nome:

Idade:
Endereco:
Telefone:

Formacao

Ensino Médio ( ) Regular
() Técnico
() Magistério
() Supletivo

Particular ou publico?

Superior ? Qual? Particular () Publico ()

Especializagao?

Atuacao Profissional
1- Exerce a funcdo de professor? Em qual nivel de ensino?

2- Exerce outra fungdo?

Questoes sobre a natureza da Matematica e seu ensino

1- Baseando-se em tudo o que vivenciou na sua vida escolar, pra que serve a Matemadtica?

2- Tente elencar os principais conteidos de Matemética que voc€ aprendeu (ou nio aprendeu
mas se lembra do nome).

3- Ha algum (ns) conteuddo (s) que achava muito dificil?

4- Ha algum contetido que gostou mais que os outros? Se lembra por qué?

5- Como foi sua experiéncia como aluno em Matemadtica na Educag@o Bésica?

6- Tente se lembrar como os seus professores tratavam a Matemadtica nas séries iniciais, nas
séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

7- Como voceé entende que deveria ser o ensino de Matemdtica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental?

8- Por que vocé escolheu fazer o curso de Pedagogia?

9- Se voceé é professor das séries iniciais, como € a sua relagdo com a Matematica na sua classe?

Producao de texto

Produza um texto ( no maximo uma lauda) sobre os conhecimentos aprendidos nos trés anos do
curso de pedagogia, analisando se o que vocé aprendeu interfere na forma que vocé vé a
matemadtica e seu ensino.




APENDICE C- Roteiro entrevista semi-estruturada- 2008

Roteiro para entrevista semi-estruturada — 2008

Nome:

Alteracao de endereco e telefone:
Endereco:

Telefone:

Iniciou algum outro curso em 2008?

Atuacao Profissional
1- Em 2008 exerceu e/ou estd exercendo a fungdo de professor? Em qual nivel de ensino?
2- Em 2008, trabalhou e/ou estd trabalhando em érea diferente da Educacio?

3- No ano de 2008 participou de algum grupo de pesquisa e/ou projeto de iniciag¢do cientifica?
Em que 4rea?

Questoes sobre a natureza da Matematica e seu ensino

1- Se resolvessem retirar a Matematica da grade curricular da escola bésica, vocé
argumentaria a favor ou contra? Por qué?

2- Voceé se lembra de algum nome de contetido que por alguma razao ficou registrado
em sua memoria mais do que outros?

3- Voceé destacaria algum conteido de matematica que teve maior dificuldade que
outros? Saberia dizer por que?

4- Vocé destacaria algum contetido de Matemadtica que por alguma razdo gostou mais do
que os outros? Saberia dizer por qué?

Para aquele que afirma nao ter gostado de nenhum: Por que vocé acha que houve
conteddo que tenha gostado?

5- Descreva como foi sua experiéncia como aluno em Matemadtica nas séries iniciais, nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

6- Relacione sua experiéncia como aluno em Matemdtica com a forma de organizagdo do
trabalho dos professores que vocé teve nas séries iniciais, nas séries finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio.

7- Se vocé fosse dar aulas de atemdtica hoje nas séries iniciais, que pontos acharia mais
importante destacar no processo de ensino —aprendizagem?

8- A Matematica influenciou de alguma maneira em sua escolha pelo curso de
Pedagogia?

9- Se voceé é professor das séries iniciais, como € a sua relacdo com a Matematica na sua classe?

Producao de texto

Produza um texto ( no maximo uma lauda) sobre os conhecimentos aprendidos nos trés anos do
curso de pedagogia, analisando se o que vocé aprendeu interfere na forma que vocé vé a
matematica e seu ensino.
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APENDICE D - Roteiro entrevista semi-estruturada - 2009

Roteiro para entrevista semi-estruturada — 2009
Nome:

Alteracao de endereco e telefone:

Endereco:

Telefone:

Iniciou algum outro curso em 2009?

Atuacao Profissional

1- Em 2009 exerceu e/ou esta exercendo a fungdo de professor? Em qual nivel de
ensino?

2- Em 2009, trabalhou e/ou est4 trabalhando em &rea diferente da Educacio?

3- No ano de 2009 participou de algum grupo de pesquisa e/ou projeto de iniciacio
cientifica? Em que 4rea?

Questoes sobre a natureza da Matematica e seu ensino

1- Que argumentos vocé utilizaria para justificar a presenca da Matemdtica na grade
curricular da escola basica?

2- Vocé se lembra de algum nome de contetido que por alguma razdo ficou registrado
em sua memoria mais do que outros?

3- Vocé destacaria algum conteido de matematica que considerou mais dificil que
outros? Saberia dizer por qué?

4- Voce destacaria algum contetido de Matemética que por alguma razio gostou mais do
que os outros? Saberia dizer por qué?

Para aquele que afirma nao ter gostado de nenhum: Por que vocé acha que houve
contetido que tenha gostado?

5- Descreva como foi sua experiéncia como aluno em Matemadtica nas séries iniciais,
nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

6- Relacione sua experiéncia como aluno em Matemadtica com a forma de organizagdo
do trabalho dos professores que vocé teve nas séries iniciais, nas séries finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio.

7- Se voce fosse dar aulas de atemadtica hoje nas séries iniciais, que pontos acharia mais
importante destacar no processo de ensino —aprendizagem?

8- H4 pessoas que afirmam ter escolhido o curso de Pedagogia por considerarem que
ndo precisariam ter contato com contetidos matemadticos. Vocé considera que se encaixa
nesse grupo de pessoas? Justifique.

9- Se voce é professor das séries iniciais, como foi a sua relacdo com a Matemadtica na
sua classe nesse ano de 2009?

10- Vocé esta terminando o terceiro ano do curso de pedagogia. Se for dar aulas para a
educacdo infantil ou para as séries iniciais vai tratar de conceitos matematicos. Como
acha que vai lidar com isso, considerando sua experiéncia como aluna em matemética e
0 que vivenciou nesses trés anos do curso de Pedagogia?

Producao de texto

Produza um texto ( no maximo uma lauda) sobre os conhecimentos aprendidos nos trés
anos do curso de pedagogia, analisando se o que vocé aprendeu interfere na forma que
vocé v€ a matemadtica e seu ensino.
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APENDICE E - Roteiro entrevista semi-estruturada — 2010

Atuacao Profissional
1- Em 2010 voceé exerceu e/ou estd exercendo a funcdo de professor? Em qual nivel de
ensino?

2- Em 2010, vocé trabalhou e/ou esta trabalhando em area diferente da Educacao?

3- No ano de 2010 vocé participou de algum grupo de pesquisa e/ou projeto de iniciagao
cientifica? Em qual area?

Questoes sobre a natureza da Matematica e seu ensino
1- Que argumentos vocé utilizaria para justificar a presen¢a da Matemaética no ensino basico?

2- Vocé se lembra de algum conteido de Matemadtica que por alguma razao ficou registrado
em sua memoria mais do que outros?

3- Voceé destacaria algum conteido de Matematica que considerou mais dificil que outros?
Saberia dizer por qué?

4- Vocé destacaria algum contetido de Matemaética que por alguma razdo gostou mais do que
outros? Saberia dizer por qué?

5- Descreva como foi sua experi€éncia como aluno em Matemética em cada um dos seguintes
periodos da sua vida escolar: nas séries iniciais, nas séries finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio.

6- Se voce fosse dar aulas de Matematica hoje nas séries iniciais, que aspectos do processo de
ensino-aprendizagem procuraria observar?

7- Ha pessoas que afirmam ter escolhido o curso de Pedagogia por considerarem que nao
precisariam ter contato com contetidos matematicos. Vocé considera que se encaixa nesse
grupo de pessoas? Justifique.

8- A partir da sua experi€ncia como estudante do curso de Pedagogia faca consideragdes
sobre a sua relacao atual com a Matemitica.

9- Se voceé é professor das séries iniciais, como foi a relagdo com a Matemaética na sua classe
nesse ano de 2010?: Houve mudanga em relac@o aos anos anteriores?

10- Vocé estd terminando o curso de Pedagogia. Se for dar aulas para a educacao infantil ou
para as séries iniciais vai tratar de conceitos matematicos. Como acha que vai lidar com isso,
considerando sua experiéncia com aluno em Matematica € o que vivenciou no curso de
Pedagogia?

Producao de texto
Produza um texto (no maximo uma lauda) avaliando se os conhecimentos aprendidos no curso
de Pedagogia interferem ( e de que maneira) na forma que vocé vé a Matematica e seu ensino.



