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RESUMO

Os processos de formacdo docente inicial e continuada, bem como o exercicio profissional de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, sdo evidenciados na literatura como
complexos, mas, também, sdo considerados como o caminho para a superacdo de muitas
dificuldades no ensino desse componente curricular na etapa de escolarizacdo em questdo. O
objetivo do estudo foi investigar como as necessidades de formacdo em Matematica sdo
representadas por um grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, da rede
publica municipal da cidade de Uberlandia, Estado de Minas Gerais. A pesquisa realizada, de
abordagem qualitativa, teve como objeto de estudo as necessidades formativas, em
Matematica, de professores (as) dos anos iniciais. A investigacdo envolveu 16 professoras de
duas escolas da rede publica municipal de ensino da referida cidade. As informacgdes foram
obtidas por meio de questionarios, observacdes ndo participantes, seguidas de entrevistas
semiestruturadas, em grupo e individual. As analises foram realizadas por meio de categorias
tematicas, fundamentadas pela analise de conteudo. A interpretacdo dos dados permitiu
compreender necessidades formativas em Matematica, que se apresentam ao grupo de
colaboradoras a partir da sua prética profissional, considerando os saberes e conhecimentos
necessarios a docéncia. Compreende-se que as professoras do grupo pesquisado apresentem
grandes limitacbes em relacdo ao contetdo especifico e ao conhecimento didatico do
contetdo de Matematica, porém, o preocupante é que nem sempre demostraram ter
consciéncia disso. Além disso, as dificuldades manifestadas na pratica docente demonstraram
ser superadas por fontes e acdes formativas ndo formais, principalmente por meio de colegas
mais experientes na profissdo. Dessa forma, torna-se dificil pensar os cursos de formacéo
profissional inicial e continuada de professores sem que as necessidades formativas da pratica

docente sejam apreciadas como objeto de estudo.

Palavras-chave: Necessidades de formacdo docente. Ensino de Matematica. Anos iniciais do

Ensino Fundamental.



ABSTRACT

Teacher training processes, initial and continuing, and professional practice of teachers who
teach Mathematics in the early years are highlighted in the literature as complex, but also are
regarded as the way to overcome many difficulties in teaching this component curriculum in
the school stage in question. The aim of the study was to investigate how the training needs in
Mathematics are represented by a group of teachers in the early years of elementary school of
public health system of the city of Uberlandia, State of Minas Gerais. The research,
qualitative approach, had as object of study the training needs, in Mathematics, of teachers in
the early years. The research involved 16 teachers from two schools in the municipal public
schools of that city. Data were collected through questionnaires, non-participant observations,
semi-structured interviews followed by group and individual. Analyses were performed by
means of thematic categories, founded by content analysis. Data interpretation allowed to
understand training needs in mathematics that are presented to the collaborating group from
their professional practice, considering the knowledge and skills necessary to teaching. It is
understood that the teachers of the study group have major limitations in relation to the
specific content and didactic knowledge of Mathematics content, however, the concern is that
demonstrated not always being aware of it. Moreover, the difficulties experienced in teaching
practice proven to be overcome by sources and non-formal training activities, primarily
through more experienced colleagues in the profession. Thus, it becomes difficult to think the
initial and continuing training courses for teachers without the training needs of the teaching

practice is appreciated as an object of study.

Keywords: Teacher training needs. Mathematics Teaching. Early years of elementary school.
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1 VIVENCIAS DO PESQUISADOR E A ORIGEM DO PROBLEMA

Ao iniciar o relato de pesquisa, optei por um resgate historico de minha vivéncia. Essa
opcao foi feita por acreditar que ao perfazer uma cronologia da trajetéria vivida, contribui-se
para atribuir sentido a proposta apresentada e, assim, contextualizar o surgimento do
problema suscitado no processo de investigagdo em questdo. Na narrativa, busco destacar
momentos significativos das etapas de escolarizagcdo nos diversos niveis e modalidades de
ensino, quais sejam: fundamental, médio, técnico e superior.

Cursei 0 ensino fundamental em um colégio da rede publica estadual. As recordacdes
desse nivel de ensino foram marcantes, pois ao dar 0s primeiros passos no processo de ensino
e aprendizagem, mais especificamente na Matematica escolar, ndo conseguia relaciona-la de
maneira significativa ao meu cotidiano. Foco o ensino de Matematica, pois gostava dos seus
conteddos e tinha facilidade em aplicar os procedimentos para a resolu¢do dos exercicios,
mesmo que mecanicamente e sem relaciond-los a qualquer aplicacdo diaria. Dessa etapa
escolar, recordo-me da postura rigida das professoras e por nem sempre conseguirem
proporcionar uma boa vivéncia nesse processo. Assim, a Matematica tornava-se um conteudo
escolar nada prazeroso.

O antigo curso colegial, em nivel médio, ndo era ofertado pela instituicdo de ensino da
cidade na época e a Unica possibilidade era o Magistério. Assim, objetivando a continuidade
dos estudos, fui cursar o ensino médio na capital goiana. Quanto a apresentacdo e a
aprendizagem nessa etapa, também ndo percebia uma contextualizacdo dos conteudos
matematicos para a sua aplicacdo e nem que outras areas de conhecimento poderiam se inter-
relacionar de maneira tdo proxima com a Matematica.

Recordo-me dos primeiros contatos com o ensino de Fisica, em que sO reconhecia 0s
procedimentos matematicos. Por isso, enquanto eu teimava que aquele conhecimento era
matematico, meu professor enfatizava a sua area de conhecimento, sem estabelecer, no
entanto, uma relacdo entre as duas disciplinas. Mas, para ser aprovado, aplicava 0s
procedimentos para a resolucdo dos exercicios durante as avaliacGes, pois esses eram sempre
semelhantes aos trabalhados em sala de aula. As avaliacBes — tanto em Fisica quanto em
Matematica — eram reproducdo dos mecanismos abordados em sala, sem questbes que
levassem a uma reflexdo ou aplicagdo préatica do conhecimento adquirido e sim, um “mais do
mesmo” das aulas ao longo do bimestre.

Apos a conclusdo do ensino médio, buscando qualificacdo para o mercado de trabalho,

cursei Telecomunica¢Bes em nivel médio técnico, pela antiga Escola Técnica Federal de
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Goias (ETFG). Ingressei na ETFG em 1998 e, por ter concluido o ensino médio e obtido boa
classificagéo no processo seletivo, iniciei diretamente no segundo ano do curso. Nesse mesmo
ano consegui um estagio na empresa de telefonia do Estado. O estagio permitiu conciliar a
teoria estudada no curso com as atividades desenvolvidas na empresa.

O curso superior era um sonho que havia sido barrado por dois vestibulares na
Universidade Federal de Goias (UFG), sem sucesso na aprovacao. No mesmo ano de ingresso
na ETFG, o resultado do vestibular da UFG atrasou por greve ocorrida no ano anterior. Por
isso, a divulgacdo do resultado com a aprovacdo para 0 curso superior em Matematica
demorou. Nesse curso, assim como € concebido hoje, tanto bacharelado quanto licenciatura
tém uma base comum, somente depois € que se opta por uma das duas habilitacdes. Todavia,
pelo fato de estar estagiando na area do curso técnico, ja em andamento, com possibilidades
de efetivacdo, ndo me matriculei no curso de Matematica.

Ap0s concluir o curso de Telecomunicacgdes, fui efetivado pela empresa de telefonia e
transferido, no ano de 2000, para Porangatu, cidade localizada ao norte do Estado de Goias.
Nesse mesmo ano, 0 governo estadual instituiu um polo da Universidade Estadual de Goiés
(UEG) nessa cidade e, em 2001, prestei vestibular para o curso de Licenciatura em
Matematica. Fui aprovado e me matriculei. Conciliei o trabalho na area de telecomunicagoes e
0 curso noturno de licenciatura até sua conclusdo, em 2005. Como Trabalho de Concluséo de
Curso (TCC), desenvolvi um projeto de pesquisa com foco nas dificuldades de aprendizagem
em Matematica, com alunos da antiga 52 série, destacando os seus erros e relacionando-os a
possiveis dificuldades de aprendizagem.

As lembrancas mais marcantes do periodo de formacéo para a docéncia foram as aulas
de conteudos especificos, que ndo abarcavam o0s conhecimentos abordados na educacao
basica, muito menos os aspectos pedagogicos, além dos professores repetirem as mesmas
metodologias de ensino dos meus professores da educacdo basica, em que ndo havia uma
relacdo entre teoria, pratica e trabalho.

Hoje, percebo que o conhecimento matematico especifico da graduacdo me auxiliou
na pratica docente, por compreender o caminho a ser percorrido na formacdo dos
conhecimentos basicos ensinados aos meus alunos, para que esses estabelecam sentido e
significado com os conceitos abordados. Porém, acredito que esse amadurecimento
profissional venha mais das minhas vivéncias e convivéncias com o atual grupo de
professores a que hoje pertenco, profissionalmente.

Em 2006, fui aprovado por meio de concurso publico para professor de Matematica da

rede publica estadual de Goias, no municipio de Porangatu. Assumi o cargo de professor da
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rede estadual nesse mesmo ano, em um colégio que ofertava exclusivamente o ensino médio.
Desde o inicio da minha préatica docente percebi as lacunas deixadas pela formacéo inicial,
pois a lembranca marcante do inicio da profissdo era a inseguranca ao ministrar as aulas de
Matematica, mesmo com um planejamento consistente.

Devido a falta de professor com habilitagcdo especifica, ao assumir a docéncia, passei a
ministrar a disciplina de Fisica para o terceiro ano do ensino médio, além de Matematica, em
todos os anos desse nivel de ensino. A proposta curricular da escola para o contetudo de
Fisica, do referido ano de ensino, era basicamente eletricidade, eletromagnetismo e ondas.
Assim, devido a minha formacdo técnica e minha vivéncia profissional, a confianca ao
lecionar essa disciplina era muito maior do que na prépria area de conhecimento em que me
formei, pois buscava aplicar na préatica, em sala de aula, os conhecimentos da minha vivéncia
na area de telecomunicagOes. Essa seguranca me permitia ousar mais na proposta de
metodologias e escolha dos recursos didaticos para abordar os contedos com meus alunos.

Em 2008, deixei de atuar na area de telecomunicacbes e passei a me dedicar
exclusivamente a docéncia. Nesse mesmo ano, solicitei transferéncia para a cidade de
Itumbiara-GO. Com essa transferéncia, tive oportunidade de lecionar para turmas de 6° ao 9°
anos do ensino fundamental, além de continuar atuando no ensino médio, com Matematica e
Fisica.

Nessa cidade fui lotado em uma escola de periferia, cuja realidade era muito diferente
das escolas em que ja havia trabalhado. A necessidade dos alunos era muito mais afetiva, no
sentido literal da palavra. A escola tinha uma estrutura muito simples, construida
principalmente com placas pré-moldadas de muro, sem muitos recursos didaticos ou
metodologicos. Talvez pelas dificuldades dessa realidade, o grupo de profissionais dessa
unidade de ensino era extremamente humano e sensivel aos problemas da comunidade
escolar.

No primeiro ano de atuacdo docente nessa escola fui escolhido pela Subsecretaria
Regional de Educacdo como professor destague, com o projeto de ensino “Arte em
Matematica”, desenvolvido com 0s alunos do ensino fundamental. Para o desenvolvimento do
projeto foram organizados trés grupos em cada uma das turmas sob minha responsabilidade.
Cada grupo tinha como objetivo, respectivamente: a realizacdo de pinturas em tela na forma
de mosaicos; a producdo de um dicionario em que constassem apenas verbetes matematicos e
a elaboracéo de textos poéticos com temas ligados a disciplina.

Como parte das atividades profissionais, anualmente participava da comissédo

organizadora de mostras cientificas da escola e atividades para a integracdo de toda a
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comunidade escolar, denominada “Gincana Logico-esportiva”, desenvolvida juntamente com
a &rea de Educacdo Fisica.

Como professor de Fisica, mesmo sem contar com um laboratdrio para o
desenvolvimento de experimentos, continuava procurando vincular o conteudo tedrico com
atividades praticas. O intuito da proposta — além de dar significado aos contetdos abordados —
tornou-se, sobretudo, a mudanca da concepcdo dominante junto aos discentes, que viam a
disciplina como dificil e, muitas vezes, sem utilidade. Mesmo sem recursos materiais,
elaborava e desenvolvia atividades praticas que buscavam promover uma aprendizagem mais
relevante, principalmente em eletricidade bésica aplicada a eletrnica, antes abordada de
forma abstrata, conforme comentavam os alunos. Em algumas turmas, constavam alunos que
trabalhavam em lojas de consertos de eletroeletrdnicos, mas sem um curso técnico, pois
aprendiam na sua vivéncia profissional, ao ingressarem muitas vezes como aprendizes.

A inquietacdo em busca de formacdo continuada que ajudasse a melhorar a minha
pratica, meu desenvolvimento profissional e, ainda, que colaborasse na superacdo das
necessidades formativas percebidas em sala de aula, sempre foi uma constante, tanto que,
durante o tempo em que trabalhei em Itumbiara, realizei um Curso de Especializacdo Lato
Sensu em Matematica, semipresencial, pela Faculdade do Noroeste de Minas. Em 2009,
conclui outro curso a distancia, sobre a Prevencdo ao Uso de Drogas, promovido pela
Universidade de Brasilia (UNB). Com o curso, ajudei na implantacdo de um projeto
institucional e desenvolvi uma pesquisa sobre 0 uso de drogas na referida escola, cujos dados
preliminares foram apresentados no seminario promovido pelo Nucleo de Pesquisa sobre
Praticas Escolares (Nupepe), da Escola de Educacdo Bésica da Universidade Federal de
Uberlandia (Eseba/UFU), em 2010.

Considero que as minhas vivéncias pré-profissionais e a formacéo inicial, mesmo na
licenciatura em Matematica, ndo me prepararam para a pesquisa, pois em todo 0 meu percurso
formativo ndo fui instigado a desenvolver um espirito investigativo e, muito menos, a indagar
a minha prépria pratica e refletir sobre ela. As iniciativas de busca de metodologias e recursos
didaticos para o desenvolvimento das minhas aulas sempre foram motivadas pela inquietude
junto aos alunos, que ndo conseguiam relacionar o0s conceitos - a teoria estudada em sala de
aula - com as aplicacdes desse conhecimento em seu contexto de vida e, assim, desejava
colocar-me no lugar dos discentes.

Recordo-me dos primeiros anos na docéncia, um periodo marcante em minha vida
pessoal e profissional, pois foram muitas as dificuldades e insegurancas enfrentadas.

Problemas, esses, que me fizeram buscar novos rumos para 0 meu desenvolvimento, porém,
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atualmente, percebo o quanto foram significativas essas vivéncias e que procurava solucionar
tais problemas da melhor maneira possivel. Minhas inquietudes levaram a novos caminhos
nos quais pude me desenvolver profissionalmente.

Em 2009, tive a oportunidade de participar e ser aprovado em um processo seletivo
simplificado para professor substituto da Eseba/UFU. Em janeiro de 2010, fui convocado para
assumir o cargo de professor substituto. Assim, solicitei licenca do cargo de professor efetivo
no Estado de Goids e me mudei para Uberlandia. Concomitante a esse cargo, durante o
primeiro semestre desse mesmo ano, participei do Curso de Formacgédo de Tutores, oferecido
pelo Centro de Educagdo a Distancia da UFU, procurando abrir novas possibilidades de
atuacdo que me permitissem ndo sair da docéncia.

Poucos meses ap0s assumir o cargo de professor substituto na Eseba/UFU, houve o
concurso para professor efetivo da area de Matematica, em que fui aprovado, tornando-me
professor do quadro permanente em agosto de 2010. A referida escola oferece desde a
educacdo infantil até o ensino fundamental. Configura-se como um colégio de aplicacdo,
vinculado a UFU e, por isso, se apoia na triade das atividades a que se prop8e a universidade:
ensino, pesquisa e extensao.

Considero que essa escola disponha de uma estrutura material, humana e profissional
diferenciada em relacdo as outras em que trabalhei, além de oferecer melhores condicdes de
trabalho em todos os aspectos. Ha encontros periédicos de didlogo e de planejamento
coletivo, em que a escola, mesmo estando organizada por areas de conhecimento, desenvolve
interacdes multi e interdisciplinares. Além disso, ocorrem reunides em que podemos discutir e
refletir sobre nossa prépria pratica, com sugestdes de outros professores da mesma area de
ensino, opinando sobre questdes pedagdgicas, metodologicas e do conhecimento especifico
do conteudo no desenvolvimento e planejamento das aulas.

Ao assumir o cargo de professor na Eseba/UFU, passei a conviver com um grupo de
professores que possui formacdo, visdo e praticas diferenciadas, muitos sdao mestres ou
doutores que atuam na educacdo basica. Nessa vivéncia, compreendi 0 quanto minha
formacdo inicial deixou a desejar e as minhas necessidades formativas foram mais fortemente
percebidas.

Essa etapa da minha vida profissional representa um verdadeiro processo de formacgéo
continua e sem precedentes, oportunizados pela prépria natureza do corpo docente a que hoje
pertenco. Esses processos acontecem a todo instante, seja por meio da troca de experiéncias,
de préticas, de conhecimentos e de discussdes possibilitadas pela convivéncia com os pares.

Esses colegas de profissdo sdo dotados de um espirito inquieto, na busca de novas formas de
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promover o processo de ensino e de aprendizagem em Matematica, preocupados ndo s6 por
meios de significados, mas que o conhecimento matematico seja de fato compreendido com e
pelo aluno. Essa convivéncia possibilitou despertar meu interesse pela pesquisa em Educacédo
e, por isso, ingressei como membro no Nupepe da referida escola.

O Nupepe é um nucleo interdisciplinar voltado a pesquisa. O objetivo do grupo é
reunir profissionais em diferentes areas de Educacdo, como professores, estudantes, técnicos,
entre outros, que se interessem e/ ou tenham atividades de estudos e pesquisas relacionadas
com as seguintes linhas: Cultura, Cotidiano e Praticas Escolares — a infancia, a juventude e a
educacdo de jovens e adultos; formacdo inicial e continuada de professores/as e Inclusdo
Escolar.

Nesse grupo, mesmo no periodo como substituto, participei do Il Seminéario de
Pesquisa do nucleo. A convivéncia com os professores de diferentes areas de conhecimento,
preocupados com a pesquisa sobre e na pratica docente também se tornou uma formacao
continuada relevante para o meu desenvolvimento profissional, pois além das leituras e
discussdes tedricas pertinentes a um grupo de pesquisa, 0 convivio com esses profissionais
permitia uma interacdo que refletia no desenvolvimento do meu trabalho em sala de aula.

Ainda em 2010, participei do V Congresso Internacional de Ensino da Matematica,
realizado em Canoas, no Rio Grande do Sul, onde foi apresentado o projeto de ensino e
pesquisa desenvolvido com os alunos de 4° a 9° anos do ensino fundamental da Eseba/UFU. O
referido projeto teve como objetivo principal o envolvimento da comunidade escolar num
processo de aprendizagem pratica e relevante sobre as nogdes de economia doméstica, de
modo a se relacionar com o dinheiro de forma equilibrada e responsavel para a manutencao
das mais variadas necessidades diarias.

Em 2011, juntamente com uma colega da area de trabalho, desenvolvi o projeto de
pesquisa intitulado “O erro como instrumento de ensino e intervengédo didatica”, que procurou
investigar se era possivel, através da analise dos erros cometidos pelos alunos, desencadear
um processo de intervencdo didatica, por meio de metodologias e recursos diversos, no ensino
de equacgdes do 1° grau com os alunos do 7° ano. O objetivo principal dessa pesquisa foi
incentivar um tratamento diferenciado do erro em Matematica, com os alunos do referido ano
de ensino. Para isso, foram selecionadas estratégias e metodologias de ensino que
consideravam o saber pensar e o saber fazer dos alunos. Dessa maneira, partiu-se dos
conhecimentos dos discentes para o planejamento de acdes educativas, atribuindo as suas
ideias e dificuldades um papel ativo no processo de apropriagdo de conhecimento,

considerando, em particular, a percepcédo e a anélise dos préprios erros desses discentes.
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Os resultados dessa investigacdo foram apresentados em eventos cientificos da area
durante o ano de 2011, tais como: o VII Seminario de Institutos, Colégios e Escolas de
Aplicacdo das Universidades Brasileiras (Sicea), realizado em Floriandpolis, e o VI Encontro
de Pesquisa em Educacdo, promovido pela Universidade de Uberaba (Uniube). Além desses,
em 2012, resultados parciais foram apresentados no | Encontro de Educacdo em Ciéncias e
Matematica, promovido pelo Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da UFU, em
Uberlandia.

Como professor da Eseba/UFU, tive e tenho a oportunidade de experimentar outra
realidade escolar, pois ela esta vinculada a uma instituicdo de ensino superior com o
reconhecimento e o prestigio da UFU. Entre as possibilidades de atuacdo profissional,
destacam-se:

- a docéncia em turmas do 4° ao 9° anos na area de Matematica;

- participacdo em atividades de pesquisa do cotidiano e das praticas escolares;

- foéruns de avaliacdo qualitativa;

- orientagdo de alunos do ensino fundamental em programa institucional de iniciacdo
cientifica discente;

- composicdo de equipe docente para elaboracdo de sequéncias didaticas e sugestdes de planos
de aulas para o Portal do Professor, vinculado ao Ministério da Educagdo (MEC);

- elaboracdo e revisao de itens para programas de avaliacGes externas como Sistema Mineiro
de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave) - por meio do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacdo (CAEd), da Universidade Federal de Juiz de Fora e do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) - oferecidas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep);

- orientacdo de atividades de Estagio Supervisionado, desenvolvidas por alunos do curso de
licenciatura em Matematica dessa universidade.

Pelas atividades desenvolvidas, acredito que essa vivéncia proporciona uma formacéo
continua relevante, com reflexos na minha atuacdo em sala de aula.

A efetivacdo e consolidacdo da carreira em um colégio de aplicacdo, a reflexdo sobre
novas praticas e leituras teoricas, levaram-me a percepcao de novas necessidades formativas,
a de uma formacdo teodrica mais aprofundada. Dessa forma, em 2012, ingressei como aluno
especial no Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da Faculdade de Educacdo da UFU, na
linha de Pesquisa em Ciéncias e Matematica. Essa experiéncia trouxe uma contribuicdo

valiosa para a minha formacéo pessoal e profissional, pois permitiu que eu percebesse que era
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este 0 caminho que desejava trilhar: 0o de um professor que sempre estd em processo de
formac&o, tendo a pesquisa como objeto de formagéo continua.

Além das oportunidades citadas anteriormente, em 2013, considerando o vinculo a
uma universidade e, com isso, a indissociabilidade da triade - ensino, pesquisa e extensdo -
propus um projeto de ensino ao Programa de Bolsas de Graduacédo, vinculado a Pro-Reitoria
de Graduacdo (Prograd), por meio da Diretoria de Ensino (Diren) da UFU. O projeto foi
aprovado com direito a bolsa por meio de edital e envolveu a orientagdo de duas
bolsistas/licenciandas da graduacdo da universidade: uma da Licenciatura em Matematica e
outra, do curso de Pedagogia. Em 2014, o projeto foi reformulado e novamente submetido e
aprovado, mantendo as bolsistas das duas areas de formacao inicial.

Os referidos projetos tinham como objetivo geral oportunizar as bolsistas/licenciandas
da UFU, futuras professoras, a inser¢cdo no contexto de pesquisa e organizacdo de uma
olimpiada interna de Matematica para 0s anos iniciais (quartos e quintos anos) do ensino
fundamental, da Eseba/UFU.

Justifica-se a escolha metodoldgica por bolsistas das diferentes areas de formagéo por
acreditar que o processo de convivéncia e intercdmbio de saberes possa trazer beneficios
formativos para ambas e até mesmo para o orientador. A expectativa - confirmada
posteriormente pelo depoimento das préprias bolsistas - € que, no convivio durante o
desenvolvimento das atividades do projeto, 0s conhecimentos e saberes pedagogicos e
matematicos das futuras professoras foram se re/construindo, em um processo dialéogico em
perfeita simbiose, em que uma contribuia para a superacdo e percepcdo de necessidades
formativas da outra, mediadas pela interacdo com o orientador.

O referido projeto de bolsa de graduacéo tem como caracteristica principal a interacéo
das bolsistas, aspirantes a docéncia, das duas areas de formacdo: Pedagogia e Matematica.
Defende-se que a convivéncia entre os licenciandos é de fundamental importancia para a
formacdo profissional docente, pois nesse processo, aprende-se com o outro, enquanto o outro
tem a oportunidade de aprender com o orientador.

Com o banco de dados proveniente do projeto de ensino vinculado a Prograd, 2013,
foi proposto um projeto de pesquisa, submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da UFU (CEP/UFU), com o objetivo de analisar fatores externos - identificados na
literatura - que pudessem influenciar o desempenho dos alunos dos quartos e quintos anos na
olimpiada interna de Matematica do ano de 2013, da Eseba/UFU. No ano seguinte, esse
projeto foi estendido por mais um ano para que uma das bolsistas desenvolvesse seu trabalho

de conclusdo de curso sobre a tematica abordada.



25

O interesse pelos anos iniciais do ensino fundamental surgiu em 2011, ao constatar,
por meio de pesquisa, a forte influéncia das vivéncias dos primeiros anos escolares em alunos
dos anos finais desse nivel de ensino, destacando-se: conceitos, concepcgdes, afinidades,
experiéncias, entre outras. Acredita-se, pois, que uma boa vivéncia em Matematica nesse
nivel favorece positivamente toda a vida escolar dos discentes.

Em 2012, foram propostas discussdes entre as professoras dos anos iniciais —
pedagogas — e 0s professores especialistas da area de Matematica da Eseba/UFU. Essas
discussdes foram possibilitadas pela interacdo em momentos formativos sobre as dificuldades
da pratica docente na instituicdo, referentes ao processo de ensino-aprendizagem em
Matematica. Esses espacos de convivéncia mostraram-se mutuamente proveitosos por
permitir uma visdo mais abrangente, processual e global dos contelidos e conceitos
matematicos, além de possibilitar a troca de experiéncias pedagogicas e metodoldgicas entre
os profissionais envolvidos.

Essas oportunidades de parcerias também contribuiram para o meu desenvolvimento
profissional e meu préprio processo formativo, pois possibilitaram uma visdo privilegiada do
processo de ensino-aprendizagem em que buscava refletir sobre a propria pratica de uma
maneira mais critica e reflexiva. Mais uma vez, a interagdo com o0s pares de outras areas de
formacdo possibilitava uma vivéncia formativa, que permitiu ampliar horizontes em relagédo
ao conhecimento matematico e, assim, perceber possibilidades de articulacdo entre diferentes
areas de conhecimentos para o estabelecimento de propostas de abordagens verdadeiramente
inter ou multidisciplinares.

O interesse crescente por essa investigacdo deu-se a partir das leituras dos textos das
pesquisas de Curi (2004), Gatti (2009), Libaneo (2010) e Baumann e Bicudo (2010) e sobre a
analise de necessidades formativas de professores, entre os quais, destacam-se: Rodrigues;
Esteves (1993); Esteves (2001); Galindo e Inforsato (2008); Galindo (2011); Leone (2011);
entre outros.

O comprometimento com a realizacdo da presente investigacdo ampliou-se em 2013,
ao vivenciar a préatica docente especifica do conteddo de Matematica em turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental (quartos e quintos anos) e, assim, poder desenvolver um
trabalho voltado a motivacdo discente para o estudo e aprendizagem em Matematica, ja
referido anteriormente. Assumir as turmas dos anos iniciais e a con/vivéncia profissional na
unidade escolar a qual estou vinculado me permitiu perceber outras necessidades formativas

proprias, muitas delas referentes ao conhecimento pedagdgico e, até mesmo, do proprio
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contetdo especifico, principalmente no que se refere a linguagem Matemaética e a abordagem
dos conceitos matematicos adequados a dualidade idade/ano de ensino.

O percurso histérico, brevemente exposto, leva a proposicdo da presente investigacdo
procurando responder ao seguinte questionamento: Como as necessidades formativas em
Matematica sdo representadas por um grupo de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede publica municipal de Uberlandia?

A partir do questionamento que orienta essa pesquisa elege-se, como objetivo geral,
investigar como as necessidades de formacdo em Matematica sdo representadas por um grupo
de professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica municipal da cidade
de Uberléandia, do Estado de Minas Gerais (MG). Diante disso, definem-se 0s seguintes
objetivos especificos:

- Tracar o perfil dos professores colaboradores da pesquisa que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental da rede pablica da cidade de Uberlandia-MG;

- Analisar as dificuldades, sentimentos e percepcdes quanto as contribuicdes dos
processos de formacédo inicial e continuada, relacionadas a pratica docente no ensino de
Matematica dos anos iniciais do ensino fundamental;

- Investigar aspectos da pratica docente quanto a escolha dos recursos didaticos,
formas e fontes de planejamento, além da abordagem dos contetdos especificos no ensino de
Matematica, na referida etapa do ensino fundamental.

Torna-se, ainda, objetivo dessa investigacdo, contribuir para a reflexdo sobre as
necessidades de formacdo manifestadas pelos proprios professores, levando a producdo de
conhecimentos que auxiliem as discussdes e direcionamentos do complexo processo de
formacdo docente inicial e continuada.

Mais especificamente, o desenvolvimento desta pesquisa no mestrado, pelo Programa
de Pos-Graduacao da Faculdade de Educacdo da UFU, na Linha de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias e Matematica, possibilita a producdo de conhecimentos em busca de uma formacao
mais relevante, que permita constatar as necessidades formativas do professorado sobre o
processo de ensino e aprendizagem em Matematica. Dessa forma, pressupde-se que a
importancia desta investigacao seja tanto para as discussdes e o desenvolvimento de projetos
de alteracdo e planejamento curricular dos cursos de formacdo inicial, quanto para subsidiar a
organizacdo e oferta de programas de formacdo continuada docente, referentes ao complexo
processo de ensino e aprendizagem em Matematica, principalmente nos anos iniciais do

ensino fundamental.
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Julga-se importante, nessa parte introdutéria do relato de pesquisa, apresentar o
delineamento da estruturacdo textual elaborado. Assim, na primeira segdo, intitulada
“Vivéncias do pesquisador e a origem do problema”, apresenta-se uma contextualizacdo
historica das vivéncias do pesquisador como contribuicdo para a atribuicdo de sentido a
proposta apresentada e, assim, contextualiza-se o surgimento do problema suscitado. Nessa
secdo também sdo apresentados 0s objetivos da pesquisa e a estruturacdo textual da
dissertacéo.

Na se¢do definida como “O ensino de Matematica e a formagdo docente para 0s anos
iniciais”, procura-se trazer apontamentos que esbocem a complexidade posta a formacéao
inicial e continuada e ao prdprio exercicio da docéncia do professor polivalente, no processo
de ensino-aprendizagem em Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, apresentada
a partir de estudos e pesquisas discutidas na literatura. Essa secdo apresenta, ainda, reflexdes
sobre os possiveis caminhos desse processo, assinalados em referenciais tedricos que se
propdem a abordar essa temética. Traz a baila, propostas apresentadas pela versao preliminar
da elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNC), por entender que mesmo em sua
versdo inicial, a BNC consolida discussdes de referenciais mais atuais.

Na terceira sec¢do, “As necessidades e saberes da formacdo docente”, o foco inicial € a
discussao do conceito de “necessidade”, buscando dialogar com os referenciais tedricos de
que se dispbe para explicitar o entendimento sobre o termo e 0 sentido em que 0 emprega,
alem de apresentar uma revisdo bibliografica sobre os saberes/conhecimentos necessarios a
docéncia, sustentados pela compreensdo da existéncia de um conjunto de
saberes/conhecimentos comuns a profissionalizacdo dos professores.

Na sequéncia da dissertacdo € apresentada a segao “O percurso metodoldgico”. Nesse
topico procura-se descrever as etapas percorridas para o desenvolvimento da pesquisa, bem
como apresentar os critérios de selecdo das instituicdes de ensino e dos colaboradores da
pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a constituicdo e os procedimentos de analise dos
dados da investigacéo.

Na secdo “Apresentacdo, analise e discussdo das informagdes” é onde se realiza a
apresentacdo, andlise e discussao dos resultados, tendo em vista 0s objetivos e o referencial
tedrico que subsidiam este trabalho investigativo. A secdo foi organizada segundo os eixos
tematicos elaborados a partir dos saberes considerados necessarios a docéncia: necessidades
formativas da formacdo escolar anterior; da formacdo profissional; dos programas e livros

didaticos; do contetdo especifico; do conhecimento pedagdgico do contetdo e da experiéncia
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profissional, respectivamente. Antes, porém, expde-se a caracterizacdo do grupo de
colaboradores e aspectos relativos as motivagcfes que levaram o grupo a optar pela docéncia.

Apos a secdo de andlise e discussdo dos dados tém-se as “Consideragdes finais”, em
que sdo expostas sinteses dos dados, buscando revelar a compreensdo do pesquisador sobre 0
objeto de estudo por meio de uma sintese e aprofundamento das reflexbes sobre as
necessidades formativas em Matematica, representadas pelo grupo de colaboradores da
pesquisa.

Em seguida, como parte final do relato de pesquisa, sao apresentadas as referéncias, 0s

apéndices e anexo utilizados nesta investigacao.
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2 O ENSINO DE MATEMATICA E A FORMACAO DOCENTE PARA OS ANOS
INICIAIS

A proposta dessa sec¢do é contextualizar a formagdo inicial e continuada do professor
polivalente e da pratica docente no processo de ensino-aprendizagem em Matematica, nos
anos iniciais do ensino fundamental, discutidas por diferentes autores, bem como trazer
reflexdes sobre os possiveis caminhos desse processo, assinalados em referenciais tedricos
que se propdem a abordar esse tema. Entretanto, ndo se tem a pretensdo de apresentar um
percurso pronto e acabado para a superacao de possiveis dificuldades enfrentadas no desafio
de aprender e ensinar Matematica na etapa de ensino em questdo. Dessa forma, procura-se
trazer apontamentos que esbocem a complexidade posta a formagdo e ao exercicio desses
profissionais no processo de ensino e aprendizagem da area de conhecimento em evidéncia.

A complexidade inicia-se por sua propria designacdo, pois 0s vocabulos pedagogo,
polivalente e generalista sdo, comumente, adotados para designar os professores regentes dos
anos iniciais do ensino fundamental.

O termo pedagogo foi adotado na década de 90 para referir-se ao egresso do curso de
Pedagogia “para distinguir da formagdo que o denominava de especialista em educacdo com
habilitacdo em administracdo escolar, e/ou inspecdo escolar, e/ou supervisdo escolar e/ou
orientacdo educacional, ainda em uso” (DAMIS, 2010, p. 35). A expressdo polivalente
também ¢ usada para denominar os “professores da Educacdo Infantil ou das quatro series
iniciais do ensino fundamental” (CURI, 2004, p. 16). De igual modo, Figueiredo (2004) adota
0 termo generalista para designar esse mesmo grupo de docentes. Segundo esse mesmo autor,
tanto na literatura como em diferentes sistemas educacionais, varias denominacdes sao
utilizadas para esse profissional: unidocente, professor de classe, professor regente e outros.

Essa diversidade, para designar um grupo especifico de docentes que ministra aulas
especializadas nos anos iniciais, pode estar relacionada ao contexto historico de habilitacdo de
profissionais para essa etapa de ensino, conforme abordado posteriormente, na secéo 2.6.
Sendo assim, esclarece-se que se adotara, neste trabalho, o termo polivalente quando se fizer
referéncia ao grupo de docentes dos anos iniciais, independentemente da sua formacéo, e a
expressdo pedagogo quando se fizer referéncia, necessariamente, aos egressos do curso de
Pedagogia. Isso porque as professoras regentes dos anos iniciais sdo consideradas
polivalentes, pois “ensinam Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia

[..]” (OLIVEIRA, 2009, p. 119).
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2.1 A Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental

O ensino e a aprendizagem em Matematica geram discussdes e criticas, principalmente
quando os desempenhos dos alunos submetidos a sistemas de avaliagdes, inclusive os de larga
escala, como: Simave; Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(Saresp); Exame Nacional do Ensino Médio (Enem); Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos, em inglés, Programme for International Student Assessment (Pisa); Saeb; Prova
Brasil; entre outros, sdo considerados insatisfatdrios.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) entendem que os baixos desempenhos
em relacdo a aprendizagem matematica provocam sensagGes contraditdrias, tanto para o
professor que ensina como para o aluno que aprende, pois ambos sdo conscientes de que se
trata de uma area de conhecimento especifico muito importante, porém, esses resultados
negativos geram insatisfacdo (BRASIL, 1997a).

Nessa mesma perspectiva, Oliveira (2009, p. 22) considera que os “resultados do
SAEB e da Prova Brasil' comprovam a existéncia de um verdadeiro fracasso educativo no
ensino e na aprendizagem da Matematica nos primeiros anos de escolariza¢do”. Para esse
autor, as dificuldades no ensino desse componente curricular, nos anos iniciais do ensino
fundamental, influenciam no fraco desempenho da aprendizagem nessa etapa de ensino,
tornando-se uma questdo muito séria para todas as etapas subsequentes, podendo, inclusive,
levar a encontrar “pessoas que classificam a Matematica como algo que provoca medo e
ansiedade, chegando mesmo a ser colocado que para a estudar é necessario nascer com dons
especiais para tal aprendizagem” (MACIEL; BENEDETTI, 1992, p. 37).

Nesse sentido, os PCN apontam que

a insatisfagéo revela que ha problemas a serem enfrentados, tais como a necessidade
de reverter um ensino centrado em procedimentos mecéanicos, desprovidos de
significados para o aluno. Ha urgéncia em reformular objetivos, rever contetdos e
buscar metodologias compativeis com a formacdo que hoje a sociedade reclama
(BRASIL, 19973, p. 15).

A forma de ver e conceber a Matematica abordada na escola, desconectada da

realidade, ndo permite aos alunos a atribuicdo de significancia ao conhecimento que esta

! O objetivo do Saeb (realizado na rede ptiblica e privada de ensino) e da Prova Brasil (realizada somente na
rede publica) é avaliar o desempenho de alunos da quarta e da oitava séries (5° e 9° ano, respectivamente,
conforme atual nomenclatura) do ensino fundamental e do terceiro ano do ensino médio nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e de Matematica, em relacdo ao que sabem, compreendem e conseguem fazer em relacéo aos
saberes avaliados (OLIVEIRA, 2009).
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sendo abordado ¢ isso “pouco contribui para ajuda-lo a desenvolver suas competéncias
I6gico-matematicas e a resolver situagdes problemas que surgem na vida pratica”
(OLIVEIRA, 2009, p. 29).

A prética de ensino e a aprendizagem escolar podem ter estreita relagdo com as
vivéncias e concepcdes dos professores, concebidas em sua prépria trajetéria de vida.
Conforme considera Thompson (1997), embora as relagcdes entre concepgdes e 0 ensino de
Matematica sejam complexas, as crengas, visdes e preferéncias dos professores sobre essa
disciplina e o seu ensino, conscientes ou ndo, desempenham significativa influéncia sobre sua
pratica docente.

Embora muitas sejam as definicdes sobre concepcdo, este trabalho a compreende
como a maneira prépria, segundo a qual cada individuo ou professor elabora, interpreta ou
representa suas ideias e agdes. Assim, a concepc¢do é construida a partir das experiéncias
individuais que sdo influenciadas por uma série de varidveis, tais como: conhecimentos,
valores, experiéncias, pratica e até mesmo emoc¢oes (MORON, 1999).

Sobre as concepgdes em Matematica no Brasil, Fiorentini (1994) categoriza-as em:

e Tendéncia Formalista ou Classica: caracteriza-se pela énfase as ideias e formas
da Matematica Classica, sobretudo pela sistematizacdo (modelo euclidiano) e
visdo estatica, a-histdrica das ideias Matematicas (concepgéo platonica), como
se essa existisse independentemente dos homens. Nessa concepcdo, em
Matematica, tudo deveria ser demonstrado logicamente. O ensino é centrado
no professor - cujo papel é de transmissor e expositor do conteudo - e a
aprendizagem (do aluno) é passiva, de memorizacdo e reproducdo de
procedimentos.

e Tendéncia Formalista Moderna: distingue-se pela evidéncia ao rigor e aspectos
estruturais e logicos, sob as estruturas algébricas, em lugar do carater
mecanizado. Porém, sem grandes mudancas quanto a relacdo professor-aluno e
ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

e Tendéncia Tecnicista e suas variagdes: concepcdo de origem americana, cuja
pretensdo é otimizar os resultados escolares através do emprego de técnicas
especiais de ensino e de administracdo escolar. Em combinacdo com a
Formalista Moderna, enfatiza 0 emprego de técnicas de ensino e ao explicar a
Matematica pela Matematica com a precisdo, 0 rigor e 0 uso correto da
linguagem e simbolos. O ensino objetiva o desenvolvimento de habilidades e

atitudes computacionais. Tanto na concepc¢do Tecnicista quanto nas que dela
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sofrem variagdes, professor e aluno ocupam papéis secundarios, tornando-se
meros executores e aplicadores das técnicas de resolucéo disponiveis.

e Tendéncia Empirico-Ativista: concep¢do que surge em oposicdo a Formalista,
onde o professor torna-se um facilitador da aprendizagem e o aluno, o centro
ativo desta. Os conteudos sdo selecionados de acordo com os interesses do
aluno. Destaca a Matematica Aplicada, ou seja, a relagdo desta ciéncia com
outras, como a Fisica e a Quimica, e ndo nas suas estruturas internas.

e Tendéncia Construtivista: surge com os estudos de Piaget, em que a atividade
de construcdo é o processo pelo qual o aluno aprende e o conhecimento é
criado. Nessa concepcdo, a Matematica € humanamente construida por
estruturas e relacbes entre formas e grandezas reais, com prioridade ao
processo sobre o produto do conhecimento, ou seja, 0 importante € aprender a
aprender. No construtivismo, a compreensdo pedagdgica do professor €
importante para as suas praticas ao envolver os alunos no centro do processo
de ensino e aprendizagem.

e Tendéncia Sociocultural ou Critico-popular: emerge das atencdes voltadas aos
aspectos socioculturais da Educacdo Matematica frente as dificuldades de
alunos de classes economicamente menos favorecidas. O processo de ensino e
aprendizagem tem como ponto de partida os problemas reais, identificados
pelo professor e pelos alunos, conjuntamente. A relagdo professor-aluno é de
troca de conhecimentos entre ambos, assim, ndo concebe a existéncia de um
curriculo pré-estabelecido e comum, cada escola o define em funcdo de suas
necessidades e motivacgoes.

Posteriormente, Fiorentini (1995) distingue outras duas tendéncias de ensino em
Matematica, consideradas como emergentes. Sao elas:

e Tendéncia Histdrico-Critica: essa tendéncia representa mais uma postura critica
e reflexiva diante do processo de ensino e aprendizagem e do papel
sociopolitico da educacdo escolar. Ela ndo apresenta proposicdes e conceitos
rigidos, portanto, a Matematica € um saber vivo, dindmico e vem sendo
construido historicamente, atendendo a necessidades sociais e tedricas
proprias. Dentro dessa visdo, o aluno aprende significativamente quando
consegue atribuir sentido as ideias Matematicas e é capaz de pensar,

estabelecer relagdes, analisar, justificar, discutir e criar.
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e Tendéncia Sociointeracionista semantica: segundo essa tendéncia, a linguagem
é a constituinte do pensamento. Nela, a sala de aula é considerada como uma
comunidade que surge, que interage, gerando e se apropriando de significados
produzidos sdcio-historicamente. O papel desempenhado pelo professor é o de
mediador que planeja situacGes de aprendizagem significativas. Nessa Vis&o,
aprender significa a possibilidade de estabelecimento de relacGes entre
fatos/ideias e suas representagdes.

As tendéncias assinaladas pelo autor sdo abordadas individualmente, contudo, o autor
alerta para a possibilidade de um grupo ou individuo apresentar aspectos predominantes de
uma das tendéncias e, também, evidéncias de outras (FIORENTINI, 1995).

Nas praticas de ensino de Matemdtica, ainda, prevalece a énfase, centrada em
algoritmos, formulas, macetes, regras, ou seja, hd um predominio da visdo utilitarista dos

conhecimentos matematicos. Porém,

O mundo esta cada vez mais matematizado, e o grande desafio que se coloca a
escola e aos seus professores é construir um curriculo de matematica que transcenda
0 ensino de algoritmos e célculos mecanizados, principalmente nas séries iniciais,
onde esta a base da alfabetizacdo matematica (NACARATO, MENGALLI; PASSOS,
2011, p. 32).

Compreende-se a alfabetizacdo matematica em um sentido amplo, conforme apontado
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic)?, em que “a promocdo da
apropriacdo pelos aprendizes de praticas sociais de leitura e escrita de diversos tipos de textos,
praticas de leitura e escrita do mundo — ndo se restringe ao ensino do sistema de numeracao e
das quatro operacdes aritméticas fundamentais” (BRASIL, 2014e, p. 31). Dessa forma, o

processo de alfabetizacdo proposto deve se

preocupar com as diversificadas praticas de leitura e escrita que envolvem as
criancas e com as quais as criangas se envolvem — no contexto escolar e fora dele —,
refere-se ao trabalho pedagdgico que contempla as relagcbes com o espago e as
formas, processos de medic¢do, registro e uso das medidas, bem como estratégias de
produgdo, reunido, organizacdo, registro, divulgagdo, leitura e analise de
informacdes, mobilizando procedimentos de identificacdo e isolamento de atributos,
comparacao, classificacdo e ordenacdo (BRASIL, 2014e, p. 31).

Para o desenvolvimento desse processo, “€ necessario incluir o trabalho com o

conceito, o registro e as opera¢bes com numeros naturais — sempre em situacdes de uso”

2 0 Pnaic é um programa de politica ptblica, inclusive com processos de formagdo continuada, “assumido entre
Governo Federal, Distrito Federal, estados, municipios e sociedade de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2014e, p. 8).
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(BRASIL, 2014e, p. 31). Entende-se, assim, que em sala de aula deve-se abrir médo de préticas
pedagogicas centradas no professor que, de forma geral, segue etapas mais ou menos
padronizadas, em que

o professor expde algumas ideias matematicas com alguns exemplos e, em seguida,
os alunos resolvem incansaveis listas de exercicios — quase sempre retirados de
livros didaticos. Na etapa seguinte, o professor 0s corrige, numa concepgao
absolutista de matematica, na qual prevalece o certo ou o errado. Esses exercicios
frequentemente sdo preparados por alguém externo a sala de aula, sem a participacéo
do professor e dos alunos. (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 34).

Para complementar essas etapas é comum exigir “do aluno a capacidade de repetir
tudo o que foi repassado em testes e provas, sendo essa repeticdo critério fundamental para
estabelecer se o aluno aprendeu ou ndo” (OLIVEIRA, 2009, p. 35). Sendo assim,

um dos maiores equivocos do ensino predominante em Matematica é partir do
pressuposto de que o objeto de ensino estd na mente do professor, que so6 ele “ve”,
“sente” e “conhece”, ¢ suficiente para garantir o aprendizado do aluno. Esse objeto
ndo “conhecido”, ndo “visto” e ndo “sentido” pelo aluno ¢é apenas por ele treinado e
repetido em modelos de exercicios e problemas padroes (OLIVEIRA, 2009, p 49).

Segundo D’ Ambrosio (2009), o professor tem uma grande liberdade de a¢ao em suas
praticas letivas. Para esse autor, “é interessante tirar um pouco a impressdo de que o professor
inova simplesmente mudando o arranjo das carteiras na sala de aula” (D’AMBROSIO, 2009,
p. 105). No entanto, as mudancas ndo excluem aulas expositivas, mas estas ndo podem se
caracterizar por um professor falando ininterruptamente enquanto os seus alunos ouvem, em
siléncio e passivamente.

Torna-se necessario que as aulas, mesmo expositivas, sejam dialogadas, possibilitando
aos discentes a apresentacdo das suas ideias, conjecturas, logicas, raciocinios e conhecimentos
elaborados, mesmo que tudo isso seja provisorio. Assim, segundo D’Ambrosio (2009), o
objetivo principal do diadlogo deve ser a criacdo de um ambiente menos inibidor para 0s
discentes. Dessa maneira, 0 processo de comunicacdo ganha destaque e esse Processo
“envolve linguagem — linguagem corrente (oral ou escrita), linguagem matematica, linguagem
gestual —, interagdes e negocia¢do de significados, os quais sdo essenciais a aprendizagem”
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 42).

As pesquisadoras Nacarato, Mengali e Passos (2011) apontam caracteristicas
importantes para a criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem. A primeira dessas
caracteristicas € a relagdo dialdgica instituida entre o professor e os alunos, e entre estes,

possibilitando dar voz e ouvido aos discentes, analisando o que dizem e estabelecendo uma
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comunicagdo baseada no respeito e no compartilhar de saberes e ideias. Como segunda
caracteristica, as autoras citam a comunicagdo, visto que esta envolve a linguagem oral ou
escrita, a linguagem Matematica propria e a gestual, consideradas como interacdes e
negociacdes de significados essenciais ao processo de aprendizagem. Isso porque

os alunos precisam aprender a ler matematica e ler para aprender, pois, para
interpretar um texto matematico, é necessario familiarizar-se com a linguagem e
com os simbolos proprios desse componente curricular e encontrar sentido naquilo
que 1&, compreendendo o significado das formas escritas (NACARATO;
MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 44).

Sobre a linguagem prépria da Matematica, Oliveira (2009) pondera, ainda, que ela seja

diversificada e conveniente aos seus distintos contetidos. Segundo esse autor,

Se, numa conversa informal, num bate-papo com pessoas amigas, 0 ser humano
costuma ter bastante liberdade, tanto no uso da linguagem quanto nas interpretacées
que damos a ele pelo contexto, no caso da Matematica, a linguagem tem um
significado muito especifico e preciso, que nao aceita modificacOes realizadas pela
vontade propria de cada individuo (OLIVEIRA, 2009, p. 43).

Para que as modificac¢des individuais ndo ocorram, torna-se necessario que professores
e alunos sejam alfabetizados matematicamente. Entende-se a Alfabetizacdo Matematica
“como um instrumento para a leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples
decodificacdo dos numeros e a resolucao das quatro operagdes basicas” (BRASIL, 2014e, p.

5). Considera-se que

ser alfabetizado é muito mais do que dominar apenas os rudimentos da leitura e
escrita, mesmo sendo capaz de ler e escrever todas as palavras. A pessoa
alfabetizada é aquela capaz de ler e escrever em diferentes situac@es sociais, de tal
forma que isso lhe permita inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado,
enfrentando os desafios e demandas sociais. Para que isso aconte¢a, ndo basta
apenas o dominio dos conhecimentos relacionados a linguagem: é necessario
também um amplo dominio de outras disciplinas como a matematica, no qual os
numeros e o sistema de numeracdo decimal sdo fundamentais, mas ndo séo os Unicos
aspectos que devem ser abordados na escola (BRASIL, 2014e, p. 10).

Por isso mesmo é que se coaduna com a defesa de Nacarato, Mengali e Passos (2011)
sobre a importéancia do registro dos alunos, inclusive nos anos iniciais, por meio da escrita

textual e/ou até mesmo pictorica nas aulas de Matematica, pois entende-se que

quando o aluno fala, Ié, escreve ou desenha, ele ndo s6 mostra quais habilidades e
atitudes estdo sendo desenvolvidas no processo de ensino, como também indica os
conceitos que domina e as dificuldades que apresenta. Com isso, € possivel verificar
mais um aspecto importante da utilizacéo de recursos de comunicagao para interferir
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nas dificuldades e provocar cada vez mais o avango dos alunos (NACARATO;
MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 45).

Na producdo dos registros dos alunos, as dificuldades identificadas podem tornar-se
pontos de reflexdo e analise por parte do professor, na busca de estratégias e instrumentos de
intervencdo didética, pois, historicamente, o que se considera como “erro” tem sido avaliado
como algo indesejado e desprezado no processo de ensino e aprendizagem, principalmente de
Matematica, porém, defende-se que

0 erro se constitui como um conhecimento, € um saber que o aluno possui,
construido de alguma forma, e é necessario elaborar intervencdes didaticas que
desestabilizem as certezas, levando o estudante a um questionamento sobre as suas
respostas. Nao se trata, de forma alguma, de afirmar para o estudante: “o que vocé
estd fazendo é errado, o correto é de outra forma” ou de fazé-lo repetir,
tediosamente, exercicios semelhantes. Sabe-se que essa atitude é ineficaz e gera,
muitas vezes, uma rejeicdo a Matematica, porque o estudante, perdendo a confianca
na sua capacidade de aprender, sente-se desestimulado (CURY, 2007, p. 80).

A apreciacdo dos “erros” dos alunos pode promover uma multiplicidade de situacGes
que, ao serem valorizadas pelo docente, possibilitam a oportunidade de usar e/ou criar novas
estratégias que permitam o confronto com conhecimentos prévios do discente, a revisdo de
conceitos e o exercicio de argumentacao.

Além disso, a observacdo dos erros, no seu proprio processo de aprendizagem, permite
proporcionar ao aluno a liberdade de questionar e expor ideias, levando-o ao exercicio da sua
criatividade, autorreflexdo, aumento da sua autoestima e participacdo ativa na elaboracéo do
seu préprio conhecimento.

Porém, conforme apontado pela pesquisadora Cury (2008), a mudanca de perspectiva
na abordagem de possiveis erros dos alunos em sala de aula exige que os desacertos sejam
desvinculados dos processos de avaliacdo escolar. Assim, ndo se atribui ao conhecimento em
analise um juizo de valor. Nesse sentido, a verificacdo/ analise dos erros, € tida ndo como um
instrumento para avaliacdo, mas uma possibilidade de confronto entre os conhecimentos e
certezas dos alunos com o conhecimento ainda nao adquirido. De tal modo, criar-se-ia

ambientes de aprendizagem menos dominados pelo critério de certo e errado. Entende-se que

nesse tipo de ambiente, o falso e verdadeiro, o certo e errado ndo sdo critérios mais
decisivos, constituem aspectos secundérios se o individuo puder encarar o papel
construtivo do “erro”, verificar o potencial revelador de seu raciocinio e ser capaz de
diagnosticar suas percep¢des divergentes, imaginativas e ricas. Dessa forma, ele
constituira um fator importante para seu desenvolvimento individual, e podera,
ainda, transferir esses procedimentos mentais para novos aspectos de sua realidade,
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mudando sua maneira de compreender os fatos da vida e de se relacionar com ela
(MORAES, 2002, p. 223).

N&o obstante, coaduna-se com os parametros curriculares nacionais de Matematica ao
assinalarem para o consenso de que ndo existe um caminho Unico e mais adequado para o
ensino de qualquer disciplina, em particular, da area de conhecimento em questdo. Nesse
documento € reconhecida que a pratica frequente no ensino de Matematica estava limitada,
tradicionalmente, a que o professor apresentava o contetdo, a partir de defini¢des, exemplos e
demonstragdes, pressupondo que o aluno aprendia pela evidéncia de uma reproducéo correta
do que lhe havia sido apresentado em exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo
(BRASIL, 1997a).

Dessa maneira, “historicamente, na pratica do Ensino da Matematica, tem-se
evidenciado um grande zelo nos calculos e no cumprimento ‘cego’ dos contetdos arrolados
no indice dos livros didaticos sem a preocupacdo do qué e por que estd se trabalhando
determinado conteudo” (TRUJILLO, 2009, p. 26).

A pesquisadora Thompson (1997) pondera, ainda, que o professor com dificuldades
em determinado conteudo matematico pode despreza-lo, aplicando apenas o basico de forma
estanque, o que prejudicarda o processo de ensino-aprendizagem, tornando esses conteudos
pouco significativos. Assim, considera-se urgente a necessidade de mudanca na abordagem
dos conhecimentos matematicos no contexto escolar.

Sabe-se que os PCN constituem as orientacGes oficiais que visam estabelecer uma
base comum para o sistema educacional nacional. Embora, sendo orientacGes elaboradas ha
mais de uma década, “os PCN do ensino fundamental contemplam propostas interessantes e
bastante flexiveis, que tém, como base, resultados de pesquisas de praticas da area da
Educacdo Matematica” (PIRES, 2005, p. 28)

Em sua analise sobre os parametros curriculares nacionais, Oliveira (2009, p. 38)
verifica “a existéncia de novas propostas de abordagem dos saberes matematicos e a sugestao
de metodologias de ensino diferenciadas que visam a superar as ideias ainda predominantes

no ensino da Matematica, principalmente na Educacao Béasica”. Esses documentos propdem

uma mudanca de enfoque em relacdo aos conteidos curriculares: ao invés de um
ensino em que o conteldo seja visto como fim em si mesmo, o que se propde é um
ensino em que o contelido seja visto como meio para que os alunos desenvolvam as
capacidades que lhes permitam produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e
econdmicos (BRASIL, 1997b, p. 44).
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Recomenda-se, entdo, para o estabelecimento de significado da Matematica pelo
aluno, a necessidade de se instituir conexdes entre essa e as demais disciplinas escolares, o
cotidiano e entre diferentes temas intrinsecos a essa area de conhecimento. Para isso, seus
contetdos ndo podem ser selecionados e organizados utilizando apenas a l6gica interna dessa
disciplina, requer, ainda, que o planejamento se constitua em um processo de construgédo
permanente.

Quanto aos contetdos préoprios da Matematica, os PCN os distinguem em quatro
grandes eixos ou blocos. Entretanto, compreende-se que a distin¢do desses contetdos em
blocos tem um carater mais didatico do que pratico, pois 0s proprios parametros apontam que

€sses

[...] sdo agrupamentos que representam recortes internos a area e visam explicitar
objetos de estudo essenciais a aprendizagem. Distinguem as especificidades dos
conteudos, para que haja clareza sobre qual é o objeto do trabalho, tanto para o aluno
como para o professor — é importante ter consciéncia do que se esta ensinando e do
que se esta aprendendo. Os contetidos sdo organizados em funcédo da necessidade de
receberem um tratamento didatico que propicie um avanco continuo na ampliagdo de
conhecimentos, tanto em extensdo quanto em profundidade, pois o processo de
aprendizagem dos alunos requer que 0s mesmos conteudos sejam tratados de
diferentes maneiras e em diferentes momentos da escolaridade, de forma a serem
“revisitados”, em funcdo das possibilidades de compreensdo que se alteram pela
continua construcdo de conhecimentos e em fun¢do da complexidade conceitual de
determinados contetidos (BRASIL, 1997b, p. 53-54).

Conforme distingue Mandarino (2006), a desvalorizacdo das possibilidades de
conexdes entre os contetdos dos seus blocos estruturantes esta relacionada a um tratamento
fragmentado do ensino de Matematica e entre diferentes areas de conhecimento. Essa
fragmentacdo, comumente, faz com que 0s conhecimentos matematicos sejam apresentados
em “pequenas doses de conteudos que ndo se relacionam entre si” (p. 176). Nesse sentido, 0s

PCN recomendam que se analise

a variedade de conexdes que podem ser estabelecidas entre os diferentes blocos, ou
seja, ao planejar suas atividades, o professor procurara articular maltiplos aspectos
dos diferentes blocos, visando possibilitar a compreensdo mais fundamental que o
aluno possa atingir a respeito dos principios/métodos basicos do corpo de
conhecimentos matematicos (proporcionalidade, equivaléncia, deducdo, etc.); além
disso, buscard estabelecer ligagBes entre a Matematica, as situagdes cotidianas dos
alunos e as outras &reas do conhecimento (BRASIL, 19973, p. 40).

Quanto aos contetidos e conceitos matematicos para os anos iniciais, definidos pelos
quatro blocos sugeridos pelos PCN, Trujillo (2009) apresenta um quadro sintese com a

descrigdo analitica por eixo (Quadro 1), a saber:
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Quadro 1 — Sintese analitica dos conceitos e conteddos matematicos

Eixos

Conceitos/Contetidos/Procedimentos

NUmeros e

Operac0es

- Numeros naturais (cardinal e ordinal) e racionais;

- Ordens e classes (unidades, dezenas e centenas);

- Construir escrita numérica dos nimeros racionais na formacéo decimal;
- Resolucgéo de problemas;

- Operagdes: Adigédo, Subtracdo, Multiplicagéo e Diviséo.

Espaco e

Forma

- Lateralidade/Projetos (esquerda, direita, distancia, deslocamento, acima,
abaixo, ao lado, na frente, atras, perto, entre, no mesmo sentido, em direcéo
contréria).

- Representacéo do espaco.

- Observacéo de caracteristicas das figuras bidimensionais e tridimensionais.

- Resolucgéo de problemas.

Grandezas
e Medidas

- Relacdo entre:

- Sistemas decimais de medida;

- Sistema monetario;

- Sistema de numeracgéo decimal.
- Nocoes referentes:

- Tempo e temperatura;

- Célculo de Perimetro e Area;

- Medidas de capacidade;

- Medidas de massa.

- Resolucgéo de problemas.

Tratamento
da

Informacao

- Tabelas e graficos;

- Nocoes de probabilidade;

- Obtencao e interpretacdo de Média Aritmética;
- Resolucgéo de problemas;

- Producéo de texto.

Fonte: Trujillo, 2009, p. 53.

Como se sabe, conforme Brasil (2015), os PCN estdo postos em discussdo por meio da

elaboracdo da BNC, inclusive para os anos iniciais do ensino fundamental. Esse documento,

em sua versdo inicial, foi divulgado no segundo semestre de 2015 para consulta publica.

Nesse processo, a proposta preliminar é posta para apreciagdo, discussao e sugestdo de outras
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ideias pelas comunidades de docentes e pesquisadores, bem como de toda a sociedade. Ainda
assim, julga-se importante trazer alguns dos seus apontamentos e propostas, principalmente
para 0 ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, por entender que
mesmo em sua versdo inicial, a BNC consolida discussdes de referenciais mais atuais.
Segundo a primeira versdo apresentada, a BNC é constituida pelos conhecimentos
basilares aos quais todo discente brasileiro deve ter acesso para que seus diretos a educagdo
sejam garantidos. Conforme consta no documento em elaboragdo, esses conhecimentos

fundamentais devem

constituir a base comum do curriculo de todas as escolas brasileiras embora ndo
sejam, eles proprios, a totalidade do curriculo, mas parte dele. Deve-se acrescer a
parte comum, a diversificada, a ser construida em dialogo com a primeira e com a
realidade de cada escola, em aten¢do ndo apenas a cultura local, mas as escolhas de
cada sistema educacional sobre as experiéncias e conhecimentos que devem ser
oferecidos aos estudantes e as estudantes ao longo de seu processo de escolarizagao
(BRASIL, 2015, p. 13, grifo do autor).

Nos PCN, a organizacdo dos conteudos matematicos é feita por meio de blocos
tematicos, enquanto a proposta da BNC, Brasil (2015), estrutura cada componente curricular,
inclusive a Matematica, por meio de eixos em torno dos quais se estabelecem objetivos de
aprendizagem e promove-se a articulacdo tanto dos componentes curriculares de uma
disciplina quanto das diferentes etapas de escolarizacao.

Segundo o documento supracitado, “a integragdo entre os componentes de uma mesma
area do conhecimento e entre as diferentes areas € estabelecida, ainda, pelos temas
integradores” (BRASIL, 2015, p. 14, grifo do autor). Isso porque esses temas transcorrem de
“objetivos de aprendizagem de diversos componentes curriculares, nas diferentes etapas da
educacdo bésica. Sdo eles: Consumo e educacdo financeira; Etica, direitos humanos e
cidadania; Sustentabilidade; Tecnologias digitais; Culturas africanas e indigenas” (p. 14,
grifo do autor).

Segundo a proposta da BNC, diferentemente do PCN, a organizacdo dos objetivos de
aprendizagem em Matematica se subdivide em cinco eixos e ndo em quatro, como nos
parametros curriculares nacionais. Os eixos propostos sdo: Geometria; Grandezas e Medidas;
Estatistica e Probabilidade; NGmeros e Operacbes e Algebra e Funcdes. Os objetivos
propostos sdo apresentados ano a ano para cada um dos eixos.

Especificamente em relacdo a apresentacdo dos objetivos de aprendizagem por eixos,

o0 entendimento é o de que
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essa organizacdo deve ser vista tdo somente como um elemento facilitador para a
compreensdo da area da Matematica. Os objetos matematicos ndo podem ser
compreendidos isoladamente, eles estdo fortemente relacionados uns aos outros.
Superar a perspectiva de limitar esses objetos em blocos isolados e estanques tem
sido um dos principais desafios a serem vencidos em relagéo as praticas escolares de
trabalho com a Matematica (BRASIL, 2015, p. 134-135).

Sobre os blocos de contelidos matematicos, os PCN ja recomendavam que

para 0 tratamento didatico dos conteldos é preciso considerar também o
estabelecimento de relagfes internas ao bloco e entre blocos. [...] a inter-relacdo dos
elementos de um bloco, ou entre blocos, é determinada pelo objeto da
aprendizagem, configurado pela proposta didatica realizada pelo professor
(BRASIL, 1997b, p. 54).

Na prévia da proposta da BNC, reconhece-se que é “no planejamento da ag@do
pedagdgica que as conexdes e a riqueza de possiblidades do curriculo podem ser explicitas,
contribuindo para que todos se beneficiem do acesso ao raciocinio matematico e aprendam a
aplica-lo de maneira criativa ¢ eficiente” (BRASIL, 2015, p. 138).

Percebe-se, assim, a necessidade de articulacdo entre os blocos/eixos de contetidos
matematicos na abordagem em sala de aula e que essa possa ser facilitada pelos recursos
didaticos. No entanto, concorda-se com a adverténcia “quanto ao uso ingénuo de um
instrumento que, ndo obstante tenha o proposito de colaborar com o aluno, afasta-o das
relacBes que deve elaborar” (SADOVSKY, 2010, p. 99). Sendo assim, os recursos didaticos
desempenham um importante papel nesse processo.

Os PCN destacam as tendéncias do ensino de Matematica, inclusive nos primeiros
anos de escolarizacdo, como importantes recursos metodologicos para o fazer pedagdgico em
sala de aula. As tendéncias destacadas sdo: a resolucdo de problemas, a histéria da
Matematica, as tecnologias da informacdo e comunicacéo e 0s jogos. A seguir, esses recursos

sdo brevemente abordados.

2.2 A resolucdo de problemas como recurso didatico

A resolucdo de problemas como recurso didatico tem sido considerada uma importante
perspectiva metodoldgica para o ensino e a aprendizagem em Matematica. Contudo, discute-
se sua definicdo e aplicacdo em salas de aula, sendo muitas vezes confundida como um

contetdo especifico a ser trabalhando e ndo como um recurso metodoldgico e didatico.
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Comumente, a determinagdo se uma tarefa escolar € um problema ou um exercicio,

gera duvidas, mas considera-se que

tanto nos problemas como nos exercicios o conteldo tematico é algo a resolver
relativamente a conteddos curriculares da area. Nos problemas a resolucéo envolve
um caminho para a solugdo que ndo é direto, implica certos tipos de relacdo. No
exercicio, a resolucdo pode ser feita de forma direta, a partir do uso de um algoritmo
ou férmula ou de memorizagdo de contetidos (CURI, 2009, p. 143).

E importante destacar que um problema n&o pode ser considerado simplesmente como
algo desconhecido, torna-se indispensavel que se estabeleca como uma necessidade a quem
esta sendo proposto. A esse respeito, Toledo e Toledo (1997, p. 83) consideram que “uma
situacdo pode ser um problema para uma pessoa e nao para outra, dependendo do nivel de
envolvimento de cada um, da questdo sociocultural, da experiéncia e do conhecimento
relacionado aquela situagdo”. Esses autores chamam a atencdo para o fato de que usualmente
“interpretamos o termo ‘problema’ como situagdo desagradavel, e ndo como desafio”.

Um alerta especifico, que pode levar a desmotivacdo na resolucdo de problemas, no
nivel de ensino que se propde discutir, vem “do modo rigido como o problema ¢é apresentado
nas séries iniciais do ensino fundamental. Sempre ha exatamente todas as informacdes
necessarias para resolvé-lo. Desse modo, todo problema tem uma solucdo, e essa solucéo é
unica” (TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 83). Além disso, “para essas criangas o problema de
Matematica parece ser uma espécie de armadilha para a qual elas ndo veem possibilidade de
resolucao” (p. 84).

Os proprios PCN reconhecem que habitualmente as situa¢@es propostas aos alunos néo
se constituem como verdadeiros problemas, pois “um problema matematico é uma situacao
que demanda a realizacdo de uma sequéncia de acfes ou operagdes para obter um resultado.
Ou seja, a solucdo ndo esta disponivel de inicio, no entanto € possivel construi-la” (BRASIL,
1997a, p. 33). Esses mesmos documentos distinguem alguns principios que devem orientar o

foco na resolucao de problemas

* 0 ponto de partida da atividade Matem@tica néo é a definicdo, mas o problema. No
processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e métodos matematicos devem
ser abordados mediante a exploracéo de problemas, ou seja, de situa¢des em que 0s
alunos precisem desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

* 0 problema certamente ndo € um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecénica, uma formula ou um processo operatorio. Sé ha problema se o aluno for
levado a interpretar o enunciado da questdo que lhe é posta e a estruturar a situacao
que Ihe é apresentada;

* aproximagdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo tipo de
problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para resolver outros,
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0 que exige transferéncias, retificacdes, rupturas, segundo um processo analogo ao
que se pode observar na historia da Matematica;

* 0 aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas constroi um
campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito
matematico se constroi articulado com outros conceitos, por meio de uma série de
retificacOes e generalizacoes;

* a resolugdo de problemas nao ¢ uma atividade para ser desenvolvida em paralelo
ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a aprendizagem, pois
proporciona 0 contexto em que se pode apreender conceitos, procedimentos e
atitudes Matematicas (BRASIL, 1997a, p. 32-33).

A prética docente desenvolvida por meio da resolucdo de problemas ndo deve ser
pautada apenas em solugdes de situaces em que o aluno tem de buscar os dados matematicos
no enunciado e escolher uma técnica operatdria para encontrar a solugcdo. Uma vez que esse

recurso metodolégico permite desenvolver

habilidades de lidar com variadas informacGes, o que facilita a compreensdo, a
resolucdo de outros problemas e a critica as solucbes encontradas possibilitando
assim, relaciona-los a outras situagBes assemelhadas. Resolver problemas também
possibilita a acdo criativa, formulacdo de hipéteses, pensamento critico, raciocinio
dedutivo, estabelecimento de relagdes, levantamento de davidas, busca de respostas
e julgamentos (OLIVEIRA, 2009, p. 76).

Como se V&, a resolucdo de problemas deve ser abordada alem das técnicas operatorias
mecanizadas e decoradas. Para isso, torna-se necessario criar condigcdes, em sala de aula, que
possibilitem a motivacdo dos alunos, a elaboracdo das suas proprias situacfes-problema, a
justificativa de suas respostas e, conforme abordado anteriormente, a revisdo dos seus
proprios erros, como resultado provisério do conhecimento a ser elaborado.

Entende-se que na resolucdo de problemas, uma metodologia importante € a propria

elaboracao de problemas pelos discentes. 1sso porque,

esse tipo de estratégia modifica as maneiras mais usuais de trabalhar situagdes-
problema. De certa forma, passa a ser um incentivo, pois aos alunos é proposto
agora um novo desafio, que ndo é mais apenas dar solugdo a um problema, e sim
criar um. O professor, ao propor esse tipo de atividade, pode explorar outras areas
do conhecimento, como a disciplina de lingua portuguesa, abordando o refinamento
nas producdes de textos, por meio de revisGes coletivas realizadas com o0s alunos
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 48).

Entretanto, ao se optar pela resolucdo de problemas como recurso didatico para o
ensino de Matematica, torna-se imprescindivel uma mudanca de postura e conducdo das aulas
por parte do professor, pois cabe a este “criar um ambiente de tranquilidade, em que o aluno

ndo tenha medo de estabelecer e testar hipoteses, mesmo correndo o risco de errar”
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(TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 84). Pois, sé assim, torna-se possivel que o professor favoreca
o afloramento do desejo de aprender dos seus alunos.

Dessa forma, conforme apontado por Nacarato, Mengali e Passos (2011), professores e
alunos precisam se envolver em atividades de producdo do proprio conhecimento matematico,
ou seja, “matematizar”.

Para Sadovsky (2010), a producdo de conhecimento matematico é relacionada a ideia
de modelagem. A modelagem Matematica é considerada por Oliveira (2009, p. 81) como
“outra possiblidade metodoldgica que podera ser articulada a resolucdo de problemas”. A
defesa dessa proposta pelo autor se deve ao entendimento de que essa “se configura como
uma estratégia adotada no entendimento e resolucdo das mais diferentes situacbes-problemas
que fazem parte da vida do ser humano” (OLIVEIRA, 2009, p. 81).

A autora Sadovsky (2010) defende que a modelagem ressalta o valor educativo no
ensino de Matematica, com possibilidades de situacOes para serem abordadas desde os anos

iniciais, por reconhecer que

a atividade de modelagem integra conhecimentos de diferente natureza. Para abordar
0 problema é necessario: escolher uma relacdo pertinente e encontrar 0s meios para
representa-la; realizar exploragdes e reconhecer nelas algumas regularidades
relevantes [...] (SADOVSKY, 2010, p. 28).

A modelagem como recurso metodoldgico é considerada um processo “muito amplo e
criativo, durante a sua implementacdo, em certos momentos, faz-se necessaria a colaboragédo
de outros profissionais, de outras areas, que tenham o devido conhecimento do assunto em
estudo para maior riqueza da pratica pedagogica a ser desenvolvida” (OLIVEIRA, 2009, p.
84).

As potencialidades abalizadas nessa breve abordagem da resolucdo de problemas
como recurso didatico ndo tém a intencdo de esgotar o assunto, mas de propor caminhos que
podem ser trilhados no fazer pedagdgico em sala de aula, buscando proporcionar uma

motivacdo e um sentido real aos contetdos abordados por meio desse recurso.
2.3 A historia da Matematica como recurso didatico
Comumente, em sala de aula, muitos alunos acreditam que a Matematica foi inventada

por alguém ou por um grupo de pessoas, pois ndo raro, na pratica docente, depara-se com

frases do tipo: “quem inventou a Matematica?” ou “para que inventaram isso?”. Dessa
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maneira, os estudantes podem demonstrar dificuldades na compreensdo do processo histérico
envolvido na constituicdo desses conhecimentos e, assim, na aprendizagem em Matematica.

A recomendacdo de Brasil (1997) é a de que o conhecimento matematico ndo seja
abordado sem uma contextualizagdo histdrica, pois esse proprio contexto pode contribuir para
a compreensdo do lugar que a Matematica ocupa no mundo. Os PCN consideram que 0s
“conceitos abordados em conexdo com sua histéria constituem-se veiculos de informacéo
cultural, socioldgica e antropoldgica de grande valor formativo. A histéria da Matematica é,
nesse sentido, um instrumento de resgate da prdpria identidade cultural” (p. 34). Entende-se,

pois, que

a Matematica desenvolvida no passado pode ser importante para o aluno aprender os
saberes da Matematica no presente, uma vez que o conhecimento matematico é
cumulativo e a producéo historica desse conhecimento é essencial na compreenséo
de varios contetidos a serem ensinados nas escolas, principalmente nos primeiros
anos do ensino fundamental (OLIVEIRA, 2009, p. 79).

A contextualizagdo historica dos conhecimentos matematicos em sala de aula pode
permitir esclarecer alguns dos seus “porqués” na elaboracdo dos seus conceitos e possibilitar a
formacdo de um olhar mais critico sobre os objetos de conhecimento. Assim, a historia da
Matematica como recurso didatico pode constituir-se como um artificio integrador do trabalho

docente entre diferentes areas de conhecimento, sobretudo nos anos iniciais. 1sso porque,

[...] a vitalidade da Matematica deve-se também ao fato de que, apesar de seu carater
abstrato, seus conceitos e resultados tém origem no mundo real e encontram muitas
aplicacbes em outras ciéncias e em inimeros aspectos praticos da vida diaria: na
industria, no comércio e na area tecnolégica. Por outro lado, ciéncias como Fisica,
Quimica e Astronomia tém na Matematica ferramenta essencial (BRASIL, 19974, p.
23).

A historia da Matematica integrada a outras disciplinas podera servir, ainda, como
fonte de motivacdo no estabelecimento de inter-relagdes orientadas a compreensdo dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos em relacdo com o contexto social. Sendo assim, a
historicidade Matematica “permite o ensino dos contetidos matematicos de forma dinamica e
favorece também a melhoria dos resultados esperados no desenvolvimento das atitudes,
habilidades e capacidades que o mundo competitivo moderno exige” (OLIVEIRA, 2009, p.
80). Dessa maneira, a Matematica abordada em sala de aula passa por uma ressignificacao,

uma vez que
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o aluno, ao tomar contato com as produgdes de diferentes épocas e culturas, pode
ressignifica-las com base em suas proprias experiéncias e estabelecer uma atividade
dialégica com as diferentes caracteristicas da linguagem Matematica (natureza
tedrica e sistematica, coeréncia interna, procedimentos légicos e linguisticos ligados
a uma axiomatica propria, entre outras), que ndo se manifestam no conhecimento
construido na escola (SANTOS, 2013, p. 131).

Contudo, a abordagem histérica no ensino da Matematica nem sempre ou quase nunca
se torna um trabalho facil para o professor, pois esse ndo pode ser realizado na forma de
informativo, lembrete ou apenas como uma citagdo ao longo do trabalho com determinados
conteldos. Ao mesmo tempo, “[...] o uso didatico da historia da Matematica em sala de aula
requer um entendimento profundo da propria disciplina e do seu desenvolvimento histérico-
epistemoldgico para que seja garantido o significado dessa abordagem pedagdgica”
(SANTOS, 2013, p. 139).

Cinco dificuldades relacionadas ao uso da historia no ensino da Matematica sdo
apontadas por Miguel et al. (2009, p. 10):

1) o despreparo dos professores que ndo tiveram tanto em sua formagdo inicial
guanto na continuada, oportunidades de estudo da histéria da Matematica e de
anélise das possibilidades de insercdo desta histéria em suas préticas pedagdgicas;

2) a falta de tempo de professores da educacdo basica para elaborar, testar e avaliar
atividades pedagogicas que utilizem a historia da Matemaética para a construcdo de
conceitos matematicos;

3) a ineficacia dos dados histéricos inseridos em livros didaticos que, em sua
maioria, restringem-se a citac@es de datas e nomes, sem qualquer indicacdo para o
professor de como a histéria poderia ser utilizada na construcdo de conceitos
matematicos por parte de seus alunos;

4) a grande quantidade de dados histéricos incorretos existentes tanto em livros
didaticos quanto em paradidaticos que usam a histéria como mero instrumento
ilustrativo, e

5) a quase inexisténcia de material bibliografico com sugestfes de atividades que
possam ser utilizadas pelos professores em sala de aula. Esta ultima dificuldade
decorre do fato de que nem todo texto sobre a histéria da Matematica tem
potencialidades pedagdgicas para o ensino de Matematica na escola basica.

Percebe-se, pois, que a historia possivelmente tem encontrado mais dificuldades do
que possibilidades e potencialidades de utilizacdo no processo de ensino de Matematica.
Dessa forma, o corpo de conceitos matematicos abordados em sala de aula pode ser
assimilado pelos discentes como um conhecimento a-historico, estatico, pronto e acabado,
impossibilitando o estabelecimento de um dialogo proficuo entre professor e aluno, entre os

proprios alunos e entre estes e 0 saber matematico, pois

quanto maior for a visdo panoramica do aluno acerca dessa ciéncia maior interesse
terd por ela, pois sabera que ndo é um conhecimento pronto e acabado, esta em
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constante construcdo e que € um conhecimento inter e intracultural. Portanto, a
pratica do Ensino da Matematica com enfoques histdricos potencializa e encoraja o
aluno a buscar, pesquisar e entender os porqués das coisas (TRUJILLO, 2009, p.
43).

Pedagogicamente considera-se que

em sala de aula a histdria de Matematica pode ser desenvolvida por meio de projetos
de investigacdo em uma perspectiva de aproveitamento da abordagem
etnomatematica ou através de atividades de redescoberta, de modo a resgatar
aspectos histdricos para a construgdo dos conceitos matematicos entre os educandos
em uma perspectiva atualizada (SANTOS, 2013, p. 131).

Acredita-se que uma abordagem a-histérica ndo favorece o desenvolvimento de um
papel mais ativo dos alunos no seu proprio processo de elaboracdo e apropriacdo de
significado do conhecimento matematico a ser apreendido. Contudo, a contextualizacédo
historica Matematica deve ser mais aprofundada do que o uso de curiosidades, datas e/ou
fatos pontuais ou informacgdes meramente ilustrativas dos contetdos abordados. Sendo assim,
a historia da Matematica como recurso facilitador da aprendizagem deve ser usada como fio
condutor no processo de ensino dos conteudos matematicos. Esse uso pode ser associado a
outros recursos, COmo 0S jogos, para que possam despertar o interesse e, assim, facilitar a
apropriacdo do conteudo trabalhado de forma ludica e dindmica, proporcionando, ainda, uma
vivéncia de atitudes, normas e acles de conduta de vida que podem ndo ser abordadas

diretamente nos conceitos matematicos.

2.4 O Jogo como recurso didatico

Os jogos assumem um papel ludico quando integrados ao processo de ensino e
aprendizagem. Embora relevante, a ludicidade, entendida como o ato de brincar, ndo pode
assumir o Unico aspecto dos jogos como recurso didatico, principalmente na abordagem dos
conceitos matematicos. Por isso mesmo, esse recurso deve ser empregado com objetivos
claros e bem definidos, ndo apenas como um passatempo descompromissado.

Entretanto, tem-se que tomar o cuidado para que o prazer da acdo de jogar ndo seja

descaracterizado, pois alerta-se que

frequentemente se ouvem pais dizendo: "Se vocé fizer seus deveres podera brincar.
Do contrario, ndo." Ou seja, a brincadeira, nesse caso, representa um prémio e ndo é
compreendida como uma necessidade da crianga. A crianca, em decorréncia, pode
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comecar a se desinteressar pelas atividades escolares, pois estas representam um
empecilho & brincadeira, uma forma de "punic¢éo” (GRANDO, 2000, p. 19).

Como todo recurso didatico escolar, a apropriagdo dos jogos requer um planejamento
e conhecimentos apropriados por parte do professor. Esses conhecimentos ndo se referem
apenas ao conhecimento das regras e do jogo em si, mas, inclusive, das potencialidades

pedagogicas que podem ser exploradas no fazer docente, pois

para que o ato de jogar na sala de aula se caracterize como uma metodologia que
favoreca a aprendizagem, o papel do professor é essencial. Sem a intencionalidade
pedagdgica do professor, corre-se o risco de se utilizar o jogo sem explorar seus
aspectos educativos, perdendo grande parte de sua potencialidade (BRASIL, 2014a,

p. 5).

Segundo Mendes (2006, p. 46), percebe-se que 0s jogos em sala de aula

[...] além de estimularem as relagdes cognitivas, afetivas e sociais sdo importantes na
aprendizagem e na construcdo do conhecimento. Além disso, sdo pecas
fundamentais para a participacdo ativa do aluno, para o incentivo na interacdo entre
0s pares, para o trabalho em grupo, mediante o exercicio da cooperacdo, para o
rompimento da obrigatoriedade da obtencdo do conhecimento de forma linear e para
a motivacdo da investigacdo na pesquisa que deve ser feita atraves do acesso direto
aos dados, além de propiciar atitudes de critica e desenvolver a criatividade nos
alunos.

Entende-se que a acdo de jogar, sobretudo no processo de ensinar e aprender
Matematica, constitui-se como “fonte de significados e, portanto, possibilitam compreensao,
geram satisfacdo, formam habitos que se estruturam num sistema” (BRASIL, 1997a, p. 35).
Nesse processo, torna-se importante assinalar “que 0 jogo pode propiciar a construcdo de
conhecimentos novos, um aprofundamento do que foi trabalhado ou ainda, a revisdo de
conceitos ja aprendidos, servindo como um momento de avaliacdo processual pelo professor e
de autoavaliagdo pelo aluno” (BRASIL, 20144, p. 5).

Como dito, os jogos podem ser abordados juntamente com outra metodologia de
ensino, inclusive, numa perspectiva interdisciplinar. As pesquisadoras Luvison e Grando
(2012, p. 154) apontam para “a possibilidade de desenvolvimento de um trabalho pedagdgico
com Matematica que articule os géneros textuais e o jogo em aulas de Matematica”. As
autoras defendem que a utilizacdo de diferentes géneros textuais em sala de aula,
principalmente na abordagem de conteudos matematicos, se deve pela prépria natureza

interdisciplinar da exploracdo de jogos. Assim sendo, propdem que “quando refletimos sobre
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a presenca do jogo na sala de aula, também é possivel pensar sobre linguagem oral e escrita.
No jogo, dois momentos de leitura sdo explorados: na etapa de conhecimento da regra e na
resolucéo de problemas” (p. 158). Esses momentos

[...] se apresentam pelas significacOes atribuidas ao prdprio jogo e a acdo de jogar.
Ao discutir, langar hipoteses, estabelecer relagGes, registrar, o jogo transforma-se em
um desafio a ser resolvido. A fungdo da leitura, nesse momento, ocupa um objetivo,
um sentido: jogar e apropriar-se das estratégias, o que é (re)significado na escrita e
na elaboracédo de conceitos mateméaticos” (LUVISON; GRANDO, 2012, p. 159).

A dialogicidade entre a leitura e a resolucdo de problema, segundo as autoras

supracitadas, permite conduzir

os jogadores para dois caminhos: o primeiro, da inquietacdo, em que as ddvidas, as
armadilhas, a busca pela estratégia ideal, movimentam-nos em busca da
compreensdo do jogo. No segundo, encontramos a reflexao, que possibilita levantar
hipoteses, testa-las, analisando e interpretando suas estratégias. Nesse instante, a
reflexdo contribui para o desenvolvimento de novas estratégias e para a analise
daquelas ja efetuadas no jogo (LUVISON; GRANDO, 2012, p. 162).

N&o obstante, entende-se que o uso de jogos como instrumento Util a pratica docente

torna necessaria a realizacdo do registro das acdes e dos raciocinios dos alunos, pois

0 registro evidencia, em grande parte, os procedimentos que estdo sendo utilizados
pelos alunos no jogo. Além disso, é possivel ao professor propor uma situacio de
jogo que nado tenha ocorrido no jogo normal dos sujeitos, e que poderia ser
necessario para o desenvolvimento de um raciocinio util & formagéo do conceito. Ou
ainda, propor um limitador a mais para o jogo, além das regras e das jogadas dos
adversérios, complicando-o. Resolver as situacBes-problema implica em fazer
inferéncias, jogar com situag@es simuladas, propiciando o levantamento de hipoteses
e analise de resultados; relacionar as possibilidades e impossibilidades, raciocinar
por exclusdo, interpretar e traduzir em termos de linguagem escrita (GRANDO,
2000, p. 51).

Além disso, o registro se configura como mais um processo de escrita nas aulas de
Matematica, portanto, ele deve “estar atrelado a materializacdo do proprio discurso e de o
género textual ser produzido, organizado e analisado pelo préprio escritor, o autor-jogador
pode utilizar a reescrita como um momento de escrever e refletir novamente, revendo algumas
posi¢des que ficaram para tras” (LUVISON; GRANDO, 2012, p. 164).

Outra estratégia metodoldgica em sala de aula, com 0s jogos, € propor a prépria

elaboracédo e criagdo dos jogos e das suas regras pelos alunos. Dessa forma, acredita-se que
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essa opcao propicie o desenvolvimento da acdo criativa dos alunos, que terdo que desenvolver
suas regras e combinados por meio do didlogo e consenso com os seus semelhantes.

O wuso dos jogos como recurso didatico ganha novas dimensbes com o
desenvolvimento tecnoldgico, pois jogos computacionais sdo criados com finalidades
especificas para o processo de ensino. Dessa forma, o registro e a logica do jogo ganham
sentidos e objetivos distintos dos jogos em que ndo se utilizam ferramentas tecnoldgicas.

Nos jogos desenvolvidos por artefatos tecnoldgicos, uma importante estratégia de
estudo dos conteudos matematicos é o desenvolvimento da programagdo para que 0 jogo
possa ser jogado. A programacao elaborada pelo discente possibilita um registro completo do
“processo de raciocinio estabelecido no desenvolvimento das estratégias. Quando o aluno cria
a programacdo do jogo, utiliza procedimentos légicos que se expressam nessa mesma
programacdo, o0 que permite, ao professor, identifica-los através do programa [...]”
(GRANDO, 2000, p. 38).

As possibilidades de uso dos jogos como recurso didatico no ensino escolar de
Matematica sdo inameras, ainda mais tendo as tecnologias como ferramentas auxiliares.
Porém, reforca-se o papel do professor para que as situacdes em sala de aula sejam bem
conduzidas e exploradas, pois, como explanado, esse recurso € mais do que um mero
motivador, mas torna-se necessario que o professor esteja preparado para explorar todas as

potencialidades dos jogos empregados em seu fazer pedagdgico.

2.5 As tecnologias da informacéo e comunicacdo como recurso didatico

Torna-se dificil pensar o ensino de Matematica desarticulado das tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC) tendo em vista a popularizacdo e o atual cenario de
desenvolvimento tecnoldgico, em que novos recursos e aparelhos surgem numa dinamica em
gue a maioria da sociedade sequer consegue acompanhar. Nesse contexto, 0 processo
educacional pode-se tornar dificil, tanto do ponto de vista da formacdo docente como da
pratica pedagdgica em sala de aula, pois esse ndo acompanha essa dinamicidade.

Contudo, abordar os recursos didaticos, em especial da Matematica, em topicos, € uma
tarefa complexa, sendo que didaticamente, esses sao objetos de estudos de dissertacdes e teses
inteiras, inclusive as TIC. Por isso mesmo, vale reforcar que o intuito ndo é esgotar o assunto
e nem discutir a aplicacdo dos recursos em sala de aula. Busca-se apresentar um panorama de
caminhos metodoldgicos para as aulas de Matematica, com o auxilio desses recursos, tendo

em vista o carater formativo que permeia o processo investigativo e a sua divulgagéo.
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Talvez a complexidade na abordagem das possibilidades e potencialidades das TIC na

escola seja porque essas “sdo o resultado da fusdo de trés grandes vertentes técnicas: a

informatica, as telecomunicagdes e as midias eletronicas” (BELLONI, 2009, p. 21).

Sobre as TIC no processo educativo escolar, sabe-se que

Além disso,

do livro e do quadro de giz & sala de aula informatizada e on line [sic] a escola vem
dando saltos qualitativos, sofrendo transformacbes que levam de rolddo um
professorado mais ou menos perplexo, que se sente muitas vezes despreparado e
inseguro frente ao enorme desafio que representa a incorporacdo das TIC ao
cotidiano escolar (BELLONI, 2009, p. 27).

alguns professores tém uma concepcdo romantica sobre o0s processos — que
determinam a aprendizagem e a construcdo de conhecimento e concomitantemente
do uso das tecnologias no acto [sic] de ensinar e aprender. Pensam que é suficiente
colocar os computadores com algum software ligados a Internet nas salas de aula
que os alunos vao aprender e as praticas se vao alterar. Sabemos que ndo é assim
(MIRANDA, 2007, p. 47).

Os recursos tecnoldgicos e, mais especificamente, o computador é apontado pelos

PCN, “como um instrumento que traz versateis possibilidades ao processo de ensino e

aprendizagem de Matematica, seja pela sua destacada presenca na sociedade moderna, seja

pelas possibilidades de sua aplicacdo nesse processo” (BRASIL, 19973, p. 35). Assim, mais

do que simplesmente fontes de conhecimento, os recursos tecnologicos sdo ferramentas que

podem auxiliar a assimilacdo do conhecimento matematico por diferentes meios e recursos

didaticos, como o0s jogos e softwares educacionais.

Por softwares educacionais entende-se que

sdo aqueles que tém por objetivo contribuir para o processo do ensino-aprendizagem
de determinado contetido. No entanto, um software que néo foi criado objetivando o
ensino, quando utilizado em situacdo educacional, pode ser considerado um software
educativo. Para a escolha de um software ou jogo para uso em sala de aula deve-se
levar em consideracdo critérios técnicos e pedagogicos (BRASIL, 2014b, p. 43).

No que diz respeito ao uso de softwares educacionais como recursos didaticos, os PCN

alertam que

é fundamental que o professor aprenda a escolhé-los em funcgdo dos objetivos que
pretende atingir e de sua prépria concepgdo de conhecimento e de aprendizagem,
distinguindo os que se prestam mais a um trabalho dirigido para testar
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conhecimentos dos que procuram levar o aluno a interagir com o programa de forma
a construir conhecimento (BRASIL, 1997a, p. 35).

No entanto, conforme alerta Moraes (2002), o uso de computadores pode prejudicar o
desenvolvimento do pensamento critico, dependendo do tipo de software, da linguagem de
programacdo empregada ou, até mesmo, pela prépria postura do individuo ou do tipo de
interacdo estabelecida entre 0 homem e a maquina. Segundo essa mesma autora, por outro
lado, esses mesmos recursos podem também servir “para 0 pensar critico e criativo baseado
em uma participacdo ativa e interativa do sujeito com a maquina e com os outros sujeitos”
(MORAES, 2002, p. 224-225).

Nesse sentido, os PCN entendem que a inser¢do do computador em sala de aula “pode
ensinar o aluno a aprender com seus erros e a aprender junto com seus colegas, trocando suas
producdes e comparando-as” (BRASIL, 1997a, p. 35). Isso, por entender que a utilizacdo de
recursos tecnologicos nas aulas de Matematica em relacdo aos célculos, questionamentos,

hipdteses, demonstragdes, tentativa e erro, elaboracéo de conceitos,

podem ter uma nova forma de apresentacdo e representacdo com o uso das novas
tecnologias digitais. A informatica favorece o desenvolvimento da autonomia em
procedimentos de pesquisa, se esses procedimentos estiverem aliados a analise
critica do que foi pesquisado. Ela traz também um novo conceito de escrita, com
criacBes hipertextuais e com as letras transformadas em bites, a pagina em monitor,
o lapis em teclado, materializando mudancas significativas no prdprio processo
mental do sujeito (BRASIL, 2012, p. 69).

Uma das propostas educacionais apontadas por Moraes (2002) é a programacdo de
computadores, pois segundo a autora, “programar significa representar simbolicamente os
passos necessarios a solucdo de determinado problema, ou seja, descrever uma sequéncia de
acOes a ser executadas pela maquina” (p. 218). Ainda segundo essa pesquisadora, a execucao
das acdes programadas pelo computador fornecera a resposta ao problema, seja ela a esperada
OuU Ndo e a essa resposta é que se estabelecera a interlocucdo com a acgéo inicial do sujeito,
pois “se a resposta € diferente da desejada, ha necessidade de rever todo o processo de
representacdo do problema, no que tange tanto a descricdo formal do problema quanto a
logica envolvida na solu¢ao” (MORAES, 2002, p. 218). Esse processo possibilita reflexfes
que permitem “a compreensdo das estratégias adotadas, dos ‘erros’ cometidos, o que permite
ao individuo depurar todo o processo de constru¢cdo do conhecimento, que possibilita o
desenvolvimento de novas estratégias e alteracbes no que havia sido feito anteriormente”

(p.218, grifo da autora).
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Nesse ambiente de provisoriedade em que se busca promover a aprendizagem, outro
recurso tecnolégico disponivel e difundido atualmente e que, ainda gera ddvidas sobre a sua
utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem em Matematica, principalmente nos anos
iniciais, é a calculadora. Entende-se, pois que “a calculadora seja usada em situacdes de
investigacao, de analises, inferéncias e previsdes e de estimativas e aproximacoes” (BRASIL,
2012, p. 69). Ou seja, em situacdes em que “a calculadora seré usada como recurso, ndo para
substituir a construcdo de procedimentos de calculo pelo aluno, mas para ajuda-lo a
compreendé-los” (BRASIL, 1997a, p. 49).

Conforme orienta os PCN, a calculadora pode ser empregada “tanto para que o aluno
analise resultados que lhe sdo apresentados, como para controlar e corrigir sua propria
producao” (p. 57). Mesmo assim, 0s parametros recomendam que nesse tipo de atividade “é
importante que a crianca seja colocada diante de desafios e estimulada a explicitar,
verbalmente ou por escrito, os procedimentos que utiliza” (p. 80).

Ha vérias possibilidades relacionadas aos recursos e a metodologia do ensino de
Matematica que poderiam ser contempladas aqui, entretanto, reforca-se que essas requerem
uma discussdo mais extensa do que esta dissertacéo se propde a apresentar.

Cabe apontar entdo que os recursos didaticos abordados levaram em consideragédo as
recomendacdes expostas nos PCN de Matematica, porém, sabe-se que muitos outros recursos
podem ser levados a sala de aula com diferentes objetivos. Mesmo assim, coaduna-se com 0s

parametros curriculares nacionais ao ponderar que

a recomendacdo do uso de recursos didaticos, incluindo alguns materiais especificos,
é feita em quase todas as propostas curriculares. No entanto, na pratica, nem sempre
ha clareza do papel dos recursos didaticos no processo ensino-aprendizagem, bem
como da adequacgdo do uso desses materiais, sobre os quais se projetam algumas
expectativas indevidas (BRASIL, 1997a, p. 23)

Por isso mesmo é que se torna necessario um planejamento bem elaborado e um
conhecimento por parte do professor, tanto do conteldo a ser estudado como das
possibilidades e potencialidades metodoldgicas desses recursos, pois é importante que o
recurso nao seja um fim em si mesmo, mas propicie a apropriacdo e elaboracdo do
conhecimento matematico desejado, funcionando como um facilitador entre o conteldo e a
sua apropriacdo pelos discentes.

Dessa forma, considera-se que
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se é fundamental reconhecer a importancia das TIC e a urgéncia de criar
conhecimentos e mecanismos que possibilitem sua integragdo a educacéo, é também
preciso evitar o “deslumbramento” que tende a levar ao uso mais ou menos
indiscriminado da tecnologia por si e em si, ou seja, mais por suas virtualidades
técnicas do que por suas virtudes pedagogicas (BELLONI, 2009, p. 24).

Nesse processo, o professor tem um papel fundamental e, para desempenha-lo, sua
formacdo deve ser planejada para que o docente se sinta seguro e preparado
profissionalmente. Para tanto, os cursos de formagéo inicial e continuada precisam garantir
espacos de estudos e vivéncias que permitam compreender a pratica pedagdgica e os saberes
pedagogicos e epistemologicos voltados aos conteldos escolares a serem abordados na
pratica, em sala de aula.

Conforme assinalado na introducdo dessa secdo, ressalta-se que a intencdo foi a de
proporcionar uma contextualizacdo didatico-metodolégico do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica em sala de aula, por meio das TIC, e ndo de esgotar o assunto,
pois tem-se consciéncia de que as TIC sdo recursos que constituem o ambiente de
aprendizagem e ndo um fim em si mesmas. Dessa forma, o papel a ser desempenhado pelos
recursos tecnoldgicos e de comunicacdo é de apoio ao processo de ensino e aprendizagem,
permitindo o estabelecimento de um ambiente de aprendizagem mais motivador e com
possibilidades de interacdo entre professores e alunos e entre os proprios alunos, favorecendo

o0 diadlogo e a comunicacdo em sala de aula.

2.6 A formacdo inicial e continuada do professor dos anos iniciais

O trabalho docente requer cada vez mais que o professor seja um profissional capaz de
selecionar os conteudos, que atendam as necessidades dos seus alunos, integrados as
estratégias de ensino mais adequadas a realidade escolar e que permita explorar 0s recursos
em suas potencialidades para a aprendizagem do conhecimento matematico pelos discentes.

Acerca da profissdo docente, Ponte e Oliveira (2002, p. 4-5), argumentam que

Discute-se muitas vezes se 0 ensino é uma verdadeira profissdo ou apenas uma
semiprofissdo. A verdade € que o ensino corresponde a um dominio de prética social
que exige competéncias especificas, nomeadamente na concepgdo e condugdo de
situagBes de ensino-aprendizagem e na realizacdo de projectos [sic] educativos.
Apesar da imagem fortemente desvalorizada dos professores enquanto profissionais,
poucos contestardo que ser professor, hoje em dia, requer um conjunto de
conhecimentos e competéncias que ndo se encontram de modo espontdneo em
qualquer licenciado. Deste modo, em termos epistemoldgicos, muito existe de
comum entre a actividade [sic] de ensino e outras actividades [sic] profissionais.
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Para fins deste trabalho, considera-se que a formagéo de profissionais docentes dar-se-
a em cursos de formacdo inicial em Instituicdes de Ensino Superior (IES). As formacdes,
antes disso, conforme assinala Tardif (2010), s&o aqui consideradas como ““pré-profissionais”,
inclusive a antiga formacao no curso de Magistério em nivel médio. Embora, ainda se admita,
conforme estabelecido no artigo 62 da Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), que

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educagao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal (BRASIL,
2014d, p. 36, grifo nosso).

3

Assim, legalmente, “¢ possivel existirem professores especialistas desde o inicio do
ensino fundamental, até mesmo na educagdo infantil. Da mesma forma, é possivel existirem
professores polivalentes nas séries terminais do ensino fundamental e até no ensino médio”

(MELLO, 2000, p. 100). Mas, na prética, sabe-se que

h&d uma divisdo entre a origem de formacdo de professores, para o trabalho
pedagdgico na Educacdo Bé&sica, ou seja, o0s professores polivalentes,
historicamente, vém atuando na primeira fase do Ensino Fundamental. J& os
professores graduados nos cursos especificos tém como campo de atuacdo a segunda
etapa do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, trabalhando por disciplinas
(BAUMANN; BICUDO, 2010, p. 196).

Segundo Baumann e Bicudo (2010), quanto ao contexto historico da formacdo de
professores para 0s anos iniciais de escolarizacdo, reconhece-se que essa foi “oferecida
prioritariamente em Cursos Normais de nivel médio, que tinham como docentes responsaveis
os professores licenciados pelos cursos de Pedagogia” (p. 197), pois, segundo as autoras, foi a
partir da década de 1970 que a formacao desses professores foi gradualmente alcada para o
nivel superior.

Mesmo com todo esse contexto de legalidade e historicidade, comumente, a formacao
de professores para atuacdo nos anos iniciais pode se efetivar tanto pelo curso em Pedagogia
como pelo curso Normal Superior. Essas consideracdes impulsionaram a realizacdo de uma
busca empirica nas sinopses estatisticas dos Censos da Educacdo Superior, em nivel de
Graduacdo no Inep, em que fosse possivel constatar a quantidade desses dois cursos de

formacdo docente para 0s anos iniciais em atividade no Brasil. Nessa procura, constatou-se
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que o ultimo ano em que constavam informacles a esse respeito foi em 2008, conforme

demonstrado na Tabela 1.

Tabela 1 — NUmero de Cursos de Graduagdo Presenciais, em 30/06, por Organizacao
Académica e Categoria Administrativa das IES - Brasil — 2008

NUmero de Cursos de Graduacao Presenciais

Areas Gerais, Areas ___ Total _
Detalhadas e Programas Publica Privada
e/ou Cursos Total . : Comun/
Federal | Estadual | Municipal | Particular Confes/Filant®
Pedagogia 1636 176 350 40 693 377
Normal superior 373 . 105 4 91 173

Fonte: MEC/Inep/DEED (BRASIL, 2008 - adaptado). Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse>. Acesso em: 07 mar. 2015.

Percebe-se que no ano em questdo, o numero de cursos de Pedagogia €
significativamente maior do que o do Normal Superior. Considera-se, assim, que a
licenciatura em Pedagogia constitui o principal curso responsavel pela formacéo do professor
regente para 0s anos iniciais.

Outro dado, mais atual e relevante, que justifica o foco da contextualizacdo no curso
de Pedagogia, é o que se refere ao nimero de matriculas nesse curso, constante no Censo da
Educacdo Superior no Brasil, em 2013. Segundo esse dado, o numero de matriculas no
referido curso corresponde a quase 45% do total de matriculas em cursos de graduacdo em

licenciatura (Tabela 2).

Tabela 2 — NUmero de matriculas de Graduacéo em Licenciatura, frequéncia e frequéncia
Acumulada, segundo os Cursos de Graduagdo em Licenciatura que possuem 0s maiores
nameros de alunos - Brasil — 2013

N Curso Matriculas Frequéncia (%)
1 Pedagogia 611,111 44,5
2 Formacdo de professor de Educacdo Fisica 122,169 8,9
3 Formacdo de professor de Biologia 86,280 6,3
4 Formacao de professor de Matematica 80,891 5,9
5 Formacdo de professor de Historia 79,357 5,8

Fonte: MEC/ Inep (BRASIL, 2014c — adaptado). Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6 AhJ/content/matriculas-no-ensino-
superior-crescem-3-8>. Acesso em: 05 mar. 2015.

® InstituigBes comunitarias ou confessionais ou filantropicas.
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Considerando os dados mencionados, julga-se importante realizar uma
contextualizacdo historica do curso de Pedagogia no Brasil, mesmo que breve. Pretende-se,
ainda nessa secao, tracar um panorama geral da formacdo Matematica desse curso, pois como
consta no inciso VI, do artigo 5° da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo —
Conselho Pleno, n° 1, de 15 de maio de 2006 (CNE/CP, n° 1/2006), que institui as diretrizes
curriculares nacionais para esse curso, que estabelece as atividades docentes desses
profissionais, o egresso do curso de Pedagogia deve estar apto a “ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p. 11). Almeja-
se, também, trazer reflexbes sobre praticas formativas, considerando pesquisas que abordam o
assunto.

O curso de Pedagogia foi “regulamentado pela primeira vez, nos termos do Decreto-
Lei n® 1.190/1939, foi definido como lugar de formagao de “técnicos em educacdo”
(BRASIL, 2005a, p. 2). Nessa época, 0 curso oferecia a formagdo em bacharelado e em

licenciatura, sendo que

oferecia o titulo de bacharel, a quem cursasse trés anos de estudos em conteldos
especificos da érea, quais sejam fundamentos e teorias educacionais; e o titulo de
licenciado que permitia atuar como professor, aos que, tendo concluido o
bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a Didética e a Pratica de
Ensino (BRASIL, 20053, p. 3).

Essa estrutura de formacdo do curso de Pedagogia permaneceu inalterada até 1969
com “o Parecer CFE* n° 252 e a Resolugdo CFE n° 2, que dispunham sobre a organizacio e o
funcionamento do curso de Pedagogia” (BRASIL, 2005a, p. 3). A determinacdo desses
documentos era a de que “a formacao de professores para 0 ensino normal e de especialistas
para as atividades de orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecdo, fosse feita no curso de
graduacdo em Pedagogia, de que resultava o grau de licenciado” (p. 3).

Posteriormente, nesse processo de historicidade do curso de Pedagogia,

no ano de 1986, o entdo Conselho Federal de Educacdo aprova o Parecer n.161,
sobre a Reformulacdo do Curso de Pedagogia, que faculta a esses cursos oferecer
também formacdo para a docéncia de 1% a 4? séries do ensino fundamental, o que
algumas instituicBes ja vinham fazendo experimentalmente. Foram, sobretudo, as
instituicdes privadas que se adaptaram para oferecer este tipo de formacéo ao final
dos anos de 1980. A grande maioria dos cursos de Pedagogia das instituicfes
publicas manteve sua vocagdo de formar bacharéis, nos moldes da origem desses
cursos (GATTI, 2010, p. 1356-1357).

* Conselho Federal de Educacao.
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Dessa forma, a regulamentacdo, citada anteriormente, possibilitou ao curso de
Pedagogia se consolidar a partir da década de 1990, “como o principal I6cus da formacao
docente dos educadores para atuar na Educacdo Basica: na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental” (BRASIL, 20053, p. 5).

A formacgédo em Pedagogia torna-se mais complexa se considerarmos o que determina

0 Artigo 64 da LDB, em que fica estabelecido a manutencédo de que

a formacdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacéo bésica, serd feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formagao, a base comum nacional (BRASIL,
20144, p. 37).

A breve contextualizagdo do processo historico e legal do curso de Pedagogia esboga a
complexidade da formacao inicial desse profissional e, por conseguinte, dos professores para
0S anos iniciais como um todo.

A complexidade da formagdo para 0s anos iniciais torna-se, ainda, mais expressiva se
ponderamos o alerta de Libaneo (2010, p. 566), no sentido de que “a legislacdo educacional
sobre o sistema de formacdo de professores é confusa, fragmentada, frequentemente com
orientacdes legais superpostas, levando as instituicbes a fazerem seus proprios arranjos
curriculares”. Essas divergéncias podem levar a uma variedade significativa na formacédo de
professores para 0s anos iniciais, impossibilitando uma formacdo sélida com os saberes
necessarios ao pleno exercicio profissional.

Dessa maneira, o professor dos anos iniciais assume uma responsabilidade muito
grande, pois € o responsavel por fazer a apresentacdo dos conhecimentos historicos e
socialmente construidos de diferentes areas do conhecimento, sendo-lhe oferecida uma
formacdo especifica fragil para este fim. Por isso, torna-se importante atencao especial a essa
etapa da educacdo basica para que os alunos ndo desenvolvam preconceitos em relacdo as
disciplinas escolares, pois ndo raro, alunos expressam reacdes negativas frente a Matematica.
O alerta leva em consideracdo a formacdo Matematica ofertada nos cursos de Pedagogia,
conforme apontamentos de pesquisas que tém esse tema como objeto de estudo, entre as
quais, destacam-se: Curi (2004); Gatti e Nunes (2009); Trujillo (2009); Libaneo (2010);
Nacarato; Mengali; Passos (2011); Santos (2013), entre outros.

Em sua pesquisa sobre a abordagem matematica no curso de Pedagogia, ao analisar as

grades curriculares desses cursos, Curi (2004) considera que “é possivel afirmar que cerca de
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90% dos cursos de Pedagogia elegem as questdes metodoldgicas como essenciais a formagéo
de professores polivalentes” (p. 67). Nesse mesmo estudo, a pesquisadora constata, em
relagdo as disciplinas que abordam os conhecimentos didaticos dos contelidos matematicos,
que “a carga hordria a ela correspondente é, geralmente, bastante reduzida” (p. 70).

O pesquisador Libaneo (2010) realiza uma analise da estrutura curricular dos cursos de
Pedagogia em 25 instituicGes de ensino do Estado de Goias. Quanto as disciplinas que se
referem as bases metodoldgicas dos conteidos especificos curriculares, o autor verifica que
prevalece “a ideia de que ‘fundamentos’ referem-se a principios basicos nos quais se deve
apoiar o ensino das disciplinas, sem relaciona-los aos conteudos especificos do ensino
fundamental a serem ensinados nas escolas” (p. 569). Especificamente em relagdo aos
fundamentos metodol6gicos matematicos, alerta-se para o fato de que “as ementas, em sua
maioria, apresentam 0s elementos metodoldgicos da Matematica, as vezes com alguma
mencdo a epistemologia da disciplina, mas raramente em articulagdo com o contetdo
especifico” (LIBANEO, 2010, p. 570).

As pesquisadoras Gatti e Nunes (2009) realizaram uma analise em 3.513 disciplinas,
constantes nas grades curriculares de 71 cursos de Pedagogia distribuidos por todas as regides
brasileiras. A respeito do conjunto amostral dos cursos analisados, as autoras consideram que,
“tal conjunto mostra boa representatividade em relacdo a distribuicdo dos cursos pelas
regibes, por categoria administrativa e tipo de instituicdo” (p. 17). Evidencia-se, nessa

pesquisa, que

0 grupo “Didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino” (o “como”
ensinar) representa 20,7% do conjunto, e apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas
aos contetdos a serem ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental, ou seja,
ao “o qué” ensinar. Esse dado torna evidente como os conteudos especificos das
disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de

formagcdo inicial do professor (GATTI; NUNES, 2009, p. 24).

Outro destaque das autoras refere-se a verificacdo de que

dentre as universidades publicas analisadas, nenhuma destina disciplina para o0s
conteldos substantivos de cada area, nem mesmo para Lingua Portuguesa e
Matemdtica. Tais conteldos permanecem implicitos nas disciplinas relativas as
metodologias de ensino, ou na concepcdo de que eles sdo de dominio dos alunos dos
cursos de formagdo. Algumas poucas ementas desta categoria identificam o
tratamento dispensado aos contetdos especificos a serem ensinados nas escolas de
ensino fundamental (GATTI; NUNES, 2009, p. 33).
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Sobre esse aspecto, Curi (2004) destaca “a falta de indicagdo de contetidos de
Geometria, de Medidas e relativos ao Tratamento da Informagao” (p. 70). As pesquisadoras
Gatti e Nunes (2009) aprofundam suas andlises a esse respeito e consideram que os conteldos
matematicos bésicos pelas ementas analisadas s80: ‘“numerais, quatro operagdes
fundamentais, fragdo, resolu¢do de problemas” (p. 37).

Em relacdo a bibliografia sugerida nas ementas analisadas, Curi averigua que

a maioria das obras refere-se a jogos e brincadeiras (A Matematica através de jogos
e brincadeiras, Jogando e construindo a Matematica, Jogos matematicos). Em
nenhum dos cursos analisados encontramos indica¢@es de que os futuros professores
terdo contato com pesquisas da area de Educagdo Matematica, em particular sobre o
ensino e aprendizagem de Matematica nas séries iniciais (CURI, 2004, p. 72).

E possivel perceber que, pelo exposto a respeito da regulamentacio e da estruturago
do curso de Pedagogia, a formagao para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental €
um processo que pode até mesmo ser considerado complexo.

Pelos referenciais teoricos pesquisados, essa complexidade tem reflexo na formagéo
profissional dos seus egressos, especialmente, para as areas especificas de conhecimento, pois
ha quase auséncia desses temas, além de uma dissociacdo entre a teoria e a préatica e entre a
abordagem das disciplinas especificas e as pedagogicas, com um privilégio ao “como” ensinar
em detrimento de “o qué” ensinar (CURI, 2004; GATTI, NUNES, 2009; LIBANEO, 2010).

Por essas constatacdes, leva-se a concordancia com o reconhecimento de Moreira
(2012), no sentido de que as licenciaturas sairam do modelo 3+1, mas a logica desse modelo
ainda ndo saiu das licenciaturas. Segundo o autor, 3+1 foi o apelido dado as licenciaturas no
Brasil, pois para a obtencdo desse titulo exigia-se trés anos de curso dedicados aos conteudos
especificos e, posteriormente, dedicava-se um ano as disciplinas pedagogicas. Para o autor, a
base desse principio ainda permanece nas licenciaturas pela “separacgdo entre as disciplinas de
conteudo e as disciplinas de ensino” (p. 1 140).

O modelo de formacao 3+1 também se aplicou aos cursos de Pedagogia. Os aspectos
desse modelo de licenciatura podem contribuir para que a formacdo docente relegue a um
segundo plano as necessidades para o exercicio docente, inclusive para o ensino de
Matematica, exigindo do professor a busca da superacdo das suas dificuldades por meio de
processos de formacdo continuada geralmente curtas e de carater mais utilitario. Entende-se
que esse fato possibilita uma visdo reducionista do processo de profissionalizacdo e de

a [ : ibui ocasionar uma deformacao
formacéo continuada dos professores, uma vez que contribui por “ def ¢
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da concepcdo de formacgéo continuada, considerando-a uma forma de corrigir problemas da
ma formacgao inicial” (BRASIL, 2005b, p. 15).

O entendimento sobre a formacdo continuada de Di Giorgi et al. (2011, p. 15) € que
esta se constitui como “um processo constante do aprender a profissdo de professor, ndo como
resultado de uma aquisicdo cumulativa de informagdo, mas como um trabalho de selegéo,

organizagdo e interpretacdo da informagao”. Para esses autores,

as tradicionais praticas de formacdo continua caracterizam-se pela total auséncia de
participacdo dos professores na tomada de deciséo e na defini¢do de objetivos, sendo
considerados apenas como aplicadores/executores de propostas concebidas longe
das situacBes de trabalho para as quais se supde que as a¢es formativas preparem
(DI GIORGI et al., 2011, p. 41).

Pelo exposto, a respeito da formacdo docente, tanto inicial quanto a continuada, 0s
desafios postos sdo grandes, e torna-se fundamental propor situacdes nos processos
formativos que considerem a realidade e o contexto real do exercicio pleno da docéncia e as
necessidades formativas dos seus protagonistas. Contudo, “ndo se trata de responsabilizar
pessoalmente os professores pela insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas de
considerar que muitas evidéncias vém revelando que a formacdo de que dispdem nédo tem sido
suficiente [...]” (BRASIL, 2002, p. 26).

Entende-se que a formacdo inicial pode assumir, nesse caso, um papel de maior
relevancia por ter como objetivo a preparacdo para o inicio da pratica profissional, pois

conforme assinalam Tardif e Raymond (2000, p. 216-217),

os professores sdo trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comegarem
a trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica docente.

Sendo assim, nos contextos de formacao inicial, torna-se basilar proporcionar espagos
que possibilitem “explicitar essas crengas e essas teorias implicitas que os alunos trazem para
a sua formacao inicial, no sentido de potenciar uma reflexdo e questionamento fundamentados
sobre o processo de tornar-se professor” (FLORES, 2010, p. 183). Por isso mesmo, Mello
(2000, p. 102) evidencia que “a formagao inicial de professores constitui o ponto principal a
partir do qual é possivel reverter a qualidade da educacdo. E como se, ao toca-la, fosse mais
facil provocar uma reacdo no sistema total, gerando um efeito em série: um circulo virtuoso

de consequéncias mais duradouras”.
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Outro aspecto a ser superado - quer na formacéo inicial, quer na formagdo continuada,
mas em especial na primeira - € a ldgica da formacdo separada pelos blocos dos contedidos
especificos das diferentes areas de conhecimento e o metodolégico. Segundo essa ldgica
formativa, os blocos disciplinares séo

tdo separados entre si, a ponto de ser necessario agregar um terceiro bloco
integrador, ¢ uma armadilha que reduz as alternativas de inovacgdo curricular a
mudangas na proporgdo em que o tempo de formacdo (normalmente limitado a 4
anos) € dividido entre os blocos. A solugdo, segundo essa logica, seria o
estabelecimento de uma proporcao ideal entre formacdo de conteldo e formacéo
pedagdgica, solucdo que nunca foi atingida ao longo de mais de 70 anos de
licenciatura no Brasil (MOREIRA, 2012, p. 1141).

Conforme defende o autor, mais do que necessario, torna-se urgente a superagdo da
l6gica da formacdo compartimentalizada e, depois, integrada, pois ndo se pode separar
“conteudo e ensino na formacao do professor, uma vez que na pratica docente esses elementos
ndo sdo separdveis. Se 0s separarmos no processo de formagdo, ndo estamos preparando o
profissional para a sua pratica real” (MOREIRA, 2012, p. 1142).

Pelo apontamento de Moreira (2012), o desafio inicial para a superagdo da formacao
dicotomica ¢ o aprofundamento dos conhecimentos “que temos da pratica profissional do
professor da escola basica e das questdes que se apresentam a ele nessa pratica” (p. 1146).

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011), a formacao inicial articulada a pratica “ainda
¢ uma utopia” (p. 36). Porém, as referidas autoras defendem que “ha contextos de formagao
que potencializam o desenvolvimento profissional e outros que quase ou nada contribuem” (p.
124). Dentre os fatores favoraveis destacam-se: “o trabalho compartilhado e colaborativo; as
praticas investigativas; as praticas coletivas e as reflexivas; e a adocdo de praticas de
formacdo que possam desencadear a reflexdo e, consequentemente, o desenvolvimento
profissional” (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 124).

Quanto as praticas formativas como ‘“situacdes que possibilitam a professora
examinar, questionar e avaliar sua propria pratica e a tornam capaz de analisar e enfrentar as
situagcoes do cotidiano da escola” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 125), as
referidas autoras indicam: “as narrativas autobiograficas; as narrativas em educacédo
Matematica como praticas de formacdo e de investigacdo; a analise e a producdo de casos de
ensino; e a exploracdo e a produgdo de historias infantis para a sala de aula” (p. 125).

As autoras supracitadas defendem que a préatica narrativa “vem ganhando espaco nas

pesquisas educacionais e situa-se no movimento da investigagao-formacao” (p. 125), uma vez
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que a escrita da narrativa — autobiografica, em Educacdo Matemaética e de histdrias infantis -
possibilita buscar “o conhecimento de si mesma, a tomada de consciéncia de sua propria
formacdo; estabelece relacbes com espagos, tempos, contextos que lhe foram marcantes
durante a formagao” (p. 125). Além de permitir “aproximar o texto escolar das experiéncias
cotidianas, nas quais as histérias oferecem a chave de interpretacdo para diferentes situacdes
com diversas finalidades: cognitivas, sociais, estéticas, etc.” (NACARATO; MENGALI;
PASSQOS, 2011, p. 138).

Dentre as praticas formativas abalizadas por Nacarato, Mengali e Passos (2011),
destacam-se os “casos de ensino”. Para Nono e Mizukami (2002, p. 72), um caso de ensino “¢
definido como um documento descritivo de situagdes reais ou baseadas na realidade,
elaborado especificamente para ser utilizado como ferramenta no ensino de professores”. Para
essas, nao é todo fato escolar que deve ser considerado como um caso de ensino, pois este “¢é
criado explicitamente para discussdo e procura incluir detalhes e informacGes suficientes para
permitir que andlises e interpretacdes sejam realizadas a partir de diferentes perspectivas”
(NONO; MIZUKAMI, 2002, p.72).

Na visdo de Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 133), “os casos de ensino podem
constituir ferramentas pedagogicas potencializadoras da reflexdo sobre a préatica e da
produgdo de saberes docentes a partir da pratica”. Para essas autoras, a estratégia formativa
por meio de casos de ensino pode ser aplicada tanto na formacao inicial quanto na continuada.
Quanto a adocédo de casos de ensino na formacéo inicial, Nono e Mizukami (2002, p. 74-75)
consideram que “ao analisar uma situacdo de ensino, o0 professor recorre a Sseus
conhecimentos académicos, suas experiéncias prévias, seus sentimentos, podendo examinar
sua validade diante da complexidade das situagdes de sala de aula”.

Defende-se a utilizacdo de situacGes de ensino na formacdo continuada, tanto na

analise quanto na prépria producdo de um caso, por entender que essas

desencadeiam problematizacfes das praticas e reflexfes sobre estas. Ao analisar um
caso, a professora pode dar-se conta das similaridades dele com a sua propria
pratica, desestabilizando certezas e promovendo reflexes sobre essa pratica; ao
construir um caso, a professora ndo apenas traz os acontecimentos de uma aula (ou
cotidiano da escola) como também implicitamente traz os saberes mobilizados (ou
ndo) para a sua resolu¢do (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 135).

Concorda-se com os apontamentos de Mello (2000, p. 102), de que “ninguém facilita o

desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de aprimorar em si mesmo. Ninguém
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promove a aprendizagem de contetdos que ndo domina, a constituicdo de significados que

nao compreende nem a autonomia que ndo pdde construir”. Para isso,

reconhecer os professores como sujeitos do conhecimento e produtores de saberes,
valorizando a sua subjetividade e tentando legitimar um repertorio de conhecimentos
sobre o ensino a partir do que os professores sdo, fazem e sabem constitui as bases
para a elaboracdo de programas de formagdo (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 292).

Em outras palavras, a complexa realidade do contexto escolar tem que ser o “fio
condutor” da formagdo docente, pois ao se propor a formacdo de professores, as necessidades
encontradas e enfrentadas a partir do local de trabalho devem ser consideradas e abordadas
nos processos de formacéo desses profissionais, seja ela inicial ou continuada.

Sobre a complexidade da totalidade da préatica educativa do professor, os Referenciais

para Formacéo de Professores afirmam que

essa totalidade complexa tem aspectos préprios que sdo essenciais para a formacéo
do professor e que sé podem ser vistos e compreendidos no cotidiano escolar e que
dizem respeito as diferentes areas e disciplinas que integram o curriculo de formacéo
— ndo se pode, portanto, deixar de toméa-los como conteldo programatico (BRASIL,
2002, p. 69).

Por isso mesmo € que a analise de necessidades de formacéo dos professores torna-se
um recurso importante e fundamental para se planejar e subsidiar propostas formativas de
professores, pois se baseiam na percepcdo e manifestacdo das dificuldades, anseios,
expectativas e preocupacdes vivenciadas na pratica e no desenvolvimento profissional
docente. Mas, 0 que se entende por necessidades formativas € o que se propde a abordar e a

discutir a seguir.
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3 AS NECESSIDADES E SABERES DA FORMACAO DOCENTE

Seria pretenséo supor que qualquer acdo formativa pudesse dar conta da complexidade
do fazer docente. No entanto, o exercicio profissional do professor exige uma formagdo em
que esse seja agente e gestor do seu préprio percurso formativo. Mas, para isso, 0s cursos de
formacdo devem procurar preparar docentes capazes de assumir uma postura consciente,
ativa, ética, critica e reflexiva frente aos seus conhecimentos e sua preparacdo para a
superacao das necessidades encontradas no desempenho da sua profissdo, pois é na pratica
cotidiana da sala de aula que as necessidades formativas serdo melhor percebidas pelos
professores.

Assim, supde-se ser imperativo apontar de qual “necessidade” se trata. E é sobre esse

conceito que se propde a abordar na proxima sessao.

3.1 O conceito de necessidade e as necessidades formativas

A palavra necessidade € empregada em diferentes situacfes, portanto, seu conceito
pode ser de dificil formulacdo. Mas, propde-se a dialogar com os referenciais tedricos de que
se dispde para explicitar o entendimento sobre o termo e o sentido em que é empregado.

Segundo o dicionario de Lingua Portuguesa, Novo Aurélio Século XXI, o vocabulo
necessidade tem sua origem no latim ‘“necessitate” e significa qualidade ou carater de
necessario. Aquilo que é absolutamente necessario, exigéncia. Aquilo que é inevitavel.
Quanto a “necessario”, essa mesma obra define como 0 que ndo se pode dispensar, que se
impde, essencial, indispensavel. Que ndo pode deixar de ser, inevitavel. Diz-se do que se pde
por si mesmo e imediatamente, quer no dominio do pensamento, quer no dominio do ser
(FERREIRA, 1999).

O vocabulo necessidade, em dicionario de verbetes filosoficos, é definido como,
geralmente, relacionado a “dependéncia do ser vivo em relagdo a outras coisas ou seres, no
que diz respeito a vida ou a quaisquer interesses” (ABBAGNANO, 2007, p. 707).
Historicamente, conforme consta na Filosofia, a nocdo de necessidade, no sentido de
necessario, foi tratada sob duas perspectivas: a primeira, mais frequente, do ponto de vista
moral, ou seja, como atitude a tomar diante das necessidades, sejam elas de limitacdo ou de
incentivo; a segunda, menos frequente, referente a importdncia e ao significado que a
necessidade tem em relagcdo ao modo de ser do homem, da possibilidade que ela representa

para ele compreender e descrever sua existéncia (ABBAGNANO, 2007).
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Para Rodrigues e Esteves (1993, p. 12), “a palavra necessidade ¢ uma palavra
polissémica, marcada pela ambiguidade”. Assim, Leone (2011, p. 89) considera que o termo,
geralmente, oscila “entre dois eixos fundamentais: um, com conotacdo mais objetiva, e outro,
com conota¢do mais subjetiva”. Segundo essa autora, “a conotagdo objetiva remete-nos a
ideia de exigéncia, daquilo que tem de ser, de carater imprescindivel ou inevitavel” (p. 89),
enquanto a conotacdo subjetiva, “atribui a necessidade um significado mais vinculado ao
sentir pessoal, no qual o sujeito j& ndo aparece tdo determinado por ela, como ocorre na
definigdo anteriormente explicitada” (p. 90). Assim, as necessidades resultam de uma unidade
dialética de um momento subjetivo e de um momento objetivo.

Dessa forma, percebe-se que “em geral, existem duas visdes em torno do conceito de
necessidade, a necessidade entendida como ‘caréncia’ e, também, a necessidade entendida
como ‘problema’” (BORRASCA, ANTOLI, MUNOZ, 2014, p. 2 — tradugfo nossa).

Os autores Borrasca, Antoli e Mufios (2014) consideram que, na perspectiva da
discrepancia, a necessidade é percebida como a distancia entre o que o professor sabe e 0 que
deveria saber. Sendo que a distancia entre esses dois polos constitui uma necessidade
formativa e a formacao seria 0 meio necessario que possibilitaria suprir a caréncia entre os
dois polos. Essa € uma concepcdo de necessidade prescritiva e normativa, que alguém deve
prescrever ao docente o que deve ser. Assim, deve-se recolher dados acerca do “que ¢” para
se estabelecer as caréncias e planejar uma formacéo que permita supri-las. Nessa perspectiva,
segundo os autores, exclui-se a participacdo ativa do docente, em que € visto como um objeto
de andlise e de formacéo.

Para Borrasca, Antoli e Muifios (2014), a necessidade entendida como “problema” ¢ tal
qual uma ponderacgéo acerca de algum grupo ou individuo que possui uma dificuldade e que
pode ser solucionada. Nessa perspectiva, assume-se que as necessidades serdo construidas
mediante um processo de reflexdo que conduza a tomada de consciéncia e que permita ao
grupo expressar essas dificuldades como verdadeiras. Parte-se, portanto, da hipotese de que as
necessidades sdo constructos complexos, que devem ser analisadas em profundidade para que
possam ser compreendidas e assumidas adequadamente.

Na verdade, entende-se que “as necessidades ndo se exprimem a partir de nada. A
expressdo de uma necessidade ocorre numa situacdo que a gera ou determina, mas também
numa situacdo que viabilize a sua consciencializagdo e expressdo, verbal ou ndo”
(RODRIGUES, ESTEVES, 1993, p. 24). Nessa otica, “as necessidades manifestadas pelos
sujeitos dao origem, ou ainda, se entrelacam ou estabelecem conexdes ou redes com outras

necessidades elementares de base, que determinam a atuacdo e a busca dos sujeitos pela
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manutengao e/ou pela resolucdo dessas mesmas necessidades” (GALINDO, 2011, p. 52-53).
Sendo assim, “o conhecimento das necessidades de uma populagdo faz diminuir o grau de
incerteza quanto ao que deve ser feito” (RODRIGUES, ESTEVES, 1993, p. 20).

Como se V&, diferentes autores procuram conceituar o termo necessidade.
Aparentemente, a julgar pelo senso comum, seu significado pode ser até muito claro, sem a
necessidade de um aprofundamento teérico. Porém, sua abrangéncia pode ser maior do que a
que aqui é adotada, mesmo porque é uma palavra polissémica, com significados diversos e
aplicaveis a diferentes campos cientificos. Por isso, torna-se importante esclarecer o que se
entende por necessidades e, por conseguinte, pela analise de necessidades, no ambito da
formacg&o docente.

Segundo Leone (2011), o termo “necessidade” pode ser confundido e até mesmo
vinculado a uma abordagem positivista, deterministica. Mesmo assim, opta-se por manté-lo,
igualmente como para a autora, pois importa, antes, explicar que se utiliza a palavra
necessidade “com o intuito de designar o que faz falta - ou melhor, aquilo que é percebido
como fazendo falta” (p. 93). Pretende-se, entdo, retirar-lhe “qualquer sentido determinista que
Ihe possa vir a ser atribuido, sublinhando em seu lugar a percepcdo subjetiva e
contextualizada dos sujeitos, e incluindo, ainda, os desejos e as expectativas deles” (LEONE,
2011, p. 93). Desse modo, entende-se que as necessidades “emergem em contextos historico-
sociais concretos, sendo determinadas exteriormente ao sujeito, e podem ser comuns a varios
sujeitos ou definir-se como necessidades estritamente individuais” (RODRIGUES,
ESTEVES, 1993, p. 14).

As pesquisadoras Rodrigues e Esteves (1993) tambem assinalam duas perspectivas
predominantes nos estudos sobre a analise de necessidades formativas: a primeira busca
ajustar a procura a oferta, e a segunda procura aproximar a oferta a procura. As autoras
esclarecem que na primeira perspectiva, os objetivos da formacdo ja se encontram definidos
na organizacdo ou sistema. O formando € um sujeito passivo em nome da eficiéncia e da
racionalidade dos processos formativos. Dessa forma, a analise de necessidades “torna-se um
instrumento que permite pensar a formacdo em relacdo com a sua utilidade social, e esta ao
servico de uma politica de formagdo que se dota dos meios adequados para definir os seus
objectivos [sic]” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 20).

A segunda perspectiva € apreciada pelas autoras como uma vertente oposta, em que as
necessidades formativas desempenham uma funcdo de natureza essencialmente pedagdgica.
Sob esse ponto de vista, defende-se a participagdo do formando desde a concepgdo do

processo formativo, procurando promover uma motivacdo intrinseca por meio da



68

identificacdo e analise dos seus interesses, problemas e aspiragdes. Desse modo, “a analise de
necessidades torna-se parte integrante do processo formativo, sendo o formando concebido,
ndo como um mero objecto [sic] de formacdo, mas um sujeito privilegiado desta”
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 20).

Como apontam Rodrigues e Esteves (1993), em se tratando da analise de necessidades
educativas, seu surgimento se deu no final da década de 1960, vinculada & educacdo de
adultos e, posteriormente, estendeu-se a formacao continuada de professores. Para as autoras,
as necessidades formativas dos professores revelam-se por meio das expectativas, desejos,
preocupacoes e aspiracoes. Esteves (2001) considera que esses estudos permitem identificar e
compreender aspectos criticos e significativos, envolvidos no complexo processo formativo
de professores, possibilitando a discussdo e sugestdo de solugbes mais adequadas a essa
mesma formacéo.

Para Galindo e Inforsato (2008), a analise de necessidades de formacao de professores
potencializa as acOes formativas por estarem relacionadas ao conhecimento das dificuldades
laborais dos sujeitos, pois se pressupde que 0s docentes identifiquem as necessidades que Ihes
sdo intrinsecas, tornando-as fundamentais no desencadeamento de acGes na formacgéo e na
pratica docente.

Desde o seu surgimento, conforme Rodrigues e Esteves (1993), os estudos centrados
nas necessidades de formacdo tém auxiliado na estruturacdo, reflexdo e organizacdo de
processos formativos de professores, intencionando encontrar respostas mais adequadas as
dificuldades sentidas na pratica profissional. Porém, as autoras consideram que a andlise das
necessidades formativas para o desenvolvimento da formacdo continua de professores pode e
deve fornecer conhecimentos preciosos para a reflexdo e possivel mudanca para adequacédo
dos curriculos de formacdo inicial.

Para Garcia (1999), as necessidades formativas dos professores podem ser utilizadas
para a proposicdo de atividades de desenvolvimento profissional. Adota-se o conceito de
desenvolvimento docente, como proposto por Garcia (1999), pelo entendimento de que o
professor ¢ um profissional do ensino, bem como a compreensdo de que a expressao
“desenvolvimento” traz a conotacdo de evolucdo e continuidade, com vistas a superacdo da
tradicional justaposicdo da formacdo inicial e da formacdo continuada como cursos de

aperfeicoamento. Compreende-se, assim, que

0 desenvolvimento profissional dos professores é uma componente do sistema
educativo, sujeita a influéncias e pressdes por parte de variadas instancias oficiais e
extra-oficiais [sic], profissionais e extraprofissionais. As diferentes concepgdes e
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praticas de formagdo permanente dos professores, em cada momento historico,
respondem a uma confluéncia de diversos factores [sic] (GARCIA, 1999, p. 193).

Segundo o autor, séo diversos fatores que influenciam o processo de desenvolvimento
profissional dos professores. Esses fatores sdo indicados esquematicamente pelo autor

conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — Influéncias determinantes do desenvolvimento profissional docente
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Fonte: Garcia (1999, p. 194)

Observando a ilustracdo apresentada por Garcia (1999), percebe-se que as
necessidades formativas constituem um dos fatores que determinam o processo de
desenvolvimento profissional dos professores, considerando os proprios docentes como

individuos que possuem teorias implicitas e concepgdes pedagdgicas préprias, além de se
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diferenciarem em relagdo aos niveis de reflexdo e etapas da carreira docente em que se
encontram e, assim, apresentarem diferentes aspiracOes pessoais e profissionais. Nesse
sentido, as necessidades “representam autopercepgdes individuais em relagdo a dificuldades
de um modo individual ou colectivo [sic]” (GARCIA, 1999, p. 198-199).

Em geral, as necessidades e, em especial, “as necessidades de formagdo, nao sdo
realidades objectivas [sic], cuja existéncia possa ser apreendida independentemente dos
sujeitos que as percebem, para si ou para outrem, e dos contextos que as geram ou viabilizam
a sua consciencializagdo” (RODRIGUES, ESTEVES, 1993, p. 71). Por isso, os objetivos,
planejamento e organizacdo dos processos de formacao - em especial de professores - inicial
e/ou continuada, ndo podem ser definidos sem a participacdo daqueles que realmente
percebem os problemas e dificuldades e apontam interesses e motivacdes préprios da sua
pratica profissional.

Tradicionalmente, a logica dos cursos de formacdo docente faz com que o formando
ndo realize uma leitura da sua pratica como ponto de partida para o seu desenvolvimento
profissional. Na pratica profissional docente, defende-se que esses profissionais possuam
conhecimentos necessarios para o fazer docente relacionado com o ensino, a aprendizagem e
com os alunos. Segundo Marcelo (2009), torna-se imprescindivel que o docente possua

saberes sobre as areas de conhecimento que se propdem a ensinar sob o risco de que

qguando o formador ndo possui conhecimentos adequados acerca da estrutura da
disciplina que esta a ensinar, pode representar o contelido aos seus alunos de forma
errdnea. O conhecimento que os formadores possuem do contelido a ensinar também
influencia o qué e o como o ensinam (MARCELO, 2009, p. 29).

Sobre a formacéo e os saberes necessarios a docéncia, Tardif (2010, p. 241) considera
que “se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos da sua profissao e dela
oriundos, entdo a formacdo de professores deveria, em boa parte, basear-se nesses
conhecimentos”. Segundo 0 autor, “a partir de 1980, a questdo do saber dos professores fez
surgir dezenas de milhares de pesquisas no mundo [...]” (TARDIF, 2010, p. 10).

No entanto, ndo é uma tarefa facil definir o que se entende por saber e quais sdo 0s
conhecimentos necessarios a profissdo docente e, até mesmo, se 0s termos saber e
conhecimento podem ou ndo serem considerados como sinbnimos. Assim, a partir desse
momento € que se propde apresentar um panorama das pesquisas que utilizam esses dois

termos e o sentido que a esses sdo atribuidos neste trabalho.
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3.2 O conceito de saber e 0s saberes necessarios a docéncia

Conforme o dicionario de Filosofia, o termo saber é um verbo substantivado que
usualmente assume dois significados principais:

- O primeiro € o que se refere ao saber “como conhecimento em geral, e neste caso
designa: qualquer técnica considerada capaz de fornecer informacdes sobre um objeto; um
conjunto de tais técnicas; ou o conjunto mais ou menos organizado de seus resultados”
(ABBAGNANO, 2007, p. 865). Nesse sentido, o saber assume outra dualidade, que é a de se
ter familiaridade com algo, alguém ou alguma coisa e o saber talvez limitado, mas de natureza
intelectual ou cientifica, sobre determinado objeto de conhecimento. Conforme pondera
Abbagnano (2007), a distingdo entre experiéncia direta e conhecimento sobre, difundida ap6s
1905 com as consideracdes de Russell, considera que essa dualidade corresponde a “distin¢éo
entre as coisas que nos estdo imediatamente presentes e as que nos alcancamos apenas por
meio de frases denotativas” (p. 865).

- O segundo significado atribuido ao termo saber é o do conhecimento entendido como
ciéncia, “cuja verdade é de certo modo garantida” (ABBAGNANO, 2007, p. 865).

Diferentes pesquisadores procuraram e ainda procuram analisar e sistematizar 0s
saberes necessarios a docéncia, sustentados pela premissa da existéncia de um conjunto de
conhecimentos comuns. Muitos desses autores tornaram-se referéncias para outras pesquisas
sobre essa tematica, dentre eles, destacam-se: Shulman (1987, 2005), Tardif; Raymond
(2000); Tardif (2010); Pimenta (1996), entre outros. Os autores citados utilizam os termos
“conhecimento” ou “saberes” ao se referirem ao que os professores deveriam compreender
para proporcionar um melhor processo de ensino e aprendizagem na sua pratica profissional.

Os pesquisadores Puentes; Aquino; Quillici Neto (2009) realizaram uma investigacao
em onze trabalhos sobre saberes docentes com o objetivo de analisar as classificacBes e
tipologias sobre os conhecimentos e saberes docentes. Dentre os referenciais tedricos
analisados constam os estudos do norte-americano Lee Shulman, cujos originais datam da
década de 1980. Porém, coaduna-se com 0s apontamentos dos pesquisadores ao ponderarem
que “Shulman ¢ um dos autores que mais tem contribuido para o progressivo fortalecimento
do campo educacional dos saberes docentes” (PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO,
2009, p. 173).

A respeito da base de conhecimento para a docéncia, Shulman (2005) considera que
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La retorica que concierne al conocimiento base, sin embargo, rara vez especifica el
caracter del mismo. No sefiala lo que los profesores deberian saber, hacer,
comprender o profesar para convertir la ensefianza en algo mas que una forma de
trabajo individual, y menos alin para que sea considerada entre las profesiones
prestigiadas.

A retorica a respeito da base de conhecimentos, no entanto, raramente especifica a
natureza do mesmo. Ele ndo indica o que os professores devem saber, fazer,
compreender ou professar para tornar o ensino mais do que uma forma de trabalho
individual, e muito menos, ainda, para ser considerado entre as profissdes de
prestigio (SHULMAN, 2005, p. 5, traducéo nossa).

O pesquisador norte-americano assinala sete categorias minimas de conhecimentos

para a docéncia, a saber:

o Conocimiento del contenido; (Conhecimento do conteldo)

e Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta especialmente aquellos
principios y estrategias generales de manejo y organizacion de la clase que
trascienden el ambito de la asignatura; (Conhecimento didatico geral —
conhecimento pedagogico — leva em conta, especialmente, os principios e estratégias
gerais de gestdo e organizacdo da sala de aula, que transcendem o ambito da
disciplina)

e Conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los
programas que sirven como ‘“‘herramientas para el oficio” del docente;
(Conhecimento do curriculo, com um dominio especial dos materiais e dos
programas que servem como “ferramentas para o oficio” do docente)

e Conocimiento didactico del contenido: esa especial amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma
especial de comprensién profesional; (Conhecimento pedagdgico do contelido: essa
especial amalgama entre a matéria e pedagogia, que constitui uma esfera exclusiva
dos professores, sua propria forma especial de compreensao profissional)

e Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas; (Conhecimento dos alunos
e das suas caracteristicas)

e Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan desde el funcionamiento
del grupo o de la clase, la gestion y financiacion de los distritos escolares, hasta el
caracter de las comunidades y culturas; ( Conhecimento dos contextos educativos,
gue abarcam desde o funcionamento do grupo ou da classe — sala de aula — a gestdo
e financiamento dos distritos escolares, até o carater das comunidades e culturas

e Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus
fundamentos filosoficos e histdricos. (Conhecimento dos objetivos, das finalidades e
dos valores educativos, e de seus fundamentos filosoficos e histéricos) (SHULMAN,
2005, p. 11, traducdo nossa).

O termo “pedagogical content knowledge” (SHULMAN, 1987, p. 8), geralmente é
traduzido por “conhecimento pedagdgico do contetido” ou ainda, “conhecimento pedagogico
disciplinar” ou “conhecimento didatico do contetido” (CURI, 2004, p. 33). Esse conhecimento
“identifica los cuerpos de conocimientos distintivos para la enseflanza”, ou seja, “identifica os
distintos corpos de conhecimentos para o ensino” (Shulman, 2005, p. 11, tradugédo nossa).

Segundo Curi (2004), o conhecimento didatico do conteldo €é entendido como uma
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miscigenacao entre o conhecimento especifico do conteudo e o conhecimento do “como”
ensinar e tornar a disciplina compreensivel para o aluno. Conforme aponta a autora, “esse tipo
de conhecimento incorpora a visdo de conhecimento da disciplina como conhecimento a ser
ensinado, incluido os modos de apresenta-lo, e ainda as concepcdes, crencas e conhecimentos
dos estudantes sobre a disciplina” (p. 33).

Baseando-se no referencial tedrico proposto por Shulman, os pesquisadores Ball,
Thames e Phelps (2008), referindo-se especificamente aos saberes matematicos necessarios a
docéncia, sugerem que o conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico do
contetdo, originalmente propostos por Shulman, necessitavam de um conhecimento
especifico para o0 ensino. Assim, 0s pesquisadores propem uma nova subdivisdo as
categorias originais, por um lado o “conhecimento comum do conteudo” e “conhecimento
especializado do conteudo” e, por outro lado, 0 “conhecimento do conteudo e dos alunos” e
“conhecimento do conteudo e ensino”.

Especificamente no caso da Matematica, Ball, Thames e Phelps (2008) ponderam que
a constatacdo do conhecimento especializado do contedo seja 0 mais relevante e que mais 0s
interessa, pois constata-se que, desde os trabalhos do seu precursor, estudiosos néo
conseguiram estabelecer um consenso sobre o termo “conhecimento pedagdgico do
conteudo”. E 0 usam, referindo-se a uma vasta gama de aspectos relacionados aos
conhecimentos do conteddo especifico e ao ensino das disciplinas sem, muitas vezes, ter
clareza de como uma determinada area de conhecimento e suas caracteristicas necessarias ao
ensino se relacionam com outras disciplinas ou até mesmo intrinsicamente a area a qual
pertence.

Em suas analises, esses autores constatam que, ironicamente, quase um terco dos
artigos que empregam o termo ‘“conhecimento pedagogico do conteudo” ndo direciona a
atencdo para uma area de conteudo especifico. Os pesquisadores elaboram, assim, uma
categorizacdo do gue consideram como “conhecimento do contetido para o ensino” referente a

Matematica, conforme ilustrado na Figura 2 a seguir.
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Figura 2 — Redefinicdo das categorias de Shulman propostas por Ball, Thames e Phelps
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Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403).

Ao analisarem praticas docentes, Ball, Thames e Phelps (2008) avaliam que as
demandas matematicas para o ensino sdo consideraveis. Ao exemplificarem suas teorizagcdes
por meio do calculo de subtragéo, utilizando o algoritmo usual, os pesquisadores consideram
que a capacidade de realizar o procedimento de célculo é necessaria, porém, ndo € suficiente
para ensina-lo. Pois, no caso de uma eventual resposta errada por parte do aluno, se o
professor apenas perceber que a resposta ndao esta correta, isso ndo faz com que o professor
esteja bem preparado para ajudar a levar o aluno ao acerto e, mais importante ainda, a
compreensdo do procedimento realizado.

Para Ball, Thames e Phelps (2008), as demandas matematicas de ensino exigem um
conhecimento matematico especializado, necessario, especificamente aos professores e nao a
outros profissionais, pois nenhum outro grupo de profissionais precisa explicar o “porqué”
daquele conhecimento. Ainda assim, os autores entendem que a linha entre os quatro tipos de
conhecimentos propostos pode ser sutil e ténue. Para isso, 0s pesquisadores exemplificam que
0 reconhecimento de uma resposta errada refere-se ao conhecimento comum do conteido
(Common Content Knowledge — CCK), enquanto que a avaliacdo da natureza de um erro pode
ser relacionada tanto ao conhecimento especializado do contetdo (Specialized Content
Knowledge — SCK) quanto ao conhecimento de contetdo e de alunos (Knowledge of Content
and Students — KCS), dependendo do enfoque dado pelo professor. E por fim, a decisdo sobre
qual a melhor forma de intervir nesse processo exige o conhecimento do conteudo e de ensino
(Knowledge of Content and Teaching — KCT).

Uma das raz6es apresentadas por Ball, Thames e Phelps (2008) para a (re)elaboragédo
das novas categorias da proposta de Shulman — conhecimento pedagdgico do conteudo — € a

de que, na visdo dos autores, um sentido mais claro das tipologias do conhecimento do
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contelido para o ensino pode servir para a elaboracdo de materiais (recursos didaticos) para 0s
professores. Além disso, 0s pesquisadores entendem que esse refinamento pode auxiliar,
ainda, a formac&o de professores e o seu desenvolvimento profissional.

Outro pesquisador da linha de saberes docentes é o canadense Maurice Tardif, que é
considerado por Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009) como o que mais amplamente tem
sido divulgado em trabalhos nacionais desde a década de 1990, inclusive, uma das suas obras
mais citadas ja se encontrava na décima quarta edi¢do, no ano de 2014,

Segundo Tardif (2010), as investigacdes sobre 0s saberes docentes empregam teorias e
métodos diversificados e propdem as mais variadas concepgdes a respeito desses saberes.
Essa diversidade leva ao problema da pluralidade do saber dos professores, apontado por
diferentes pesquisadores.

Para Tardif (2010), o saber dos professores é plural e temporal, sendo adquirido no
contexto da historia de vida e do desenvolvimento profissional dos professores. Conforme
assinalado, o saber docente ¢ “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2010, p. 36). Nas palavras do autor, os saberes docentes referem-se aos:

« Saberes da formacdo profissional — ¢ “o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicoes de formagao de professores” (TARDIF, 2010, p. 36). Para o autor, esses saberes
sdo constituidos por meio de pesquisas sobre o professor e 0 ensino, ou seja, a pratica
docente. No entanto, o pesquisador pondera que ““a pratica docente ndo ¢ apenas um objeto de
saber das ciéncias da educagdo, ela ¢ também uma atividade que mobiliza diversos saberes”
(p. 37). Dessa forma, constituem-se 0s “saberes pedagogicos”, que sdo 0s saberes mobilizados
na e para a pratica docente. Esses se apresentam como concepgdes provenientes de reflexdes,
no sentido amplo da pratica educativa. Esses saberes articulam-se com as ciéncias da
educacdo, tornando dificil identifica-los;

« Saberes disciplinares — para Tardif (2010), esses saberes sdo integrados a pratica
docente, por meio da formacdo inicial e continuada dos professores, nas diferentes disciplinas
cursadas nos processos formativos. Assim, sdo o0s saberes que correspondem as diferentes
areas de conhecimento;

» Saberes curriculares — “correspondem aos discursos, objetivos, conteldos e métodos
a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados [...]” (TARDIF, 2010, p. 38). S@o os saberes que se referem aos

programas escolares — objetivos, conteudos, métodos — que os professores devem aplicar;
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« Saberes experienciais — sdo 0s saberes desenvolvidos pelos préprios professores no
desempenho das suas func¢Bes e na sua pratica profissional, baseados no seu cotidiano e no
contexto do seu meio. Sao oriundos da experiéncia profissional e sdo validados por esta. Esses
saberes “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2010, p. 39).

Em trabalho posterior a proposta original, cuja divulgacdo no Brasil ocorreu em 2000,
Tardif juntamente com Raymond retomam a discussdo sobre as tipologias dos saberes
docentes e propdem uma nova categoriza¢do dos saberes dos professores, baseados em uma
analise da origem social desses saberes.

Para essa finalidade, os pesquisadores apresentam um quadro em que se

propde um modelo tipolégico para identificar e classificar os saberes dos
professores. Ao invés de tentar propor critérios internos que permitam discriminar e
compartimentar os saberes em categorias disciplinares ou cognitivas diferentes (por
exemplo: conhecimentos pedagogicos e conhecimento da matéria; saberes tedricos e
procedimentais etc.), ele tenta dar conta do pluralismo do saber profissional,
relacionando-o com os lugares nos quais os proprios professores atuam, com as
organizacles que os formam e/ou nas quais eles trabalham, com seus instrumentos
de trabalho e, enfim, com sua experiéncia no trabalho. Ele também coloca em
evidéncia suas fontes de aquisicdo e seus modos de integracdo no trabalho docente
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 214).

Além da classificacdo dos saberes dos professores, esses pesquisadores apresentam as
fontes sociais de aquisicdo desses saberes, conforme pode ser visualizado no Quadro 2, a

sequir.

Quadro 2 — Nova tipologia dos saberes docentes proposta por Tardif e Raymond (2000)

SABERES DOS PROFESSORES FONTES SOCIAIS DE AQUISICAO

Familia, ambiente de vida, a educacdo no sentido

Saberes pessoais dos professores
lato, etc.

Saberes provenientes da formacédo escolar | A escola primaria e secundéria, 0s estudos pds-

anterior secundarios ndo especializados, etc.
Saberes provenientes da formacao Os estabelecimentos de formacédo de professores,
profissional para o magistério 0s estagios, os cursos de aperfeicoamento, etc.

na utilizacdo das “ferramentas” dos professores:
programas, livros didaticos, cadernos de
exercicios, etc.

Saberes provenientes dos programas e
livros didaticos usados no trabalho

Saberes provenientes da profissdo na sala | A pratica do oficio na escola e na sala de aula, a
de aula e na escola experiéncia dos pares, etc.

Fonte: Tardif e Raymond (2000, p. 215, adaptado).
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No entanto, os pesquisadores alertam para o fato de que

uma abordagem tipoldgica baseada na proveniéncia social dos saberes parece ser
relativamente simplificadora, pois da a impressdo de que todos os saberes sdo, de
um certo modo, contemporaneos uns dos outros, iméveis e igualmente disponiveis
na memoria do professor, o qual buscaria nesse “reservatorio de conhecimentos”
aqueles que lhe sdo necessarios no momento presente da a¢do. Mas as coisas ndo sao
tdo simples assim. O que essa abordagem negligencia sdo as dimensdes temporais
do saber profissional, ou seja, sua inscricdo na historia de vida do professor e sua
construcdo ao longo de uma carreira (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215-216).

Para Tardif e Raymond (2000), a constatacdo da dimensdo temporal dos saberes dos
professores é o que diferencia a sua pesquisa de outros estudos sobre o tema. Para 0s autores,
a questdo da temporalidade da profissdo docente é também uma questdo de subjetividade, pois
0 tempo contribui para a constituicdo da identidade do professor, remetendo a propria nogao
de experiéncia profissional e a representacdo do saber ensinar, ou seja, do saber experiencial.
Assim, consideram que os saberes docentes que fundamentam o saber-ensinar sdo, a0 mesmo
tempo, existenciais, sociais e pragmaticos.

Os referidos autores consideram que 0s saberes sdo:

e Existenciais — no sentido de que o professor “pensa a partir de sua historia de vida
ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva,
pessoal e interpessoal” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 235). Dessa forma, os saberes
docentes se constituem na propria histéria — social, escolar, pessoal, familiar — dos sujeitos
proporcionando-lhe certezas “ao longo dos multiplos processos de socializagcdo por que passa
0 professor, e como elas se sedimentam, assumindo o papel de filtros interpretativos e
compreensivos gragas aos quais o professor compreende e realiza seu proprio trabalho e sua
propria identidade” (p. 235);

e Sociais — ao considerar que “os saberes profissionais sdo plurais, oriundos de fontes
sociais diversas (familia, escola, universidade etc.) e adquiridos em tempos sociais diferentes:
tempo da infancia, da escola, da formagdo profissional, no ingresso da carreira...” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 236);

e Pragmaticos — na medida em que, intimamente, embasam o ensino vinculado tanto
ao trabalhador quanto ao trabalho. Diz respeito, pois, a saberes sobre o trabalho, relacionados
as atribuicdes dos professores. “Esses saberes também sdo interativos, mobilizados e
modelados no ambito de interagdes entre o professor e outros atores educacionais” (TARDIF;

RAYMOND, 2000, p. 237).
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No cenério nacional, dentre os trabalhos e discussdes sobre os saberes docentes,
destaca-se o trabalho de Pimenta (1996). A referida autora considera como sendo trés os
saberes necessarios a docéncia:

e Saberes da experiéncia — constituem-se como o0s saberes das vivéncias escolares
enquanto alunos de diferentes professores. Essa experiéncia permite aos alunos, mesmo na
formagdo inicial, apontar “quais foram os bons professores, quais eram bons em contetdo,
mas ndo em didética, isto €, ndo sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em
suas vidas, isto €, contribuiram para a sua formagdo humana” (PIMENTA, 1996, p. 76-77).
Os saberes da experiéncia também sdo, por outro lado, “aqueles que 0s professores produzem
no seu cotidiano docente e, em textos produzidos por outros educadores, num pProcesso
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de
trabalho” (PIMENTA, 1996, p. 77).

e Saberes da area do conhecimento especifico — para a autora, esse saber implica em
trés estagios: o primeiro € relacionado a informacdo, mas nao reduzido a esta; o segundo diz
respeito ao fato de que o conhecimento requer trabalhar classificando, analisando e
contextualizando as informacdes e o terceiro estagio esta relacionado a inteligéncia — na
medida em que esta vincula o conhecimento de maneira Util e pertinente, capaz de produzir
novas formas de progresso e desenvolvimento — a consciéncia ou sabedoria — por meio da
qual envolvem a capacidade de renovar as formas de existéncia, isto €, a reflexdo. Dessa
forma, entende-se que “conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a
producdo da vida material, social e existencial humana” (PIMENTA, 1996, p. 78).

e Saberes pedagdgicos — segundo a autora, “para Ssaber ensinar ndo bastam a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagdgicos
¢ didaticos” (PIMENTA, 1996, p. 80). Compreende-se que esses saberes podem colaborar
para a pratica do professor, se forem considerados a partir dos problemas da propria préatica
docente.

Segundo Pimenta (1996), as reais necessidades pedagdgicas da pratica docente é que
devem subsidiar a constituicdo dos saberes pedagdgicos. Dessa forma, deixar-se-a tomar a
pratica como o ponto de partida e de chegada dos conhecimentos para a formacdo docente,
para assim, possibilitar uma ressignificacdo dos saberes na formacdo de professores.

Quanto aos conceitos de saberes ou conhecimentos docentes, no presente trabalho,
esses sdo assumidos como sindnimos ou referentes ao conjunto de saberes ou conhecimentos
necessarios a profissdo docente. Essa postura baseia-se nas consideracdes abalizadas por

Puentes; Aquino; Quillici Neto (2009) ao apresentarem uma analise sobre 0s “onze trabalhos



79

que fornecem uma visdo generalizada sobre os saberes docentes e permitem colocar em
evidéncia a evolugdo experimentada pelo tema” (p. 171). Na palavra dos pesquisadores, o
referido trabalho teve como objetivo “estudar as tipologias e classificagdes sobre os
conhecimentos, os saberes ¢ as competéncias dos docentes” (p. 171). Segundo os resultados

encontrados,

foi possivel perceber que o significado conceitual dos termos empregados, para
referir-se ao conjunto de capacidades mais ou menos sistematizadas necessarias para
por em pratica a profissio de professor (“conhecimento”, ‘“saberes” e
“competéncias”), € quase o meSmoO Nnos onze autores consultados (PUENTES;
AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p. 182).

Em sintese, ao se considerar 0os saberes/conhecimentos docentes e as necessidades
formativas, a partir da realidade vivenciada pelos professores em exercicio, € que se pode
perceber a importancia de se investigar a questdo de pesquisa que orienta este trabalho de
investigacdo. Conforme o referencial teorico adotado, procura-se valorizar os aspectos reais

da prética docente, buscando dar voz aos professores, pois, entende-se que

é nessa perspectiva que as producOes a respeito da tematica saberes docentes tém
ocupado papel de destaque na formacédo de professores, o que € atribuido, em grande
parte, ao seu potencial no desenvolvimento de acdes formativas que vdo além de
uma abordagem académica, envolvendo as dimensbes pessoal, profissional e
organizacional da profissdo docente (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 283).

Dessa maneira, ao compreender o professor como um profissional que aprende, ensina
e elabora novos conhecimentos - a partir da sua pratica, do seu meio, da sua vivéncia, da sua
experiéncia e das suas condi¢des de trabalho - busca-se utilizar uma abordagem metodoldgica
que da voz ao professor em exercicio, possibilitando identificar reais necessidades formativas

percebidas na pratica profissional.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Nessa sessdo, procura-se descrever o percurso metodoldgico trilhado para o
desenvolvimento da pesquisa. Busca-se, ainda, apresentar os critérios de selecdo dos
colaboradores da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a constituicdo e os procedimentos

de andlise dos dados da investigacéo.

4.1 Os critérios de escolha do lécus da pesquisa

Para responder ao problema suscitado e alcangar os objetivos pretendidos, foram
selecionadas duas escolas. Conforme assinalado na se¢do 2.6, do ponto de vista legal,
professores podem atuar em todas as fases da educacédo bésica, desde que licenciados em nivel
superior. Dessa forma, ndo se buscou a formacao de um grupo homogéneo ou heterogéneo de
profissionais, mas, sim, abriu-se para a possibilidade de representacdo da realidade presente
nas escolas, frente a atuacéo de diversos profissionais provenientes de diferentes formacoes,
conforme apontado.

A referida possibilidade levou a ponderar, ainda, que, se o objeto de estudo sdo as
necessidades formativas em Matematica dos professores dos anos iniciais, qualquer que fosse
sua formacdo, essas necessidades ndo poderiam ser compreendidas sendo em seus contextos
reais de trabalho, que sdo as escolas. Mesmo porque, conforme considerado por Garcia
(1999), as necessidades de formacdo podem ser identificadas do ponto de vista de toda uma
comunidade escolar, de um grupo ou até mesmo de forma individual. Assim, o ponto de
partida para a escolha do campo de pesquisa se deu pelas unidades escolares.

Além disso, a opcéo pela realizacdo de uma pesquisa na perspectiva qualitativa levou a
avaliar, da mesma forma que apontado por Flick (2013), que essa ndo se moldaria pela
mensuracdo, pois o interesse ndo estava na padronizacdo da situacdo nem em garantir uma
representatividade por amostragem da populacdo em estudo. Baseado nesse mesmo autor,
adotou-se a selecdo do tipo intencional de conveniéncia como critério de escolha do l6cus de
pesquisa. Segundo Flick (2013), esse tipo de escolha refere-se a selecdo de casos que sdo mais
facilmente acessiveis, portanto foram selecionadas escolas de mais facil acesso pelo
pesquisador e pela interferéncia e/ou indicagbes de pessoas que tinham contato com as
instituicoes escolares campo desta investigacao.

As consideragdes mencionadas anteriormente, de Garcia (1999) e Flick (2013),

justificam a escolha de um grupo de colaboradores a partir de sua comunidade escolar e néo
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pela busca por caracteristicas especificas ou comuns da formacdo profissional do grupo de
professores.

No entanto, cabe mencionar que se fez opcdo por unidades escolares em regides
urbanas distintas, periferia e central, ndo por se tratar de um estudo comparativo, mas pelo
“trabalho pedagdgico, os contelidos de ensino e as expectativas dos docentes para com as
aquisicoes dos alunos diferirem de um estabelecimento a outro em funcdo de sua localizacéo
geografica” (VASCONCELLOS, 2004, p. 273).

Esclarece-se, também, que foram selecionadas, exclusivamente, instituicbes escolares
da rede publica municipal por levar em consideracdo o inciso V, do artigo 11°, da LDB, em
que se define que os municipios incumbir-se-do de “oferecer a educacgdo infantil em creches e
pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia [...]” (BRASIL, 2014d, p. 14, grifo nosso).

Assim, as reflexfes levaram ao estabelecimento de critérios para a escolha das
unidades escolares estudadas, quais sejam:

1° - ser escola da rede pablica municipal;

2° - estar localizada na zona urbana da cidade de Uberlandia;

3° - uma escola da regido mais periférica e outra de um bairro mais central da cidade;

4° - atender criangas dos anos iniciais do ensino fundamental;

5° - aderir a proposta de pesquisa.

Ressalva-se, no entanto, que na relacdo das instituicdes ndo constava nenhuma escola
municipal localizada no centro da cidade de Uberlandia, com isso, foi necessario optar por
uma instituicdo localizada em um bairro das imediac6es da area central da cidade.

O projeto de pesquisa foi submetido ao CEP/UFU em junho de 2014 e sua aprovacao
se deu pelo parecer de nimero 907.080°, no inicio do més de dezembro do referido ano. As
identidades das duas instituicbes de ensino selecionadas e de todos os componentes do grupo
docente pesquisado foram preservadas.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)® de cada colaborador/a foi
obtido pessoalmente, no momento do convite e apresentacdo do projeto de pesquisa, por meio
da adesdo voluntéaria de cada participante. Destaca-se que a identificacdo das instituicdes em
ambos 0s documentos foram retiradas, procurando assegurar 0 anonimato dos(as)

colaboradores(as).

® Ver anexo A.
® \Ver apéndice A.
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4.2 A opcdo metodoldgica para constituicdo dos dados de pesquisa

A proposta do problema de investigacdo, as concepgdes que envolvem o ensino e a
aprendizagem em Matematica, a formagdo inicial e continuada do professor, 0s saberes
necessarios a docéncia e principalmente as necessidades formativas dos professores, conforme
defendida pelos referenciais tedricos aqui adotados, metodologicamente conduzem o presente
estudo a abordagem qualitativa. Nessa perspectiva, destacam-se aspectos interpretativos em
relacdo as necessidades formativas sentidas, percebidas e/ou manifestadas pelos professores
em sua pratica e desenvolvimento profissional.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa é caracterizada por
apreciar o ambiente natural como fonte direta dos dados, sendo o pesquisador seu instrumento
principal. Assim, os investigadores “frequentam os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). Segundo os referidos autores, outro
entendimento importante da abordagem qualitativa € a de que o significado é de vital
importancia, pois interessam as perspectivas dos colaboradores da pesquisa para que, assim,
tragam “luz sobre a dinamica interna das situagdes, dinamica esta que ¢ frequentemente
invisivel para o observador exterior” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

As caracteristicas apontadas por Bogdan e Biklen (1994) foram orientadoras na
conducdo da pesquisa desenvolvida, ao considerar a subjetividade e o0s contextos da
manifestacdo/percepcdo das necessidades formativas pelos colaboradores da investigacéo.
Desse modo, o processo de constituicdo dos dados para responder ao problema de pesquisa e
atingir os objetivos propostos constou de trés etapas: questionario, observacéo e entrevista.

A primeira etapa foi desenvolvida tendo o questionario como op¢do metodoldgica, por
considera-lo como o instrumento mais apropriado para a fase inicial da pesquisa e pela
possibilidade de aplica-lo a um nimero maior de colaboradores. Os professores de turmas de
1° ao 5° anos do ensino fundamental foram os selecionados para a aplicacdo desse
instrumento.

Nessa etapa, foram entregues 32 questiondrios que correspondiam ao total de
profissionais regentes nos anos iniciais nas duas escolas selecionadas. Uma instituicéo
contava com 11 docentes e a outra, com 21.

Para garantir o sigilo absoluto da identidade dos colaboradores da pesquisa, 0S
questionarios foram identificados com codigos alfanuméricos, do tipo: P01, P02, PXX, até
P32 e distribuidos aleatoriamente entre os docentes, pois o estudo ndo objetivou comparacgdes

entre grupos de docentes e nem entre instituicdes de ensino.
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A aplicacdo do questionario teve inicio com uma breve explanacdo do pesquisador
sobre a investigacdo, seguido da apresentacdo e assinatura do TCLE. Entretanto, a aplicagédo
do questionario ndo foi controlada, sendo permitido seu preenchimento em momento
posterior, buscando garantir maior liberdade de reflexdo ao respondente, sem atribuir-lhes
qualquer fator de pressao as respostas dadas.

O questionario elaborado foi do tipo misto’, com questdes abertas (sem apresentagdo
de opcOes) e fechadas (com apresentacdo das alternativas). Prioritariamente, as questfes
fechadas visaram obter informacdes para a caracterizacdo dos colaboradores da pesquisa. Para
Bogdan e Biklen (1994), a escolha desse tipo de questdo deve-se a caracteristica do préprio
instrumento, ao favorecer uma coleta de dados mais dindmica, bem como um beneficiamento
na sua tabulacdo e interpretacdo. As respostas as questdes abertas serviram para elaboracéo do
roteiro da entrevista, terceira etapa da pesquisa.

As perguntas para o questionario foram elaboradas de forma que permitissem coletar
informacGes sobre: o perfil dos colaboradores, trajetoria pré-profissional e formacéo
profissional, além de aspectos referentes a relacdo dos colaboradores com a Matematica,
pessoal e profissionalmente.

Um destaque importante, a respeito dessa primeira etapa, foi a realizacdo do teste-
piloto do questionario. Para isso, solicitou-se a duas professoras de rede escolar distinta da
que se destina a investigagdo, com formacdes profissionais também distintas — uma,
polivalente e outra, com licenciatura especifica em Matematica - que respondessem ao
questionario, emitindo suas consideracdes sobre o instrumento elaborado. As ponderacdes,
duvidas e sugestdes foram interessantes, pois contribuiram para a correcao e reorganizacdo na
ordenacédo dos questionamentos, aperfeicoando a versdo final do questionario.

Contudo, Rodrigues e Esteves (1993) destacam algumas desvantagens do questionario.
As referidas autoras avaliam que esse instrumento ndo possibilita um aprofundamento sobre a
situacdo dos respondentes, além de ndo permitirem a percep¢do das necessidades formativas
latentes. Por isso, fez-se opc¢do pelas outras duas etapas na composicdo dos dados.

A segunda etapa consistiu em observacdo direta em sala de aula. A escolha por essa
técnica justifica-se pela possibilidade da aproximacdo do pesquisador com a vivéncia dos
colaboradores e, assim, tentar compreender “o significado que eles atribuem a realidade que

os cerca e as suas proprias agdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

" Ver apéndice B.
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Com a observagéo direta, buscou-se verificar necessidades de formagéo que poderiam
se dar nas a¢Oes docentes efetivas em sala de aula, no processo de ensino de Matematica, pois
essa técnica é apreciada por Rodrigues e Esteves (1993) como a que permite perceber as
condigdes reais de realizagcdo da atividade profissional, viabilizando o reconhecimento de
necessidades formativas de professores.

Nessa fase, foram observadas duas professoras regentes dos quintos anos, por uma
semana, em cada escola selecionada durante as aulas de Matematica. A op¢do por turmas de
quintos anos foi por ponderar que a exigéncia para o ensino de Matematica nesse ano, por
parte do professor, seja a maior e mais complexa para o periodo investigado, além de
corresponder ao Ultimo ano da etapa inicial de escolarizacao.

Esclarece-se que a selecdo das professoras para observacdo foi aleatoria e por
aceitacdo ao convite do pesquisador. Para a observacdo foi elaborado um roteiro prévio® dos
aspectos da atividade docente a serem analisados, visando evitar observacdes relacionadas a
fatos secundarios ao problema de pesquisa, como conversas paralelas, questoes de indisciplina
e conflitos entre alunos, por exemplo.

Ressalta-se que os relatos descritivos das observacdes foram enviados para serem
apreciados pelas professoras selecionadas como critério de fidedignidade e até mesmo para
anuéncia dos apontamentos e fatos relatados.

A realizacdo da terceira fase foi por compreender a entrevista, na analise de
necessidades formativas, como a técnica “adequada a revelagdo de sentimentos, a
determinacdo de causas e a descoberta de possiveis solugdes” (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p. 34). Compete explicar, ainda, que a entrevista foi realizada apos a aplicacdo dos
questionarios e da realizacdo das observacGes, procurando garantir um conjunto maior de
aspectos a serem aprofundados pelo grupo investigado.

Para a realizagdo dessa fase, foi elaborado um roteiro semiestruturado®. Segundo

Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 121), a técnica de elaboracéo prévia do roteiro

¢ muito utilizada em pesquisas educacionais, pois o pesquisador, pretendendo
aprofundar-se sobre um fendmeno ou questdo especifica, organiza um roteiro de
pontos a serem contemplados durante a entrevista, podendo, de acordo com o
desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem deles e, até mesmo, formular
questdes ndo previstas inicialmente.

& \Ver apéndice C.
® Ver apéndice D.
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Dessa forma, o roteiro foi organizado em trés partes: a primeira constava de uma
questdo desencadeadora, elaborada a partir de uma analise preliminar das informagdes dos
questionarios; a segunda versava sobre interrogac6es orientadas pelo problema de pesquisa; e
a terceira, por questionamentos visando o aprofundamento dos indicios das necessidades
formativas dos professores, provenientes dos questionarios e das observacfes em sala de aula.

Salienta-se que a versdo final do roteiro para entrevista foi testado previamente com
uma das professoras que havia respondido ao questionario no pré-teste. A importancia desse
momento foi a possibilidade de rever as questdes elaboradas e desencadear o sequenciamento
das perguntas a partir da resposta do entrevistado, além de se configurar como uma vivéncia
prévia, permitindo dar mais seguranga ao entrevistador-pesquisador quando da efetivacdo
dessa etapa.

A proposta inicial era a realizagdo de uma Unica entrevista com o grupo de professores
selecionado, porém, por realizar a pesquisa em escolas localizadas geograficamente em
regibes urbanas distintas e pela dindmica de final de ano letivo em que as escolas se
encontravam, ndo foi possivel estabelecer um local e horario convenientes a todo o grupo. Por
isso, em uma das escolas pesquisadas, duas entrevistas ocorreram nos ultimos dias do ano
letivo de 2014 e, na outra instituicdo, a mesma sO ocorreu no inicio do ano letivo de 2015.

Assim sendo, foram realizadas trés entrevistas, duas ocorreram em grupo (um grupo
com quatro e outro com trés participantes) e a terceira foi individual. A entrevista individual
se deu pela impossibilidade de participacdo da referida colaboradora no horario agendado
para a entrevista em grupo da sua unidade escolar e por ela prépria se dispor e sugerir sua
participacdo em outro momento.

Os critérios de selecdo de professores para composicdo dos grupos para as entrevistas
procuraram garantir caracteristicas heterogéneas, como: diferentes necessidades formativas
identificadas por meio do questionario ou da observacdo, tempo de docéncia, formacéo
inicial, ano de regéncia e aceite ao convite.

Justifica-se a opcdo pela entrevista em grupo por ponderar que as necessidades
formativas podem manifestar “um designio individual ou coletivo, podendo coexistir no
mesmo individuo, grupo ou sistema” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 17). Além do que,
“as entrevistas em grupo podem ser Uteis para transportar o entrevistador para 0 mundo dos
sujeitos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 138). Nessa modalidade de entrevista, “o
entrevistador é o proprio coordenador do grupo de discussdo e a ele cabe preparar com base,

num estudo prévio de entrevistas ou observagdes individuais, um roteiro de questdes a
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discutir, buscando esclarecer e confrontar depoimentos e percepgdes” (FIORENTINI,
LORENZATO, 2007, p. 123).

Como orientam Bogdan e Biklen (1994), a gravacdo de uma entrevista deve ter o
consentimento dos participantes, assim sendo, as entrevistas foram gravadas™ com a anuéncia
dos colaboradores e, posteriormente, transcritas na integra e os arquivos gravados foram
apagados.

Reitera-se que as transcrigdes foram enviadas aos participantes para serem apreciadas,
tanto pelo critério de fidedignidade como para anuéncia das falas atribuidas a cada
colaborador (a), pois, na entrevista em grupo, “um dos aspectos que torna a transcri¢do dificil
é o reconhecimento de quem fala, quando existem varias pessoas a falar a0 mesmo tempo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 138).

Assim, finalizadas as etapas metodoldgicas de composi¢do dos dados - aplicacdo do
questionario, realizacdo das observagdes e entrevistas - passou-se ao tratamento e analise do

conjunto de informagdes obtidas.

4.3 Os procedimentos metodoldgicos para tratamento e analise das informac6es

Como procedimento metodologico para analisar o objeto de estudo fez-se opcao pela

analise de contedo por ponderar que nessa tecnica

o0 analista tira partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir (de
maneira légica) conhecimentos que extrapolem o conteGdo manifesto nas
mensagens e que podem estar associados a outros elementos (como o emissor, suas
condigBes de producdo, seu meio abrangente, etc.) (FRANCO, 2007, p. 29 — grifo da
autora).

Neste trabalho, a analise de contetido tomou por base a analise tematica. Esse tipo de
analise “consiste em descobrir os ‘nicleos de sentido’ que compdem a comunicagdo e cuja
presenca, ou frequéncia de aparicdo, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico
escolhido” (BARDIN, 2011, p. 135). A busca dos nlcleos de sentido se deu por temas como
unidades de registro, em trechos das informacGes obtidas e transcritas consideradas como

unidades de contexto. Esse procedimento foi adotado procurando imprimir significado as

10 Ressalta-se que o processo de transcrigdo foi dificultado pela dindmica da entrevista em grupo, tendo como
principal dificuldade a sobreposi¢éo de falas das colaboradoras, sendo necessario um processo extenuante de ir e
vir (a gravacdo) para garantir a compreensdo de cada uma das falas, exceto na entrevista individual. Por isso, a
transcricdo de cada uma das entrevistas levou mais de um dia.
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categorias de analise, visando uma interpretagdo mais aprofundada e contextualizada das
representagOes das necessidades formativas dos colaboradores da pesquisa.

Segundo Franco (2007, p. 41), “a unidade de registro ¢ a menor parte do conteudo,
cuja ocorréncia ¢ registrada de acordo com as categorias levantadas”, enquanto que “a
unidade de contexto é a parte mais ampla do conteudo a ser analisado, porém é indispensavel
para a necessaria analise e interpretacdo dos textos a serem decodificados” (p. 47).

Ainda sobre a unidade de contexto, considera-se que esta sirva para ‘“codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as
da unidade de registro) sdo 6timas para que se possa compreender a significacdo exata da
unidade de registro.” (BARDIN, 2011, p. 137).

A opcdo pela andlise temética foi por considerd-la “como a mais util unidade de
registro, em analise de contetdo. Indispensavel em estudos sobre propaganda, representacdes
sociais, opinides, expectativas, valores, conceitos, atitudes e crencas” (FRANCO, 2007, p.
43, grifo nosso).

O tema é compreendido como “uma unidade de significagdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura” (BARDIN, 2011, p. 135). Assim, 0 tema é “uma assercdo sobre determinado
assunto. Pode ser uma simples sentenca (sujeito e predicado), um conjunto delas ou um
paragrafo” (FRANCO, 2007, p. 42, grifo nosso). Dessa forma, as unidades de registro
permitiram ao pesquisador fundamentar as interpretacoes, inferéncias e discussées em relacao
as informacdes relacionadas a cada categoria de analise.

A inferéncia é apontada por Franco (2007) como a propria razdo da técnica de analise
de conteldo, pois, para a autora, é o que lhe garante relevancia tedrica.

Dessa forma, inicialmente, os dados provenientes das trés fases foram submetidos a
técnica das “leituras flutuantes” por ponderar que “a primeira atividade consiste em
estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir
por impressdes e orientagdes” (BARDIN, 2011, p. 126). Ressalta-se que a transcricdo e as
notas de campo, mesmo tendo sido realizadas pelo pesquisador, foram submetidas ao
processo de leitura apos o retorno dos colaboradores da pesquisa.

Para a andlise das informacGes dos questionarios, a integra das respostas foi
considerada como unidade de contexto e, em seguida, palavras e até mesmo oracdes
completas foram sendo destacadas como unidades de registro. Para facilitar esse processo, as
respostas a cada questdo de todos os questionarios foram digitadas em um software editor de

planilhas eletrénicas e uma nova leitura foi realizada para identificar as unidades de registro a
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serem destacadas, em cada uma das respostas, para serem agrupadas e categorizadas
tematicamente.

Ao finalizar as andlises das respostas aos questionarios, as necessidades formativas
representadas pelos colaboradores foram categorizadas tematicamente a partir das
dificuldades, anseios e expectativas, ou seja, por meio dos aspectos criticos e significativos
referentes aos saberes/conhecimentos necessarios a pratica profissional.

Dessa forma, elaborou-se um quadro para auxiliar na orientacdo das categorizacdes
teméticas obtidas para analise a partir dos referenciais tedricos que subsidiam o presente
estudo.

Quadro 3 — Categorias tematicas elaboradas

Tipologias de conhecimentos/ saberes
necessarios a docéncia
e —

Conhecimento do contetido Necessidades formativas do contetido especifico

Categorias elaboradas

Necessidades formativas do conhecimento
pedagdgico do contetdo
Necessidades formativas da formagé&o escolar

Conhecimento pedagogico do contetdo

Saberes da formacéo escolar anterior

anterior
Saberes da formacéo profissional Necessidades formativas da formacéo profissional
Saberes dos programas e livros Necessidades formativas dos programas e livros
didaticos usados no trabalho didaticos
Saberes da experiéncia na profissao, na Necessidades formativas da experiéncia na
sala de aula e na escola profissdo, na sala de aula e na escola

Fonte: Tardif e Raymond (2000, p. 215, adaptado) e Shulman (2005, adaptado).

Vale ressaltar que a divisdo tematica por categorias tem um carater mais didatico para
facilitar a apresentacdo e andlise dos dados, pois de forma anadloga a considerada por Tardif
(2010) quanto aos saberes docentes, conforme explicitado anteriormente, na secdo 3.2, as
necessidades formativas das colaboradoras também se apresentaram na forma de um
amalgama, de certa forma coerente com as categorias elencadas. Assim, as necessidades
foram representadas por meio de dificuldades, perspectivas e anseios provenientes de
diferentes fontes de saberes, como: do conhecimento especifico, do conhecimento
pedagdgico, da formacdo profissional, entre outros, ou seja, das categorias analiticas
apresentadas.

Retomando os procedimentos de andlise das informac@es, apds o consentimento dos

participantes da pesquisa quanto as transcri¢cbes das observacfes e entrevistas, essas foram
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impressas e submetidas a diversas leituras para a identificacdo das unidades de contexto
referentes a cada categoria. Para facilitar a categorizacéo, cada tema foi identificado por uma
cor diferente. Assim, durante as leituras das informagdes desses dois instrumentos, foram
sendo destacados os fragmentos correspondentes a cada unidade de contexto de cada
categoria tematica elaborada.

Apbs a selecdo das unidades de contexto, novas leituras foram realizadas com a
finalidade de destacar as unidades de registro em cada trecho selecionado para subsidiar as
interpretacdes do investigador para cada segmento escolhido. Esses segmentos textuais foram
usados no processo de analise como suporte e fonte para compreensdo das necessidades
formativas identificadas e representadas pelo grupo de colaboradores. Por isso, os dados
provenientes dessas duas etapas sdo apresentados na forma de recortes, com destaque de
palavras e/ou trechos tematicos para a producdo de significados, pois conforme assinala
Bardin (2011), os resultados séo tratados para que sejam “falantes”.

Todo o processo de analise das informages culminou na elaboragdo de um quadro™,
com a organizacdo dos segmentos textuais correspondentes a cada unidade de contexto,
vinculados as categorias teméticas elaboradoras em que foram, ainda, destacadas as unidades
de registro em cada um desses fragmentos.

Dessa forma, no processo de apresentacdo, analise e discussdo das informagdes, busca-
se validar os resultados da pesquisa destacando, nas informacdes das colaboradoras, palavras,
trechos, fragmentos e até mesmo oracGes inteiras dentro das unidades de contexto, que se
relacionassem com as categorias tematicas de analise elencadas. Os resultados da investigacao

sdo apresentados na secdo a seguir.

1 Ver apéndice E.
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5 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMACOES

Pretende-se, nessa secdo, realizar a apresentacao, analise e discussdo das informagbes
do trabalho investigativo, tendo em vista 0s objetivos e o referencial tedrico que o subsidia.
Com a finalidade de alcancar os objetivos pretendidos e esclarecer o problema de pesquisa
suscitado, os resultados sdo abordados segundo 0s eixos tematicos elaborados anteriormente a
partir dos saberes necessarios a docéncia, a saber: necessidades formativas da formacéo
escolar anterior, da formacédo profissional, da experiéncia profissional, dos programas e livros
didaticos, do conhecimento pedagdgico do conteddo e do conteudo especifico,
respectivamente. Antes, porém, serdo expostos o perfil, a caracterizacdo dos colaboradores e
aspectos relativos as motivacoes da opcao pela docéncia dos colaboradores.

5.1 O perfil e a caracterizagao dos colaboradores da pesquisa

E importante apresentar o perfil e aspectos préprios dos colaboradores da pesquisa por
possibilitar distinguir e caracterizar os docentes que constituem o grupo pesquisado. O que
“permite uma melhor compreensdo da amostra pesquisada, uma vez que os dados coletados a
partir do questionario indicam fatos de significativa importancia dentro do universo em pauta”
(OLIVEIRA, 2009, p. 107).

Dos trinta e dois questionarios entregues, a metade foi respondida e devolvida ao
pesquisador.

Uma caracteristica importante do grupo pesquisado e que faz com que, a partir desse
momento se refira aos colaboradores da pesquisa sempre em termos femininos, se deve ao
fato do grupo ser composto, exclusivamente, por profissionais do sexo feminino. Todas as 32
docentes convidadas a responderem ao questionario eram mulheres. Esse dado corrobora com
pesquisas ja realizadas, como: Rodrigues e Esteves (1993), Gatti e Barreto (2009) e Leone
(2011). Nessas investigacdes, constatou-se a prevaléncia do sexo feminino na docéncia. E
essa predominancia aumenta na medida em que se consideram etapas mais iniciais da
escolarizacdo.

Sobre esse aspecto, Leone (2011, p. 153) aponta que “a propor¢ao de mulheres no
magistério dos anos iniciais torna-se ainda mais significativa quando cruzamos as

informagdes referentes ao sexo dos professores com os dados relativos a atuacdo docente”.
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Dessa forma, a referida pesquisadora constata “a predominancia de mulheres como
professoras polivalentes nos anos iniciais” (p. 153). Sabe-se, pois, que a feminizagdo da
docéncia ndo ¢ um fato recente e se deve a “representagdo do oficio docente como
prorrogacéo das atividades maternas e pela naturalizagdo da escolha feminina pela educagao”
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 162).

Acredita-se que o processo de feminizacdo da funcdo docente advém do processo em

que

0 imaginario social foi cristalizando uma representacdo de trabalho docente
destinado a criancas, cujos requisitos sdo muito mais a sensibilidade e a paciéncia do
que o estudo e preparo profissional. Em tese, as mulheres seriam mais afeitas a essas
“virtudes” e, portanto, a elas caberia muito bem a fung¢o de professoras polivalentes

(BRASIL, 2002, p. 31).

E também compreendido que a segmentacio de género entre os niveis de ensino na
educacdo basica estd relacionada ao percurso historico entre dois caminhos distintos de
formacdo docente — uma em nivel médio, e outra, superior —, “fazendo do magistério das
séries iniciais do ensino fundamental uma atividade quase apenas feminina” (MELLO, 2000,
p. 110).

O grupo pesquisado também foi composto por colaboradoras pertencentes a todos os
anos do ensino fundamental I, ou seja, professoras que ministram aulas de 1° ao 5° anos,

conforme pode ser observado no Grafico 1.

Grafico 1 — Representatividade docente dos primeiros anos do ensino fundamental

Representatividade docente por ano de ensino

Nio identificaram
6%

2° ano
6%

Fonte: O autor.



92

Ao analisar o gréfico, percebe-se que, dentre as colaboradoras respondentes, houve
uma maior representatividade de docentes dos quartos e quintos anos da etapa de ensino
investigado.

A caracterizacdo da formacao das colaboradoras quanto a habilitacdo docente em nivel
medio (antigo magistério), a formagdo profissional em nivel superior, a rede a que pertence a
instituicdo formadora e ao ano de ingresso e conclusdo do curso, é exposta no quadro 4, a

sequir.

Quadro 4 — Caracterizacdo da formacao do grupo de colaboradoras da pesquisa

Professoras| Magistério Nivel superior | Rede - graduacdo | Ingresso | Término
P02 NAO Pedagogia Privada 2008 2011
P03 NAO Pedagogia Privada - -
P05 NAO Pedagogia Pdblica 2001 2005
P08 SIM Letras Publica 1988 1993
P09 Né&o Identificou Pedagogia Publica 1998 2001
P11 SIM Pedagogia Privada - 2005
P12 NAO Pedagogia Privada 2002 2005
P13 SIM Biologia Privada 1987 1992
P16 SIM Normal Superior Privada 2003 2007
P18 SIM Pedagogia Privada 1992 1995
P21 SIM Biologia Privada 2003 2005
P24 NAO Publica 1999 2002
P26 SIM Pedagogia Privada - -
P29 SIM Geografia Publica - -
P30 NAO Pedagogia Publica 2007 2011
P32 NAO Pedagogia Publica 2004 2008

Fonte: O autor

Ao observar o quadro, constata-se que metade das colaboradoras cursou 0 magistério.
E possivel, ainda, visualizar que o grupo é constituido por 10 docentes com formacdo em
Pedagogia; uma formada no Normal Superior; enquanto uma delas ndo respondeu a esse
questionamento. O grupo pesquisado é completado por outras 4 professoras com habilitacéo
em licenciaturas de areas especificas: uma em Geografia, outra em Letras e duas com
licenciatura em Biologia. Percebe-se que estas quatro ultimas professoras cursaram o antigo

Magistério.
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Atribui-se essa diversidade formativa profissional das professoras dos anos iniciais ao
disposto na LDB, conforme abordado na se¢do 2.6 deste trabalho. Desse modo, tendo em
vista suas formacgdes profissionais, é possivel afirmar que as colaboradoras apresentam
formacdo adequada as exigéncias da legislacdo educacional vigente.

No entanto, face ao panorama de formacdo encontrado, suscitam-se questionamentos
para 0s quais ndo se tem resposta, como: qual a preparacdo para o ensino de Matematica nos
anos iniciais tem um professor com licenciatura especifica em outras &reas de conhecimento
que ndo a Matematica e a Pedagogia? O contetdo de Matematica estudado por esses
professores em nivel médio é suficiente para 0 ensino nos anos iniciais do ensino
fundamental?

Esses questionamentos partem de reflexdes de que uma situacdo € a professora, com
formacdo especifica em Matematica, Geografia, Historia, Letras ou qualquer outra area de
conhecimento, ministrando as disciplinas para a qual foi habilitada inicialmente, outra
situacdo é ter uma docente com formacao especifica como professora polivalente nos anos
iniciais. Como se sabe, pesquisas como as de Curi (2004), Gatti e Nunes (20009) e Libaneo
(2010) assinalam que “os professores que atuam nos anos iniciais possuem demandas
diferenciadas, uma vez que precisam trabalhar com todas as areas do conhecimento, sendo
necessario que saibam os conteudos para poder ensinéd-los aos educandos” (LOPES et al.,
2012, p. 91).

Na literatura, prevalece a opinido critica de que se torna dificil aceitar que para atuar
nos anos iniciais, “o professor domine os conteudos curriculares dessas séries apenas no nivel
médio [...]” (MELLO, 2009, p. 99). Ainda mais quando se admite que na maioria dos antigos
cursos de Magistério “ndo havia educadores matematicos que trabalhassem com as disciplinas
voltadas a metodologia de ensino de Matematica — muitos eram pedagogos, sem formacéo
especifica” (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 17).

Quanto ao que se refere a instituicdo formadora, ha uma maior participacdo de
colaboradoras que realizaram sua graduacdo em instituicGes privadas (9 docentes), todavia,
considera-se expressiva a taxa de professoras formadas em instituicGes publicas (7 docentes).
Ressalta-se que, todas as professoras que cursaram sua graduacdo em instituicdo publica
declararam terem realizadas na UFU, enquanto que no grupo que concluiu seus cursos em
instituicbes privadas ha uma diversidade maior de instituicdes (Universidade Presidente
Antbnio Carlos, Centro Universitario do Triangulo, Faculdade de Educacdo Anténio Augusto

Reis Neves, Unido Educacional Minas Gerais, entre outras).
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Esses dados correspondem aos da literatura consultada que, em pesquisa sobre os
cursos de Pedagogia, Gatti e Nunes (2009), constatam que a maioria desses cursos é oferecida
por instituicdes de educacdo superior privadas. Compreende-se que

entre os fatores que podem contribuir para explicar a maior procura dos estudantes
pelos cursos privados estdo: o nimero de vagas oferecido pelas IES; os vestibulares
mais concorridos nas instituicbes publicas, sobretudo nas de maior prestigio; e o
periodo de funcionamento dos cursos (GATTI; BARRETO, 2009, p. 62).

Diferencas na formacgdo docente entre instituicdes publicas e privadas vdo além do
quantitativo de cursos e vagas ofertadas. Segundo Baumann e Bicudo (2010), as instituices
publicas sustentam parte dos seus esfor¢os também voltados a pesquisa e ao desenvolvimento
cientifico, ao passo que as instituicdes privadas ndo mantém, em sua maioria, objetivos para o
desenvolvimento de novos conhecimentos por meio de pesquisas.

Em relagdo ao periodo de realizagdo do curso de formagéo inicial, também ha uma
diversidade muito grande de docentes em atuacdo nos anos iniciais, com uma prevaléncia de
colaboradoras que concluiram os seus cursos nos primeiros anos deste século, porém, em um
periodo anterior a aprovacao da CNE/CP, n° 1/2006, conforme apresentado na secéo 2.6 deste
trabalho. A instituicdo das diretrizes nacionais para o curso de licenciatura em Pedagogia
tornou-se importante por “constatar que as diretrizes de 2006 ajudaram na padronizagdo de
uma base comum dos cursos” (GATTI; NUNES, 2009, p. 42).

Quanto a formacdo continuada em cursos de pés-graduacdo, tempo de docéncia e
tempo de regéncia nos anos iniciais, o grupo também se configurou de maneira bem

heterogénea, conforme se observa no Quadro 5.

Quadro 5 — Cursos de Pds-graduacao, tempo de docéncia e tempo de regéncia do
grupo de colaboradoras da pesquisa

(continua)
Rede da Tempo | Tempo
Professoras| Pds-graduacao Pos- Ingresso | Término docr(]eicia r]iﬁsic?gizs
GIELIEE (em anos) | (em anos)
P02 - - - - 02 02
P03 Supervisao Privada - - 04 04
P05 - - - - 10 10
P08 Linguistica Aplicada | Publica 1999 2000 24 15
P09 Psicopedagogia Publica 2001 2002 27 02
P11 Supervisdo Privada - - 20 20
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Quadro 5 — Cursos de Pés-graduacéo, tempo de docéncia e tempo de regéncia do
grupo de colaboradoras da pesquisa

conclusao)
Rede da Tempo Tempo
) x ) o na Nnos anos
Professoras| Pods-graduacao Pos- Ingresso | Término docéncia | iniciais
e (em anos) | (em anos)
P12 - - - - 10 08
P13 Ciencias Fisicase | puplica | 1092 | 1996 23 09
Biologicas
P16 Educ. Especiall | piada | 2008 | 2009 08 08
Psicopedagogia
P18 Educ. Especial Privada 2000 2001 39 -
P21 - - - - 20 18
P24 Nao identificou Publica 2014 | Emcurso 02 01
Psicopedagogia/
P26 Atendlm_en_to Educ. Privada i i 29 i
Especializado/
Inspecéo
Ensino
P29 Aprendizagem/ Privada - - 28 28
Educ. Especial
P30 Educ. Especial Publica 2011 2013 02 02
p3p | Diversidadenakduc. | pope | 9010 | 2012 12 04
Basica

Fonte: O autor

Nota-se, pelo quadro, que a maior parte do grupo pesquisado possui cursos de Pos-
graduacdo Lato sensu em Supervisao/Inspecdo, Psicopedagogia e Educacdo Especial, ou seja,
em cursos de areas afins a da atuacdo profissional por estarem relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem nos anos iniciais. No entanto, em se tratando da Matematica, essa
formacdo pode ndo ser tdo significativa, conforme discutido na se¢do 5.3.2.

Nota-se, também, que ha um equilibrio quanto ao l6cus de formacdo docente em
relacdo a dependéncia administrativa das instituicdes formadoras nessa etapa formativa.
Novamente, cabe destacar que a UFU foi a instituicdo formadora citada por todas as
colaboradoras que realizaram suas pés-graduacdes em unidades publicas.

Quanto ao tempo de docéncia, ou seja, tempo de atuacdo em préaticas educativas e 0
tempo de regéncia nos anos iniciais, ou seja, 0 periodo em que as professoras atuam como
polivalentes nos anos iniciais da rede publica municipal, hd uma diversidade de casos, desde
professoras com bastante tempo de magistério e pouco tempo de regéncia nos anos iniciais,

como € o caso das colaboradoras P08, P09, P13 e P32; como professoras experientes quanto
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ao tempo de docéncia e de regéncia nos anos iniciais, caso das professoras P05, P11 e P21;
como professoras com pouco tempo de docéncia e de regéncia, ou seja, em uma fase mais
inicial da pratica profissional, caso das colaboradoras P02, P03, P24 e P30.

Pelo quadro € possivel observar que o grupo é formado predominantemente por
professoras experientes, analisando o tempo de servi¢co na docéncia, inclusive, a maioria das
profissionais com 20 anos ou mais de atuagdo. Quanto ao tempo de regéncia nos anos iniciais,
a maioria do grupo é composta por professoras com menos de 10 anos de experiéncia na
polivaléncia. Os apontamentos das colaboradoras P08, P09 e P32 para a distor¢do entre a
docéncia e a regéncia nos anos iniciais sao no sentido de que ja atuavam na rede particular de
ensino, na educacao infantil ou como professora auxiliar de professores regentes.

Em sintese, os dados apresentados sobre o perfil do grupo pesquisado, além de
favorecerem a caracterizacdo da amostra, permitem perceber percursos e contextos gerais das
suas vivéncias e formag6es docentes. Como se observou, o grupo pesquisado constitui-se de
professoras que atuam em todos 0s anos de ensino da etapa escolar investigada e, pelo tempo
de docéncia, pode-se dizer que sdo profissionais experientes. As colaboradoras concluiram
sua formacdo inicial em instituicbes de diferentes dependéncias administrativas, com
formacdo em diferentes areas especificas de conhecimento, como Geografia, Letras e
Biologia. Porém, como esperado, por se consolidar como o principal curso de formacéo
docente para 0s anos iniciais, a maioria das professoras se formou pelo curso de Pedagogia e
metade do grupo cursou o antigo Magistério, em nivel médio.

Dessa forma, passa-se a apresentar informacdes sobre a motivacdo na escolha da

profissdo docente e as expectativas quanto a formacéo inicial das colaboradoras.

5.2 A escolha pelo curso de graduacéo e as relagdes com as disciplinas que lecionam

Nesse subitem, procura-se caracterizar o grupo de colaboradoras por meio das suas
motivacOes de escolha do curso de formacdo inicial e a relacdo estabelecida com as
disciplinas que lecionam nos anos iniciais, quanto a questdo de gosto e facilidade de
abordagem das areas de conhecimento nessa etapa inicial da escolarizacdo. Esses aspectos sdo
considerados indicativos importantes sobre a representacdo da identidade profissional das
colaboradoras de pesquisa e/ou necessidades formativas apresentadas.

Inicialmente, apresentam-se 0s motivos que orientaram a escolha do curso de
formacédo inicial para a docéncia, por entender que as razdes subjacentes a essa escolha

possibilitam “compreender a relacdo, positiva ou negativa, do profissional com o seu trabalho
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e podem constituir um quadro de referéncia para situar a expressdo de necessidades de
formacdao” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 79).
As razdes pelas quais as colaboradoras optaram pelos seus referidos cursos de

graduacédo levaram em consideragao aspectos como:

e A vocacao e o gosto pela docéncia e pelas criangas.
O gosto pela docéncia. (Colaboradora P02 — Questionario).
Aptiddo com a lingua materna. (Colaboradora P08 — Questionério).

Por se tratar de uma area que sempre gostei de atuar. (Colaboradora
P12 — Questionario).

Por ter feito o magistério e ter gostado da experiéncia do estagio com
as criancas. Outro fator determinante foram as Irméas (professoras)
do colégio de freiras. (Colaboradora P13 — Questionario).

Pelo sempre desejo de ser uma professora, passei por experiéncias
ruins e tive vontade de inovar. (Colaboradora P16 — Questionario).

Porque era um sonho ser professora e trabalhar com criangas.
(Colaboradora P18 — Questionario).

Porque eu amo o curso e as disciplinas que sdo ministradas nele.
(Colaboradora P21 — Questionario).

Gosto de criangas, alias, amo. Tinha o projeto de montar uma
escolinha. (Colaboradora P24 — Questionario).

Escolhi porque gostava da area, ja trabalhava com a educacéo
informal. (Colaboradora P32 — Questionario).

¢ Identificacdo e interesse pela profisséo:

Por ja estar atuando como professora em uma escola particular.
(Colaboradora P09 — Questionario).

Porque eu ja trabalhava na area da Educacdo. (Colaboradora P11 —
Questionario).

Interesse pela area. (Colaboradora P29 — Questionario).

Pelo interesse na area educacional. Ensinar, ajudar e estimular o
prazer pelos estudos. (Colaboradora P30 — Questionario).

e Fatores impositivos

Primeiro por falta de opcdo, depois por gosto. (Colaboradora P03 —
Questionario).

Por ser um curso noturno e com possibilidade de trabalhar somente
em um turno. (Colaboradora P05 — Questionario).
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Porgue era, na época, 0 que tinha de oferta para os professores da
educacdo  bésica.  (Colaboradora P26 —  Questionario).

Pelo relato das colaboradoras, 0 ingresso nos seus respectivos cursos de licenciatura
esta fortemente embasado no gosto e vocacao pela docéncia e/ou pelo trabalho com criangas.
Percebe-se que ha grupos cuja escolha foi motivada pela identificacdo com a profisséo e a
area educacional ou por fatores impositivos como a possibilidade da realizacdo do curso em
um unico turno, no caso da Colaboradora P05 ou pela “falta de op¢do” conforme apontam as
colaboradoras P03 e P26. Entre o grupo, houve, ainda, a referéncia a influéncia de antigos
professores, seja ela positiva ou ndo, como foram os casos das professoras P13 e P16.

Dessa forma, entende-se que diferentes fatores influenciaram a escolha do curso de
formacdo inicial do grupo pesquisado. Em uma revisdo da literatura sobre a representacédo
profissional do professor, Folle e Nascimento (2008) evidenciaram aspectos semelhantes a
esses dados. Para esses pesquisadores ha uma “diversidade de manifestagdes que conduzem
diferentes pessoas a optarem pela formacéo profissional para o exercicio da docéncia, ou seja,
para tornarem-se educadores” (p. 614). Em relagdo ao gosto dos professores em atuar junto as
criancas também foi observado em pesquisas sobre os saberes docentes, em que se considera
que as relacdes afetivas com criancas aparecem “bem antes de assumirem suas fungdes, alias,
antes da formagao inicial, e se mantém em seguida” (TARDIF, 2010, p. 77).

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), o acesso a profissionalizacdo docente em
decorréncia de uma vocacao, de um querer ser professor e/ou de um gostar de ensinar, tem
relevancia nos estudos das necessidades formativas por justificar, por parte do professor, a
auséncia de uma “consciencializacdo das suas lacunas e dificuldades” (p. 80).

Por meio do questionario, também objetivando a caracterizacdo do grupo pesquisado,
buscou-se compreender a relacdo das colaboradoras, considerando-as como polivalentes com
as disciplinas que ministram nos anos iniciais, em questdo de gosto e de facilidade ou
dificuldade com as areas de conhecimento sob sua regéncia. Opta-se por apresentar as
respostas a essas perguntas por meio da linguagem grafica, por permitir uma visualizacéo

mais global das respostas, conforme ilustrado no Grafico 2.
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Gréfico 2 — Gosto pelas disciplinas que lecionam
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Fonte: O autor.

A observacdo do Grafico 2, permite constatar que as disciplinas assumidas pela
maioria das colaboradoras como as que mais gostam sdo Matematica, Lingua Portuguesa e
Ciéncias, respectivamente. Quanto as disciplinas que menos gostam de trabalhar, a maioria
das colaboradoras admite que sejam Historia e Geografia.

Ressalva-se que o quantitativo de disciplinas mencionadas € maior do que o numero
de professoras pesquisadas, pois algumas colaboradoras apontaram mais de uma disciplina em
suas respostas.

O gosto declarado pela Matematica ¢ uma caracteristica que chama a atencao,
inclusive, por divergir da literatura. Em uma pesquisa com doze professoras dos anos iniciais,
Curi (2004, p. 113) constatou-se que a maioria das docentes “manifestavam uma ideia de
fracasso com relacdo a aprendizagem de Matematica, 0 que gerava atitudes desfavoraveis
quanto a essa area de conhecimento”. Essa mesma autora pondera que as professoras regentes

dos primeiros anos do ensino fundamental,

apenas depois de formadas, ao buscar aprimorar sua formacdo, passaram a
compreender e a gostar de Matemética. Somente ap6s entrar em contato com
formadores que permitiram uma aprendizagem mais significativa é que a
Matematica desmistificou-se para uma dessas alunas-professoras (CURI, 2004,
p.115-116).
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A constatacdo da referida pesquisadora pode ser uma explicagdo para o quadro
divergente da literatura que se apresenta neste estudo sobre o gosto pelo ensino de
Matematica nos anos iniciais. Essa hipdtese pode ser ilustrada pelos depoimentos de
colaboradoras nas entrevistas, ao sugerir uma mudanca de postura ao participar do Pnaic.

Surpreendeu-me [referindo-se ao Pnaic], superou minhas expectativas.
Inclusive, eu tinha certos receios com jogos em sala de aula e 0 Pnaic
me provou gue eu estava enganada, que eu ndo preciso ter esse
receio de trabalhar com o jogo em sala de aula, de tentar uma coisa
diferente... (Colaboradora P02 — Entrevista, grifo nosso).

O que eu gostei no curso do Pnaic é que muitos jogos la sdo
construidos pelos alunos! (Colaboradora P29 — Entrevista).

Eu também fiz 0 Pnaic... Eles ja sacaram que precisam de mais jogos,
mais dindmicas nas aulas de Matematica para elas ficarem mais
interessantes para os alunos, mais lddica, mais prazerosa, porque 0S
meninos estdo tomando birra da Matematica. (Colaboradora P32 —
Entrevista).

Em outro momento, a colaboradora P02 especifica melhor as caracteristicas do Pnaic
que a fizeram mudar de postura. Ela assim argumenta:

O Pnaic, [...], que € esse pacto que o governo propés para nos, e hoje,
eu te falo que é interessante! E uma fonte que veio acrescentar... Nele,
eu tive oportunidade de fazer o que eu ndo fiz na graduacéo, que é
sentar, ver jogos, estudar a teoria, procurar uma forma diferente de
abordar o assunto. Porque &, como € a rede, tem professores de
todas as escolas, que tém outros tipos de experiéncias, que ja
trabalhou em escolas particulares em € uma realidade bem diferente...
Entdo, ali eu tive oportunidade de ter essa troca mais formal, de
estudo mesmo. E como eu falei, a gente senta, estuda a teoria, varias
cabecas pensam melhor do que uma... Entdo, a gente acaba
encontrando situacGes diversas de ministrar o mesmo contetdo. Eu
achei que foi uma coisa boa que eles trouxeram! (Colaboradora P02 —
Entrevista, grifo nosso).

Os depoimentos das professoras, em especial P29 e P02, denotam uma melhor
compreensdo e gosto pelo trabalho com a Matematica, principalmente em relagcdo aos recursos
didaticos e as dindmicas dos processos de formacdo, apds a participagdo em cursos de
formacdo continuada, como o Pnaic. Essas constatagdes corroboram com as consideracdes de
Curi (2004) referenciadas anteriormente, pois torna-se nitida a proposta de mudanca na
postura, em especial da professora P02, ao ponderar que, a0 ministrar os conteldos de
Matematica, ela ndo precisa “ter receio de trabalhar com o jogo em sala de aula, de tentar

uma coisa diferente...” (Colaboradora P02 — Entrevista, grifo nosso).

Entretanto, qualquer hipétese levantada na busca de uma explicagdo para o fato

apresentado pelo grupo de pesquisadas seria especulativa. Essa divergéncia com a literatura
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teria que ser investigada por uma pesquisa mais aprofundada para verificar se ¢ uma
caracteristica prépria do grupo ou se é uma mudanca de paradigma do ensino de Matematica
nos anos iniciais e, ainda, se assim se confirmar, qual ou quais sdo os fatores que estdo
influenciando essa modificacéo.

Quanto as disciplinas que menos gostam de lecionar, as professoras apontam para as
areas de Historia e Geografia, predominantemente. Os comentarios das colaboradoras para as
respostas dadas ddo indicios dos motivos de ndo gostarem das disciplinas mencionadas:

Geografia. Porque tenho dificuldade com mapa. (Colaboradora P03 —
Questionario).

Pela dificuldade em encontrar materiais e ndo gostar dessas
disciplinas. (Colaboradora P09 — Questionario).

Em Geografia — tudo ¢ muito abstrato, onde dificulta para a crianca
entender. (Colaboradora P21 — Questionario).

As dificuldades evidenciadas pelas professoras podem estar relacionadas a formacao
inicial para a docéncia nos anos iniciais, pois pesquisas como a de Libaneo (2010) e Novaes
(2006), constatam que a Geografia é abordada juntamente com a Histéria. Além disso,
pesquisas sobre as grades curriculares dos cursos de formacao docente alertam para o fato de
que “apresentam maiores fragilidades as ementas associadas ao ensino de ciéncias, historia e
geografia para os primeiros anos do ensino fundamental, por ndo explicitarem os contetdos
referentes” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 153, grifo nosso).

A relagdo com as areas de Geografia e Historia pode, inclusive, estar influenciando
sua abordagem nos anos iniciais, pois essas disciplinas também sao indicadas pelo grupo de
colaboradoras dessa pesquisa como as mais dificeis de serem trabalhadas, conforme abordado
a seguir.

No Grafico 3 é possivel observar as respostas relacionadas as perguntas sobre as
disciplinas que as colaboradoras consideram ter mais facilidade e mais dificuldade na
abordagem dos anos iniciais.

E possivel observar, pelo grafico, que a quantidade de disciplinas mencionadas é
maior do que o numero de colaboradoras da pesquisa, pois algumas professoras assinalaram

mais de uma disciplina em suas respostas.
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Gréfico 3 — Disciplinas consideradas mais faceis e mais dificeis na abordagem dos anos

iniciais
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Fonte: O autor.

Como se V&, a disciplina de Lingua Portuguesa é apontada como sendo a mais facil de
ser abordada nos anos iniciais. Esse fato corrobora com dados da literatura, que constatam que
essa “¢ a disciplina de maior afinidade dos professores formados no Curso Normal e dos
professores formados no Curso de Pedagogia” (Oliveira, 2009, p. 113). Esse fato torna-se
ainda mais relevante se ponderarmos que nenhuma professora mencionou dificuldade na
abordagem dessa area de conhecimento.

Um fator que pode explicar a facilidade com o ensino de Lingua Portuguesa nos anos
iniciais € a preferéncia dada a essa area de conhecimento nos processos formativos de
professoras polivalentes. O destaque concedido a Lingua Portuguesa nas praticas formativas,
em especial na formacdo inicial, é percebido e, inclusive, citado pelas colaboradoras durante
as entrevistas, conforme destacado no relato a seguir.

Uma das coisas que eu percebi na minha formacao, eu estou falando
da minha. Eu tinha uma base muito melhor em Lingua Portuguesa do
gue em Matematica, na faculdade, até o tempo mesmo, a carga
horaria que eu tive de Matematica [...] a Matematica foi uma das
ultimas coisas gue eu vi, no final do curso e assim... [breve pausa]
Correndo e pouca coisa! Lingua Portuguesa, ndo! Lingua
Portuguesa, eu tive muito mais coisa, muito mais, muito mais...
(gesticula com o dedo) E Matematica? Mas, eu tinha que ver
Matematica porgue eu ia ministrar Matematica, mas eu tive pouca...
Se ndo me engano, a carga horaria foi no ultimo ano e uma carga
horéaria pequena. (Colaboradora P32 — Entrevista).
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Dessa forma, o depoimento da professora P32 evidencia que o ensino da lingua
materna tem sido priorizado na formacdo inicial, a ponto da referida colaboradora considerar
que “tinha uma base muito melhor em Lingua Portuguesa do que em Matematica” e que
inclusive a carga horéria destinada a disciplina de Matematica foi muito menor. Esse aspecto
sera evidenciado mais detalhadamente na categoria relacionada as necessidades formativas da
formac&o profissional dessas professoras.

A énfase na formacgdo docente em Lingua Portuguesa desarticulada das outras areas de
conhecimento, inclusive da Matematica, pode comprometer a busca de uma
interdisciplinaridade na abordagem dos conteddos curriculares, mesmo nos anos iniciais em
que as disciplinas sdo ministradas, na sua maioria, por uma Unica professora. Essa constatacdo
sera evidenciada e discutida, posteriormente, ao tratar das necessidades formativas referentes
aos programas e livros didaticos.

Diferentemente da relacdo quanto ao gosto pela disciplina, a Matematica nao foi uma
unanimidade nas indicacdes das colaboradoras, um total de 6 professoras a relacionaram
como a area de conhecimento mais facil de ser trabalhado nos anos iniciais, enquanto que
para 3 professoras, essa € a disciplina mais dificil de ser abordada nessa etapa de ensino.

As colaboradoras, P12 e P30, embora tenham relacionado a Matematica entre as
disciplinas que mais gostem de trabalhar, reconhecem dificuldades referentes a sua
abordagem nos anos iniciais. Pelos comentarios, as dificuldades mencionadas por essas
professoras referem-se a questdes metodologicas e de conhecimento especifico do contetdo,
pois suas respostas foram no sentido de que

Com certeza Matematica, pois é a que mais tenho que pesquisar e
elaborar aulas que sejam interessantes e de facil entendimento [pelo
aluno]. (Colaboradora P12 — Entrevista, grifo nosso).

Ciéncias, pela riqueza de detalhes e conceitos e Matematica, por
conhecimentos muito abstratos. (Colaboradora P30 — Entrevista, grifo
N0sso).

A suposta facilidade no ensino de Matematica, considerada por parte do grupo, chama
a atencdo por compreender que “a Matematica ainda € um conhecimento que tem provocado
certa ‘aversdo’ nos professores dos primeiros anos” (OLIVEIRA, 2009, p. 19). Porém, no
caso do grupo de colaboradoras desta investigacdo parece haver uma visdo de que a
Matematica para os anos iniciais é “simples”, ou seja, de “menor” complexidade.

Normalmente ndo possuo [dificuldade em lecionar alguma
disciplina], porque o conteddo é simples. (Colaboradora P02 —
Questionario).
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De 1° ao 5° ano ndo considero nenhum conteudo dificil, mas nos anos
posteriores h& véarios. (Colaboradora P24 — Questionario).

Trabalhar o contetdo é simples, acho mais complexo quando vocé vai
questionar seu aluno sobre o entendimento do que estd sendo
trabalhado e percebe que ele ndo estd reconhecendo o elementar.
(Colaboradora P32 — Questionario).

Considerando o tema central desta pesquisa e a categoria de analise estabelecida para
as necessidades formativas referentes aos contetidos especificos de Matematica, os aspectos
ligados a essa visdo serdo retomados e aprofundados mais adiante, na discussdo dessa
categoria tematica em particular.

Pelo Gréafico 3 é possivel perceber que as disciplinas de Geografia e Historia também
sdo indicadas pelas colaboradoras como as mais dificeis de serem abordadas nos anos iniciais.
Além dos apontamentos ja realizados em relacdo a questdo de ndo gostarem dessas
disciplinas, suscita-se como hipotese que professoras polivalentes possam estar encontrando
dificuldades para a abordagem desses conteudos em sua préatica docente nos primeiros anos de
escolarizagdo. Esse aspecto pode ser exemplificado pela resposta de uma das colaboradoras
durante a realizacdo de uma das entrevistas:

[...] porque Historia, Geografia e Ciéncias sdo disciplinas que, do 1°
a0 5° ano, eles veem a mesma coisa praticamente, sabe? Para mim, o
meu foco néo € esse, ainda mais no terceiro ano [...]. (Colaboradora
P30 - Entrevista).

No entanto, compreende-se que essas sdo questdes para futuras investigacGes.

Inclusive, destaca-se como possibilidade a realizacdo de investigacdes sobre a analise de
necessidades formativas desse segmento profissional em relacdo a essas duas areas de
conhecimento.

Resumidamente, os dados apresentados, analisados e discutidos nesse subitem sobre as
motivacGes na escolha pelo curso de graduacdo, o gosto e a facilidade de abordar as
disciplinas pelas quais as professoras dos anos iniciais sdo responsaveis — em especial: Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, que foram as disciplinas apontadas
pelas colaboradoras desta investigacdo —, percebe-se que h& muitos pontos gerais que
merecem reflexdo nos cursos de formacdo inicial e continuada de professores que atuardo
como polivalentes nos anos iniciais. Chama-se atencdo especial para o curso de formacao
inicial em Pedagogia por considerar a prevaléncia de professores pedagogos como
colaboradores desta investigacdo. Isso porgue, os desafios postos a esse curso de graduacao

sdo muitos, inclusive, pela complexidade e amplitude de habilitacdo a ele atribuidas.
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5.3 As representacOes das necessidades formativas em Matematica dos anos iniciais

Partindo-se da hipétese de que as dificuldades para o ensino de Matematica nos anos
iniciais ndo sdo poucas e nem de facil equalizacdo, como se propde, a investigacdo passa a
tratar a forma como as professoras apresentam suas necessidades formativas no @mbito mais
especifico da area de Matematica, apreciando as categorias tematicas elaboradas.

Para compor essa parte do trabalho, as perguntas versavam sobre a vivéncia em
Matematica na educacdo basica e suas contribui¢cdes na atualidade para a pratica docente, 0s
contetdos enfatizados na atuacdo em sala de aula e as dificuldades percebidas para os
afazeres desses contetdos. Também foram abordadas questdes que se referiram ao
planejamento das aulas, as fontes consultadas, aos recursos didaticos utilizados e quais fatores
eram considerados para a escolha desses recursos, bem como questdes mais especificas sobre
a formag&o inicial e continuada das colaboradoras em relacdo a area de conhecimento em
analise.

Dessa forma, nesse topico apresenta-se a intepretacdo, analise e a discussdo dos dados
da pesquisa a que se referem, especificamente, as necessidades formativas em Matematica,

representadas pelas colaboradoras da pesquisa.

5.3.1 As necessidades formativas da formacao escolar anterior

Apresenta-se para a discussdo das necessidades formativas em Matematica da fase de
escolarizacdo anterior a formacdo profissional em nivel superior, ou seja, da fase “pré-
profissional”, entendendo-a como a etapa correspondente a educacao basica e ao antigo curso
de Magistério a nivel médio do grupo de colaboradoras.

O interesse nessa questdo se justifica por entender que “boa parte do que os
professores sabem sobre o ensino, sobre 0s papéis do professor e sobre como ensinar provém
de sua propria historia de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216). Assim, procuram-se indicios das percep¢des das
professoras relacionados as necessidades formativas advindas dessa época de escolarizacao.

As respostas referentes a essa categoria tematica foram agrupadas de trés maneiras
distintas: as colaboradoras que consideraram que os saberes matematicos da sua etapa na
educacdo béasica ndo auxiliam; as que acham que auxiliam pouco; e as que assinalaram que a
etapa escolar em questdo auxilia a pratica profissional que desenvolve em sala de aula. As

respostas correspondentes a cada um desses agrupamentos sao apresentadas a seguir.
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e Na&o auxiliam

De nenhuma forma. (Colaboradora P03 — Questionario).

Em nada, o que me auxiliou mais foram os cursos que fiz nos ultimos
anos. (Colaboradora P09 — Questionério).

N&o me auxilia. (Colaboradora P16 — Questionario).

e Auxiliam pouco

Meu tempo de escola auxilia pouco. Nao tenho muitas recordacoes.
As gue tenho sdo de aulas expositivas com o uso de calculos puros,
sem nenhuma contextualizacdo. (Colaboradora P32 — Questionario).

e Auxiliam
Auxilia muito, pois foi minha base (Colaboradora P02 — Questionario).

Muito do jeito que ensino é da forma que aprendi (Colaboradora P05
— Questionario).

A base para aprender e ensinar. (Colaboradora P08 — Questionario).

Os conteudos que aprendi sdo 0S que eu repasso aos meus alunos
(Colaboradora P11 — Questionario).

Trazendo a Matematica [do tempo de escola] para a vivéncia dos
alunos. (Colaboradora P12 — Questionario).

Ele me auxilia na forma de ensinar a Matematica de acordo com as
dificuldades das criancas. (Colaboradora P13 — Questionario).

Lembro-me de alguma didatica de alguns professores. (Colaboradora
P24 — Questionario).

A minha vivéncia [enquanto aluna] me auxilia em todas as
disciplinas. (Colaboradora P29 — Questionario).

As respostas em relacdo a experiéncia escolar anterior a formacao inicial profissional
sdo polarizadas nos dois extremos: o grupo de colaboradoras que considera a falta de
influéncia dessa etapa de escolarizagdo na sua pratica docente e um grupo consideravel de
professoras que confirma essa influéncia. Esses dados sdo legitimados por pesquisas como a

de Tardif (2010), em que se pondera que

antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de
muitas maneiras, 0 que € 0 ensino por causa de toda a sua histéria escolar anterior.
Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia
escolar anterior é muito forte e que persiste através do tempo e que a formacéo
universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abalé-lo (TARDIF,
2010, p. 20).
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Essa constatacdo foi reafirmada durante a realizacdo das entrevistas, quando
questionadas sobre como a etapa escolar pré-profissional auxilia na pratica docente e como
ela influencia no ensino de Matematica.

O que eu ensino na sala foi 0 que eu aprendi enquanto estudava na
educacdo basica. Porque na licenciatura, no curso de Pedagogia, a
gente ndo aprende isso... (Colaboradora P02 — Entrevista).

Eu também me baseio muito no modelo de aprendizagem que eu tive e
sempre tentei observar muito o jeito de trabalho dos colegas...
(Colaboradora P12 — Entrevista).

Onde eu fiquei preparada foi na Didatica da Matematica 14 no
normal [referindo-se ao curso de Magistério a nivel médio]; no
colégio, na universidade ndo. Ela [a Universidade] ndo me preparou
especificamente, assim... para entrar aqui na sala e trabalhar com
essa diversidade. Mas, |4 na Didatica da Matemética, me ajudou e
muito [referindo-se ao trabalho com a diversidade em sala de aula]...
(Colaboradora P13 — Entrevista).

Como P13, eu néo fiz ensino médio, eu fiz Magistério. Eu conclui [...]
numa escola Montessoriana. E la... (pausa breve), ampliou meus
horizontes. E foi la que eu aprendi todo o conhecimento de jogo, do
ludico... Foi la que me deu essa amplitude. (Colaboradora P26 —
Entrevista).

Pelo depoimento das colaboradoras percebe-se a forte influéncia da etapa anterior a
sua formacéo profissional no desenvolvimento da sua pratica docente, inclusive, em relacdo a
forma de ensinar, abordar os conhecimentos matematicos e ao se deparar com as diversidades
de uma sala de aula. No entanto, em relacdo a essa mesma etapa de formacdo, ha
apontamentos de que a relacdo com a Matematica e a sua abordagem nem sempre foi positiva,

como se percebe nas transcricdes a seguir.

A gente foi trabalhada na base da decoreba, a gente ndo sabia muito
bem para que aprender aquilo... [pausa] Para que isso, para 0 que
aquilo. E hoje a gente sabe um pouco sobre isso, mas eu aprendi a
tabuada, por exemplo, daquele jeito que estd 14, naquele
“esqueminha” que estd la. Vocé tinha que memorizar aquela tabuada
e se ndo memorizasse, era punido. (Colaboradora P29 — Entrevista).

Pelo conhecimento que eu tenho da Matematica mesmo! Do ensino
do professor, da relagdo que eu tive com o professor na educacdo
basica me ajuda na metodologia em sala de aula. Porque muita coisa,
eu busco em como foi a minha escola, minha escolaridade, para eu
colocar em pratica, inclusive, 0 que eu ndo gostava nos meus
professores ou 0 que eu gostava, pontos positivos e negativos. Eu olho
muito isso! (Colaboradora P30 — Entrevista).
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Dessa forma, percebe-se que a pratica das colaboradoras € influenciada pelas suas
experiéncias como alunas da educacgdo basica. Para algumas, especificamente em se tratando
da Matemaética, podem ndo ter sido, frequentemente, muito significativas e favoraveis a sua
pratica profissional, pois muitas vezes aprenderam na “base da decoreba” ou na forma de
“esqueminha”. Além disso, os depoimentos das professoras permitem evidenciar “o quanto as
reformas curriculares ndo chegam até a formacdo docente e a sala de aula, o que faz com que
a professora [...] reproduza os modelos que vivenciou como estudante” (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2011, p. 32).

Percebe-se, pois, que as experiéncias da etapa escolar anterior a formacdo inicial

tornam-se importantes para um grupo consideravel de colaboradoras. Entende-se, pois, que

essa primeira caracterizagdo global do conhecimento do professor revela a
complexidade do processo de formacéo inicial desse profissional, seja pelo fato de
gue esse conhecimento estd atrelado a sua vivéncia anterior, como aluno da
educacdo basica, seja porque é um conhecimento referenciado em situacGes
‘concretas’ de trabalho. No caso especifico da formacdo inicial de professores
polivalentes, que vao estabelecer os primeiros contatos dos alunos com
conhecimentos provenientes de varias areas (como a Lingua Portuguesa, a Historia,
a Geografia, as Ciéncias Naturais, a Arte, a Matematica), a complexidade da
formacdo agregam-se novos desafios, por exemplo, construir competéncias
especificas para trabalhar com essas diferentes areas de conhecimento (CURI, 2004,
p. 29-30).

A andlise dos dados da categoria “necessidades formativas da formagdo escolar
anterior” sugerem atengdo a formacdo inicial, principalmente do professor formador, se
considerarmos a constatacdo de Tardif (2010, p. 69), que por meio de suas pesquisas afirma
que “na América do Norte, percebe-se que a maioria dos dispositivos introduzidos na
formacdo inicial dos professores ndo consegue muda-los nem abala-los. Os alunos passam
através da formacdo inicial para o magistério sem modificar substancialmente suas crencas
anteriores a respeito do ensino”.

Os relatos das professoras preocupam na medida em que demonstram as constatacdes

de pesquisas sobre a formacéo docente, inclusive para 0s anos iniciais, ao se verificar que

na pratica docente da escola bésica, os professores tendem a reproduzir mais as
experiéncias provenientes da sua vivéncia como estudantes do que as teorias com as
quais entram em contato, um dado preocupante é o extremo desequilibrio, nos
cursos de formagdo docente, entre as abundantes aulas expositivas e a absoluta
escassez de aulas praticas em todos os cursos (GATTI; BARRETO, 2009, p. 175).
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Dessa forma, as constatacBes de inspiracdes da préatica docente na etapa de formagéo
pré-profissional podem constituir-se em reais necessidades formativas e devem ser
problematizadas, discutidas e refletidas nos processos de formacéo inicial e continuada, pois
se assim ndo for, corre-se o risco de contribuir para a “consolidagdo ndo apenas de uma
cultura de aula pautada numa rotina mais ou menos homogénea do modo de ensinar
matematica, mas também de um curriculo, praticado em sala de aula, bastante distante das
discussdes contemporaneas no campo da educac¢do matematica” (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2011, p. 32).

As declaracOes das colaboradoras faz suscitar questionamentos, entre 0s quais se
destacam: a qual fase da sua escolarizacdo se referem? As praticas docentes nos primeiros
anos de escolarizagdo inspiradas em etapas posteriores aos anos iniciais ndo constitui um
processo de “adultizagdo” do ensino de Matematica?

Ainda assim, o panorama permite atribuir a formag&o inicial a responsabilidade de
rever as concepcdes dos seus ingressantes, aspirantes a docéncia, tendo em vista a forte
influéncia que a fase de escolarizacdo parece exercer sobre a préatica profissional. E ainda,
avaliando que o grupo pesquisado € de professoras ativas, defende-se a importancia de trazer
para a reflexdo os conhecimentos provenientes da fase pré-profissional também na formacéo
continuada. Dessa forma, os conhecimentos prévios dos licenciados ndo podem ser
desconsiderados em nenhum processo formativo, pois podem expressar necessidades de
formacdo naquilo que sera objeto da sua pratica profissional.

E é sobre as necessidades formativas da formacéo profissional que se propde a abordar

no proximo topico dessa secdo.

5.3.2 As necessidades formativas da formacao profissional

Opta-se por iniciar a discussdo dessa categoria tematica pelas expectativas do grupo
pesquisado em relacdo a formacdo inicial e se esses desejos foram contemplados com a
conclusdo do curso. Segundo Rodrigues e Esteves (1993), as necessidades formativas
mencionadas por meio das expectativas dos sujeitos referem-se a situacdes ideais e,
geralmente, revelam os meios possiveis de satisfazé-las.

As expectativas apontadas pelo grupo pesquisado mostraram-se variadas e isso
dificultou a elaboracao de categorias mais amplas para agrupamento das respostas dadas pelas
colaboradoras. Dessa forma, faz-se opgdo por apresentar o quadro com as respostas das

professoras na integra, com destaque para as unidades de registro, apreciadas como sendo de
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significacdo mais proxima em afinidade a cada um dos dois aspectos abordados — a

expectativa inicial em relagdo ao curso e a consideracdo do atendimento dessa expectativa —,

conforme Quadro 6 a seguir.

Quadro 6 — Expectativas em relacdo a graduacdo e a satisfacdo em relacdo ao atendimento das
expectativas na graduacgéo

(continua)
Expectativa em relacdo ao Considerag¢do quanto ao
Colaboradora ; )
curso atendimento da expectativa
Esperava ser preparada, de Nem todas. Porque independente dos
P02 maneira integral para assumir estudos tedricos, a prética é sempre
uma sala de aula. diferente.
Atuar na area de Recursos | N&ao. Porque o curso ndo abriu portas para
P03 Humanos. Fiz o curso de o trabalho privado e nem nos ensinou
Pedagogia Empresarial. como atuar em sala de aula.
Esperava que me ensinasse a dar « . .
N&o, pois o curso fica apenas no campo
P05 aulas e a trabalhar com os —
teorico.
documentos da escola.
Sim. Porque os professores nos
P08 Gostar de ensinar. transmitiam valores preciosos em ser
educador.
S6 de cumprir 0 curso mesmo e .
P09 . : - o Sim.
reqularizar minha situacao.
Aprimorar meus conhecimentos e
P11 me capacitar para desenvolver Sim.
outro papel no ambito escolar.
Melhorar minha canacidade de Foram sim, com cert_eza o curso ampliou
— capacicade de meus olhares e me ajudou encontrar uma
P12 expressao, relacionamento e N
. . forma melhor de desenvolver meu
transmissao do conhecimento.
trabalho.
. Nem tanto. Os professores ensinavam
Nunca havia dado aula, esperava )
P13 - - pouco e a cobranca era muito grande, mas
que fosse como o ensino médio. : - X
isso me ajudou como estudar sozinha.
P16 AT @ 01D 0 S 007 Em parte, sim, porém, pouca préatica
professora. Em parte, P
Buscar teoria para realizar o meu Em parte, sim. Em outros pontos foi sé
P18 trabalho com sequranca e EmM parte, ' — P =
T com a pratica.
eficiéncia.
Dar continuidade com 0 meu .
P21 trabalho docente. Sim.
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Quadro 6 — Expectativas em relagéo a graduacdo e a satisfacdo em relacdo ao atendimento das
expectativas na graduacgéo
(concluséo)

Expectativa em relacéo ao Consideragdo quanto ao
Colaboradora : )
curso atendimento da expectativa
Tornar uma excelente

Mais ou menos. Porque ha muita

P24 e ariel pois B deficiéncia na educacéo brasileira.
educacéo.
P26 Concluir o curso Né&o quanto ao pedgqomco, e sim quanto
ao diploma.
P29 Nao tinha. O curso proporcionou a teoria e a pratica.

Aprender sobre a Pedagogia no
Brasil e no mundo e aprender

N&o muito, devido ao estagio ndo ser em

P30 g e ees [T parceria com as dlscmll_nas de
: T metodologias de ensino.
ensinar as disciplinas.
Algumas. Temos muita expectativa
P32 Aprender mais. guando ingressamos na faculdade. Com o

tempo percebi que é impossivel aprender
tudo que achamos necessario.

Fonte: O autor.

No Quadro 6, na coluna referente as expectativas das professoras em relacdo ao curso
de licenciatura realizado, é possivel perceber que as respostas variam desde a indicacdo de
guem nao tinha nenhuma expectativa (P29), quanto as que expressam, de certa forma, um
desejo em melhorar a qualidade do trabalho docente (P02, P05, P12, P16, P18, P24, P30 e
P32), que estdo destacadas no quadro em analise. Dessa forma, é possivel inferir que, ao
ingressar em seus cursos de licenciatura, a predominancia das expectativas do grupo estava
voltada ao atendimento do fazer docente em sala de aula.

Embora, pelo quadro em analise, se constate professoras ingressantes em cursos de
Pedagogia com perspectivas de “regulariza¢do” da sua “situacdo”, ou Seja, a obtencdo da
habilitacdo em nivel superior, como deixam transparecer P09 e P26, outras pretendiam uma
formacdo para atuacdo em outras areas da pratica profissional que ndo a sala de aula, como €
0 caso das colaboradoras P05, P11 e, mais especificamente, P03. Considera-se, assim, que a

diversidade de expectativas mencionadas pode estar relacionada ao fato de que

desde 1985, o curso de Pedagogia tem oferecido uma gama de habilitacdes, o que
tem possibilitado a estes profissionais atuarem em diversos espacos. Contemplando
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uma acdo pedagdgica maltipla, em que o pedagdgico perpassa toda a sociedade,
extrapolando o ambito escolar formal, abrangendo esferas mais amplas da educacao
informal e ndo formal, criando formas de educacdo paralela, desfazendo
praticamente todos 0s nos que separavam escola e sociedade. Porém, a formacéo
especifica para professores das séries iniciais fica em um nivel menos privilegiado
(ALMEIDA; LIMA, 2012, p. 453).

Dessa forma, torna-se vasto o campo de habilitagio sob a responsabilidade,
principalmente nesses casos, dos cursos para formacéo do pedagogo.

Quanto a consideracdo do atendimento das suas expectativas iniciais em relacdo ao
curso de graduacdo, o relato de parte consideravel do grupo pesquisado é a de que seus
anseios ndao tenham sido contemplados em sua formacédo inicial, conforme destacado no
Quadro 6. Se ponderarmos, as colaboradoras que indicaram aspiracGes em relacdo a formagédo
inicial referentes a busca de uma evolugdo em seus conhecimentos profissionais, ou seja,
anseios intrinsecos ao trabalho em sala de aula com os alunos, parte desse grupo de docentes
afirmou que suas expectativas também ndo foram correspondidas ou apenas foram
parcialmente contempladas.

As insatisfacdes citadas pela maior parte das professoras do grupo referem-se a
dicotomia em relacdo a teoria e pratica, com prevaléncia da primeira em detrimento da
segunda. Essas constatacGes podem ser verificadas nas declarac@es, constantes no Quadro 6,
das colaboradoras P02, P05, P16 e P30.

A relacdo entre teoria e pratica, principalmente referida ao curso de Pedagogia - pois a
maior parte do grupo de colaboradoras € egressa desse curso - também foi considerada como
um dos aspectos em que as professoras ndo se sentiram preparadas ao assumir a sala de aula.
Respostas referentes a essa dificuldade (Questdo 15 do questionario) foram assim redigidas:

N&o. O curso nos ensina a teoria, a pratica ao lecionar é diferente,
logo, a graduacdo ndo traz essa realidade [a realidade da sala de
aula]. (Colaboradora P02 — Questionario).

N&o. O curso nos traz teorias. Ndo nos ensina a lecionar e nem como
lidar com as dificuldades apresentadas no dia a dia. (Colaboradora
P03 — Questionario).

Ndo. Porque s6 trabalhamos [na formacdo inicial] com
possibilidades perfeitas. (Colaboradora PO5 — Questionario).

N&o. A sala de aula possui algumas especificidades e particularidades
que ndo sdo abordadas na universidade. (Colaboradora P32 —
Questionario).

Novamente, as colaboradoras deixam transparecer em seus relatos o distanciamento
entre a formacédo teoria e pratica. Mesmo professoras que avaliaram que, de certa forma, os

Seus cursos as prepararam para a pratica profissional, revelam que as poucas praticas
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proporcionadas durante sua formagédo inicial ndo foram suficientes para a realidade
encontrada em sala de aula, como se percebe nas respostas de P16 e P30.

Sim. Porém, poucas aulas préaticas de sala de aula. (Colaboradora
P16 — Questionario).

A teoria, com certeza, € a base para qualquer area profissional, e isso
ndo faltou. Professores excelentes souberam repassar de forma bem
clara [a parte tedrica]. No entanto, o que dificultou vincula-la a
realidade foi a pouca prética, apesar do estagio, no Ultimo ano do
curso ter sido bem estruturado, poderia ter sido desde o primeiro ou
segundo ano de curso. (Colaboradora P30 — Questionario).

Alguns aspectos da realidade escolar, dificultados pela dicotomia entre a formagao
tedrica e pratica nos cursos, chegaram a ser apontados, como se pode identificar na resposta
da colaboradora P18, destacada a seguir.

Em alguns pontos, sim. Mas quando vocé comega a trabalhar com
uma turma de 35 a 38 alunos, vocé se depara com muitos problemas
que sO a experiéncia e 0 manejo de turma lhe ajudardo.
(Colaboradora P18 — Questionario).

Outras especificidades e particularidades encontradas pelas professoras no seu
desempenho profissional, que ndo sédo ou ndo foram abordadas na relagéo teoria e pratica na
formacdo inicial, foram distinguidas durante a realizacdo das entrevistas, conforme destacado
a seguir.

E a faculdade, por mais que trabalha essa questdo da diversidade em
sala de aula, que a diversidade esta presente, vocé s6 entende isso
quando pega a sala de aula [...] La na faculdade, estavam cansados
de falar pra gente: “olha gente, 0 retrato estd muito dificil, esta muito
duro!” Mas, mesmo assim, VOC€ ainda chega achando que vocé vai
atingir todo mundo de forma igual. (Colaboradora P32 — Entrevista,
grifo nosso).

E possivel inferir, por meio do depoimento da colaboradora P32, a falta de uma
preparacdo adequada, mesmo ap0Os a sua formacdo em um curso de licenciatura, para a
realidade de uma sala de aula, em que, segundo deixa transparecer em seu depoimento, as
dificuldades da realidade escolar sdo “faladas” e ndo “vivenciadas”, percebendo que em seus
processos formativos sdo trabalhadas apenas “possibilidades perfeitas”. Dessa forma, torna-se

necessario e urgente que, na formacdo inicial docente, haja a

integracdo permanente e continua entre teoria e pratica desde o inicio do curso de
graduacdo, em todas as disciplinas do curriculo de formacgdo profissional, inclusive
naquelas tradicionalmente consideradas “alheias” a formagdo docente. Essa
integracdo deve ser trabalhada como contextualiza¢do dos conhecimentos no mundo
social e natural de modo a propiciar situacbes de aprendizagem significativa aos
futuros professores, tanto nas éareas de contelido especifico como nas areas de
fundamentos educacionais (MELLO, 2000, p. 106).
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Para Gatti e Nunes (2009, p. 30), sdo o0s estagios supervisionados que se constituem
como “espagos privilegiados para a aprendizagem das praticas docentes” Nesse sentido,
destacam-se 0s argumentos da colaboradora P30, ao fazer uma clara referéncia ao
distanciamento entre a formagdo proporcionada pelas “disciplinas de metodologias de ensino”
e as de estdgio curricular obrigatorio, evidenciado tanto no questionario referenciado
anteriormente, como durante a realizacdo da sua entrevista, em que a mesma considera que

é mais a metodologia que eles ensinam na faculdade e, também, o que
eu achei, assim, complicado e que as vezes eu ndo me senti tdo
preparada para dar aulas quando sai da graduacdo foi que as
metodologias [referindo-se &s disciplinas do curso de formacéo
inicial] ndo sdo associadas com a prética. A gente tem metodologia
de Matematica, de Portugués e a gente so vai ver na pratica qguando
termina o curso praticamente, que € no Gltimo ano. E outra coisa, eu
nunca havia trabalhado em escola enquanto eu estava na faculdade,
entdo, eu comecei a ver uma metodologia de uma coisa que eu
pensava: “mas quando é que eu vou usar isso!”, ficou meio distante,
sabe? (Colaboradora P30 — Entrevista).

O depoimento da colaboradora P30 evidencia um dos problemas apreciados por Tardif
(2010), a respeito da formagdo para o magistério, que € a idealizacdo da formacao segundo
um “modelo aplicacionista do conhecimento” (p. 270). Para o autor, esse modelo € concebido
“segundo uma logica disciplinar e ndo segundo uma ldgica profissional centrado no estudo
das tarefas e realidades do trabalho dos professores” (TARDIF, 2010, p. 271).

Considerando a formacdo dessa professora em Pedagogia, entre 2007 e 2011,
conforme demonstrado no Quadro 4, em secdo anterior, a observacdo da colaboradora P30
corresponde ao constatado em pesquisas de analise das ementas dos cursos de Pedagogia em
que se verifica que apenas “em algumas institui¢des, os estagios sao integrados as disciplinas”
(GATTI; NUNES, 2009, p. 24).

Em seu depoimento, a colaboradora P30 faz referéncia, especificamente, em relacédo a
estrutura curricular do curso de Pedagogia da UFU, do qual é egressa. Em relacdo a esse
curso, segundo Damis (2010), a partir de 2006, a disciplina de “Metodologia do Ensino de
Matematica” passou a ocorrer no primeiro ano do referido curso, enquanto as disciplinas
denominadas “Estagio Supervisionado I e “Estagio Supervisionado II” ocorrem no terceiro e
quarto anos, respectivamente, da formacéo inicial.

No entanto, essa estruturacao curricular parece ndo ser uma especificidade do curso de

Pedagogia, no qual a professora se formou. Em pesquisa realizada por Silva (2009) sobre a
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estruturacdo do curso de Pedagogia em uma universidade publica da rede federal, também se

evidenciou uma

fragmentacdo entre as &reas do conhecimento cientifico, o que, de certa maneira,
contribui para que essas areas, na realidade interdependentes, sejam consideradas
por todos como autbnomas, o que consequentemente implicaria uma relacdo
dicotdmica entre teoria e pratica, quando na verdade estas sdo complementares e nao
podem existir separadamente (SILVA, 2009, p. 89-90).

Sobre esses aspectos, as pesquisadoras Gatti e Nunes (2009, p. 55) também
observaram, por meio da analise das ementas dos cursos de Pedagogia, que hd um
“desequilibrio na relacdo teoria-pratica, em favor dos tratamentos mais teoricos, de
fundamentos e contextualiza¢do”. A propoésito desse curso, Libaneo (2010, p. 579) adverte
que “as disciplinas de ‘fundamentos’ e as didaticas ndo conseguem sustentar no seu ensin0 a
unidade entre teoria e pratica, comprometendo a aplicacdo do que se ensina nos contextos
reais da escola e da sala de aula”.

A problematica envolvendo a relacdo teoria e pratica na formacdo docente ndo chega a
ser uma novidade, pois ha muito tempo ja vem sendo assinalada em pesquisas sobre a
formacdo inicial, conforme aponta André (2002) em uma pesquisa do Estado da Arte sobre a
formacdo de professores no Brasil, na ultima década do século passado. Segundo a autora, 0s
temas enfatizados nos textos analisados sobre a formacdo docente versavam em torno de seis
principais eixos, entre 0s quais se destacam aqueles que discutiam “a busca da articulagao
entre a teoria e a pratica ou a busca da unidade no processo de formagdo docente” (ANDRE,
2002, p. 11).

Em estudos mais recentes sobre cursos de formacéo docente é possivel perceber que a
problematica continua, ao se constatar que “a escola, enquanto instituicdo social e de ensino,
é elemento quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formacéo de carater mais
abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-professor vai atuar”
(GATTI; NUNES, 2009, p. 55 — grifo das autoras).

Os estagios supervisionados obrigatdrios, embora reconhecidamente tenham passado
por mudancas quanto ao tempo em que se vivencia a escola, ainda foram criticados em
relacdo a postura e participacdo dos estagiarios, futuros professores que as professoras
recebem. As colaboradoras, enquanto preceptoras desses estagiarios entendem que

[...] a universidade, hoje, esta fazendo uma parte disso, pois 0 estagio
tem que ser maior porque eu tenho que vivenciar a vida em sala de
aula, o dia a dia. Porque como eu vou chegar numa sala de aula e
comegar...? Ndo da! Eu tenho que estar ali, eu tenho que participar,
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eu tenho que estar presente. Mas participar, ndo € sentar 14 atras...
(pausa) Participar! Vivenciar o dia a dia mesmo da sala de aula, do
aluno, da avaliagdo diaria do aluno, para ele saber... E poder chegar
a uma sala de aula [...]. (Colaboradora P29 — Entrevista).

N&o retrata a pratica [O estagio]. Por qué? Porque o estagio hoje...
Eu recebo estagiarios que ndo querem ministrar aulas. Ndo querem
falar assim... Eu posso dar aula amanh&? Dar continuidade? Eu
posso preparar uma aula pra dar uma continuidade amanhd em
determinado conteido? Eles ndo querem! Entdo, isso fica a desejar.
(Colaboradora P26 — Entrevista).

Pelos depoimentos das colaboradoras, percebe-se uma postura mais passiva dos

estagiarios que tém frequentado as suas salas de aula. No entanto, uma postura mais ativa dos
mesmos ndo quer dizer que estejam ali para substituir ou realizarem o trabalho do professor
regente. Mesmo assim, essas consideragdes aproximam-se das constatacdes de Gatti e Barreto

(2009) sobre estagio curricular obrigatorio do curso de Pedagogia, em que se observa que

os projetos pedagogicos e as ementas dos cursos ndo fornecem informacdes sobre
como eles sdo realizados, supervisionados e acompanhados. N&o estdo claros os
objetivos, as exigéncias, formas de validacdo e documentacdo, acompanhamento,
convénios com escolas das redes para a sua realizacdo. Essa auséncia nos projetos
das IES e nas ementas pode sinalizar que os estagios ou sdo considerados como uma
atividade a parte do curriculo, o que é um problema, na medida em que devem se
integrar com as disciplinas formativas e com aspectos da educacdo e da docéncia, ou
sua realizacdo é considerada como aspecto meramente formal. Além disso, as
observacdes largamente difundidas sobre o funcionamento dos cursos de Pedagogia
nos autorizam a sugerir que a maior parte dos estdgios envolve atividades de
observacdo, ndo se constituindo em préticas efetivas dos estudantes de Pedagogia
nas escolas (GATTI; BARRETO, 2009, p. 120).

Dessa forma, “é razoavel pensar que o problema real ja ndo seria tanto o fato de um e
outro conjunto de disciplinas ndo mostrarem vinculo teoria-pratica, mas a prevaléncia de um
modo de pensar cartesiano, que se reflete em aprendizagens parciais, fragmentadas, pouco
imaginativas” (LIBANEO, 2010, p. 574). Defende-se, assim, que a realizacio dos estagios

curriculares obrigatérios devem ser realizados

com efetiva participacdo, observacdo em sala de aula, gerenciamento do tempo e do
espaco pedagogicos e dos recursos didaticos de apoio, durante tempo suficiente para
enfrentar situagdes diferenciadas e imprevistas, sempre sob a supervisdo da escola
onde é realizado o estdgio, a qual deverd participar da avaliagdo final do futuro
professor (MELLO, 2000, p. 107).
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No entanto, pelas constatacdes apresentadas sobre o estagio supervisionado, concorda-
se com a proposta de Gatti e Nunes (2009, p. 21) de que “um estudo mais aprofundado, local,
sobre os estagios para docéncia merece ser realizado”.

Pondera-se que uma das possibilidades para superacdo das dificuldades quanto a
dissociacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, seja o estabelecimento de
interacOes entre alunas da formacéo inicial e professoras em exercicio na educacdo bésica.
Essas interagdes, devem se dar, preferencialmente, nos espacos das instituicdes formadoras,
quica, concomitantemente as disciplinas de metodologias. Para isso, essas instituicbes

devem criar um espaco institucional que assegure a presenca de professores das
escolas publicas em cursos e eventos formativos, possibilitando a relagdo teoria e
pratica para os professores em exercicio e para os alunos da formacédo inicial, como
forma de ajuda-los na iniciacdo & aprendizagem da profissdo docente (LIBANEO,
2006, p. 871).

Isso porque as dificuldades abalizadas pelas professoras remetem a necessidades
formativas percebidas na pratica docente provenientes da dicotomia teoria e pratica, bem
como do estagio curricular obrigatorio da formacdo profissional inicial. Neste Gltimo, tanto
como atuais preceptoras de estagiarias da graduacdo quanto pela prépria organizagdo do
estdgio como componente obrigatorio em seus cursos de graduacdo, como afirmado pela
colaboradora P30 de que “as metodologias ndo séo associadas com a pratica” referindo-se a
desarticulacdo entre as disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica e Estagio
Supervisionado durante o seu curso de formacéo.

O distanciamento da realidade escolar nos processos de formacdo dos quais as
colaboradoras tém participado parece ndao ser um aspecto presente apenas na formacéo inicial,
mas também € percebida em suas formagdes continuas. Esse aspecto chega até mesmo a ser
motivo de afastamento da participacdo das professoras nessas formagbes, como sugere a
colaboradora P30 em seu questionario.

Parei um pouco de frequentar esses espacos [formacao continuada —
cursos e seminarios] devido ao distanciamento que notei entre a
realidade e o que falavam. (Colaboradora P30 — Questionario).

Embora, no sequenciamento das suas respostas, a colaboradora supracitada reconheca
a importancia e a contribuicdo das acOes formativas, porém ndo na forma com que essas sao
oferecidas. A professora pondera que

A formacdo continuada se faz primordial, mas ndo na forma como
tem sido oferecida, distante da realidade das salas de aula, como por
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exemplo, a quantidade de alunos por turma. (Colaboradora P30 —
Questionario).

O depoimento retratado pela colaboradora P30 faz reforgar a urgéncia de uma reviséo
dos processos formativos para que estes considerem o que aqui se denomina de “necessidades
formativas”, representadas pelas expectativas e, principalmente, as dificuldades vivenciadas
na realidade escolar em sala de aula dessas professoras.

Outra constatacdo a que se referem as colaboradoras quanto a sua formacéo
profissional, conforme apontado na secéo 5.2 deste trabalho, € a primazia conferida a Lingua
Portuguesa na formacdo de algumas colaboradoras. A énfase nessa area de conhecimento
chega a ser tdo relevante que uma das professoras se refere a esse aspecto como “mazela”
formativa, inclusive, percebendo que a Matematica chega a ser relegada a um segundo plano.

Uma das coisas que eu percebi na minha formacéo, eu estou falando
da minha. Eu tinha uma base muito melhor em Lingua Portuguesa do
que em Matematica, na faculdade, até o tempo mesmo, a carga
horéria que eu tive de Matematica [...] a Matematica foi uma das
ultimas coisas que eu vi, no final do curso e assim... [breve pausa]
Correndo e pouca coisa! Lingua Portuguesa, ndo! Lingua
Portuguesa, eu tive muito mais coisa, muito mais, muito mais...
(gesticula com o dedo) E Matematica? Mas, eu tinha que ver
Matematica porgue eu ia ministrar Matematica, mas eu tive pouca...
Se ndo me engano, a carga horaria foi no ultimo ano e uma carga
horaria pequena. [...] o foco da alfabetizacdo, ainda, € Lingua
Portuguesa, primeiro ano, segundo ano, a faculdade também tem
essa mazela! O foco é Lingua Portuguesa! A Matematica fica em
segundo plano. (Colaboradora P32 — Entrevista, grifo nosso).

O depoimento da colaboradora P32 evidencia que a sua formacdo em Lingua
Portuguesa foi priorizada em detrimento da formacdo em Matematica, tanto em relacdo a
carga horaria quanto ao conteldo. Considerando a formacao dessa professora (Quadro 4),
percebe-se que 0 seu curso de Pedagogia, também, parece adotar a “mazela”, assim como 0S
primeiros anos de escolarizacdo, ao conceder uma preferéncia ao ensino da lingua materna em
detrimento das outras areas de conhecimento, em especial da Matematica e suas linguagens,
como destacado no trecho acima.

A énfase em Lingua Portuguesa na formacdo profissional ndo parece ser uma
caracteristica apenas do curso da referida professora. A seguir, destaca-se um didlogo entre as
colaboradoras P02, P08 e P11, em que também se evidencia esse aspecto.

P08 — A gente vé que a area de Matematica é pouco explorada na
formacéo do professor.

P02 — E!
P11 — Sim!
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P08 — O Portugués é mais explorado!

Mesmo remetendo-se & formac&o inicial da colaboradora P08, licenciatura em Letras,
ha a concordancia das suas colegas de profissdo que confirmam os seus apontamentos. Dessa
forma, tanto P02 e P11 quanto P32 evidenciam que suas formagdes profissionais em
Pedagogia, independentemente da rede de graduacdo, se particular, no caso das duas

(13

primeiras, ou se publica, no caso da terceira, todas consideram que, de certa forma, “a
Matematica fica em segundo plano”.

Essas consideracGes corroboram com as constatacdes da pesquisadora Curi (2004), ao
examinar a reduzida carga horéaria destinada as disciplinas que tratam dos conhecimentos
matematicos nos cursos de Pedagogia, e com as averiguacdes de Gatti e Nunes (2009), que
encontraram o reduzido nimero de disciplinas destinadas aos contetdos especificos para 0s
anos iniciais, presentes na descricdo das ementas analisadas em sua investigacéo.

Embora pesquisas mais recentes, como a de Figueirédo (2014), constate referéncias a
existéncia de temas voltados para a discussdo de conceitos cientificos desse segmento de
ensino, na descricdo das ementas das disciplinas dos cursos de Pedagogia, referentes ao
ensino de metodologias das areas de conhecimento dos anos iniciais, inclusive de Matematica.

O destaque nas ac¢des de formagdo docente destinadas aos processos de alfabetizacdo,
leitura e escrita da lingua materna ndo se evidencia apenas na formacéo inicial, conforme
exposto no relato a seguir; a énfase tambem € dada nos cursos de formagao continuada.

A minha formacdo em um curso de P6s-graduacao, Psicopedagogia,
aconteceu a mesma coisa, 0 mesmo fato que a colega P32 falou.
Enquanto a gente trabalhava modulos e médulos com alfabetizacéo,
com as dificuldades de aprendizagem, na leitura e escrita. Quando
chegou 0 nosso mddulo, tdo esperado de Matematica... foi assim
[estala os dedos], nédo sei se é porque era algo que eu procurava e
gue eu buscava muito, com muito anseio... com muita vontade... ele
passou muito rapido! [pausa] As vezes até... banal! E eu ficava... mas
gente, a gente precisa [estudos referentes a Matematica]... Eu
esperava tanto desse modulo, por que esse modulo ndo deu bons
frutos, ndo veio acrescentar? Entdo, ai fica uma interrogacéo: sera se
foi muito para algumas e pouco para outras? (Colaboradora P26 —
Entrevista).

Pelo seu depoimento, a colaboradora P26 evidencia que esperava uma contribuicdo
maior da sua formacdo continuada em relacdo a abordagem da Matematica, porém, a mesma
considera que, em relacdo aos conhecimentos matematicos tratados, estes foram “rapidos” e
até “banais”. O que deixou a pergunta se os conhecimentos foram “muito para algumas e

pouco para outras?”. O questionamento da professora deixa transparecer que as expectativas e
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as dificuldades dos formandos ndo sdo apreciadas e nem 0s conhecimentos prévios sdo
analisados em processos formativos dos quais participam.

Esses apontamentos corroboram com pesquisas que indicam que, no campo dos
contetdos privilegiados em programas de formacdo continuada, “nota-se que a énfase recai
sobre os conteddos curriculares, onde destaca-se a Lingua Portuguesa” (GALINDO, 2007, p.
159).

Possiveis causas para as dificuldades vivenciadas pelas colaboradoras apds seus
processos de formacdo profissional foram assinaladas também, conforme relata a
colaboradora P24.

Eu acho também que a Faculdade de Educacdo estd um pouco
distante da nossa escola, da realidade. Por exemplo, eu fiz outro
curso na UFU [...] e enquanto eu estava la... [pausa] era uma coisa,
depois que eu sai [da universidade], percebi que acabou, eu perdi a
ligacdo... Hoje, eu ndo tenho nenhuma ligacdo com a universidade.
Eu acho assim, que tanto os que estdo 14 ndo vém aqui, como a
grande maioria que estd aqui na rede ndo vai l4. Eu acho que 0s que
estdo 14 sabem pouco de nds e nos sabemos pouco do que tem de novo
la. [...] Mas, eu acho gue tem que haver essa troca [...] As coisas ndo
podem ser colocadas um ponto final assim... tdo de repente.
(Colaboradora P24 — Entrevista).

A colaboradora P24 avalia que ha um distanciamento da universidade e dos

conhecimentos produzidos por essa junto a realidade escolar e a sua pratica profissional e
reconhece a necessidade de uma aproximacdo entre as duas instituicbes - escola e
universidade. De tal modo, defende-se essa interacdo para que a superacdo das dificuldades
das professoras ndo seja relegada apenas a iniciativas e fontes proprias €, sim, que ocorra em
situacOes concretas, de acdes de formacdo continua e sistematizada, em que seja possivel a
consideracdo das necessidades formativas assinaladas pelas préprias professoras nesses
espacos.

As constatacbes evidenciadas nessa secdo levam a pressupor que, mesmo com a
auséncia ou até mesmo a superficialidade na abordagem dos conhecimentos matematicos nos
processos de formacdo profissional de docentes que atuam nos anos iniciais, esses possam ser
considerados como de dominio das professoras simplesmente por terem completado a fase da
educacdo basica. Entretanto, como relatado na secdo anterior (5.3.1), professoras ponderam
que aprenderam 0s conteldos matematicos na “base da decoreba” ou na forma de
“esqueminha”.

As necessidades formativas assinaladas pelas colaboradoras, referentes aos seus

processos de formacdo profissional, remetem a uma melhor articulagéo entre a abordagem
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tedrica - entendida como o que se estuda nas aulas dos cursos de licenciatura - e a prética -
compreendida como o que se vivencia na realidade escolar, na pratica profissional.

Reconhece-se que 0 estagio supervisionado é apreciado como uma possibilidade para
a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, apontada pelas professoras do grupo
pesquisado. No entanto, esse mesmo estagio sofre criticas das professoras pela forma como €
realizado nos cursos de formacdo profissional, percebendo-o como desarticulado das
abordagens dos conteudos especificos e metodoldgicos das disciplinas escolares dos anos
iniciais.

Outra necessidade formativa distinguida pelo grupo é certa prioridade na formacéo,
tanto inicial quanto continuada, destinada a Lingua Portuguesa em detrimento de outras areas
de conhecimento, em especial, a Matematica. A énfase na preparagdo profissional para a
lingua materna é percebida como sendo té&o forte que as colaboradoras se referem a ela como
“mazela” formativa, reconhecendo-se, inclusive, que a Matematica chega a ficar em um
“segundo plano”. Até mesmo, em se tratando da formagdo continuada, os conhecimentos
matematicos abordados chegam a ser considerados “banais” frente aos saberes experienciais
dessas professoras.

E sdo as necessidades formativas referentes aos saberes da experiéncia profissional na

sala de aula e na escola que dispomos a apresentar e discutir em nossa préxima se¢éo.

5.3.3 As necessidades formativas da experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola

Essa categoria tematica procura expor as necessidades formativas representadas pelos
depoimentos das colaboradoras, a partir da sua pratica em sala de aula. 1sso porque, o docente
se encontra em interacdo com seus semelhantes e por isso, sua atividade profissional se
concretiza por meio de uma rede de inter-relacGes, em um contexto “onde estdo presentes
simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo,
interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia” (TARDIF, 2010, p.
50).

Em relacdo aos saberes da sua pratica, as colaboradoras, assim como as dos estudos de
Tardif (2010), manifestaram uma relacdo de exterioridade aos saberes da formacéo
profissional.

A formacéo inicial ndo me preparou para assumir a sala de aula, pois
ja tinha muita experiéncia quando ingressei no curso. (Colaboradora
P09 — Questionario).
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Eu fui uma das que coloquei que a universidade ndo me acrescentou
em nada. Mas, a minha experiéncia de sala de aula [...] € que me d4 a
seguranca para eu trabalhar os contetdos de Matematica em sala de
aula. (Colaboradora P26 — Entrevista).

Com relacdo a forma de ensinar e aprender, eu aprendi muito dando
aula... Aquilo que dava certo, no outro ano eu fazia e melhorava. [...]
A pratica ajudou no dia a dia. Hoje, vejo..., e eu respondi que nao
tenho dificuldade. E ndo tenho mesmo! Porqgue... Eu sinto que se de
uma forma, atendi uma parte, depois, eu vou ensinar de outro jeito a
mesma coisa para atender a outra parte e se aquela outra parte néao
aprender, eu vou ensinar de outro jeito. Entdo, eu ndo fico dando uma
mesma_atividade, ensinando do mesmo jeito. (Colaboradora P24 —
Entrevista).

E isso mesmo [referindo-se & afirmacdo da colega P24].
(Colaboradora P13 — Entrevista).

Embora P13 néo explicite que a seguranca do seu trabalho docente esteja embasada na
experiéncia em sala de aula, ha a concordancia com as declaragdes das suas colegas de
profissdo. Dessa forma, pode-se compreender que as professoras, assim como constatado por
pesquisas como as de Tardif (2010), chegam a manifestar certa tendéncia em desvalorizar sua
propria formacgdo profissional, associando-a a desarticulacdo da realidade escolar que
encontram em sala de aula, pois “a maioria dos professores diz que aprendem a trabalhar
trabalhando” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 238). Porém, ndo se pode desconsiderar que as
professoras do grupo investigado, que assumem essa postura, sdo as que ingressaram em um
curso superior em licenciatura apés o exercicio profissional que fizeram por meio do curso de
magistério em nivel médio.

Segundo Tardif (2010), os condicionantes dos “saberes experienciais” dos docentes
surgem relacionados a situacfes concretas do seu exercicio profissional, que permitem ao
professor desenvolver “certas disposicoes adquiridas na e pela pratica real” (p. 49). Esses
condicionantes “podem transformar-se num estilo de ensino, em ‘macetes’ da profissdo e até
mesmo em tracos da ‘personalidade profissional’: eles se manifestam, entdo, através de um
saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano” (p.
49). Dessa forma, a expectativa é que a experiéncia profissional atribua mais certezas aos
conhecimentos docentes do que dificuldades.

O que se questiona dos saberes validados pela experiéncia dos professores €, muitas
vezes, a cientificidade propria das areas de conhecimento, inclusive em Matematica. Esse
aspecto foi identificado nesta investigacdo, principalmente, por meio das observacdes em sala

de aula, pois os conceitos e linguagens proprias da Matematica sdo usados de forma
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inapropriada na pratica docente dos anos iniciais, como sera discutido na categoria sobre as
necessidades formativas dos conteudos especificos.

Cabe ressaltar, conforme explicitado a seguir, ainda nessa se¢do, que a forma como os
saberes experienciais sdo adquiridos de colegas de profissdo com mais tempo de experiéncia
profissional ndo, necessariamente, significa que seus pares dominem 0s conhecimentos da
disciplina em questéo.

As necessidades formativas referentes aos saberes da experiéncia profissional estdo,
também, representadas nas vozes das colaboradoras relacionadas aos primeiros anos da
profissdo™. Dessa forma, considera-se que seja “no inicio da carreira que a estruturagio do
saber experiencial ¢ mais forte e importante, estando ligada a experiéncia de trabalho”
(TARDIF, 2010, p. 86), conforme demonstrado nos comentarios a seguir.

[Referindo-se a dificuldades em abordar conteddos matematicos] No
inicio da minha prética [profissional] sim, como a multiplicacdo e a
divisdo. (Colaboradora P05 — Questionario).

Porque quando eu cheguei a sala de aula, [...] o primeiro ano que eu
entrei numa sala de aula, eu peguei um quinto ano. E a Matematica
de quinto ano... é uma senhora Matematica! Eu acho que uma...
Nossa Senhora! A gente tem que ter muita base. Eu sofri muito. Eu
tinha noite que ficava estudando até meia-noite, pesquisando porque
eu ndo dava conta! [...] E o que faz a gente ficar boa mesmo em sala?
Trabalhar! Porque ai vocé vai vendo um aluno aqui e 0 que deu
certo... as vezes, vocé falou pra um grupo de trinta, porgue na época,
a minha sala tinha trinta e seis [alunos] e eu falava para um grupo e
atingia 5 e os outros ficavam... ai, no outro dia, eu vinha com coisa
diferente, coisa diferente, coisa diferente... eu apanhei muito, 0 meu
primeiro ano foi traumatico. Eu fiquei traumatizada! Ai, esses dias eu
vendo uma colega, ela falou pra mim assim: “no primeiro ano, eu
também chorava muito! Eu fiquei descabelada!” Mas é 0 ano gque a
gente mais aprende! (Colaboradora P32 — Entrevista).

Os relatos das colaboradoras deixam transparecer a fase critica em que se constitui o
periodo inicial da carreira docente, pelo confronto com a complexa realidade escolar e o
processo de ensino. Ainda que, admita-se, seja a fase em que mais se aprende.

A colaboradora P32 chega a se referir, principalmente em relacdo ao primeiro ano de
docéncia, como um “ano traumatico” e de “sofrimento”, inclusive, assumindo que chegou a
considerar a Matemética do quinto ano (ano escolar em que atuou), uma “senhora
Matematica” e que precisou ficar estudando-a até “meia noite”. O sofrimento relatado pela

professora chega ao reconhecimento de que se torna necessario “ter muita base” para o

12 Embora, compreenda-se que néo haja consenso na literatura acerca do periodo considerado como sendo a fase
inicial da carreira docente, considera-a como sendo “os primeiros cinco anos de atuagdo profissional do
professor” (LEONE, 2011, p. 138).
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exercicio profissional. Entende-se que a professora aluda & necessidade de uma formacéo
solida, tanto no que se refere aos conhecimentos da realidade escolar quanto, mais
especificamente, em relacdo aos conhecimentos especificos e pedagodgicos das areas de
conhecimento sob sua responsabilidade, inclusive em Matematica. Conforme abordado na
secdo anterior, 5.3.2, essa mesma colaboradora (P32), coerentemente, reconhece que na sua
formacdo inicial, a sua “base”, seus conhecimentos eram muito melhores em Lingua
Portuguesa do que em Matematica. Esse fato foi atribuido pela professora pela “mazela”
formativa do seu curso, em que a énfase na formacao inicial é muito mais na lingua materna
do que em Matematica.

A referida colaboradora, em outro momento, menciona outras dificuldades
vivenciadas no inicio de sua carreira profissional.

[...] Porque as vezes o que eu falava para 0 meu aluno e ele ndo
entendia. Por qué? Hoje, eu sei que vocé pega uma sala e tem
diferentes niveis de entendimento dentro daquela mesma sala. [...] Ai,
VOCé pega, por exemplo, uma sala como a que eu tinha, com trinta e
seis [alunos], tinha cinco alunos que estavam no nivel, no quinto ano
mesmo! Conseguiam entender aquela linguagem que o livro didéatico
estava oferecendo e eu tinha outros que ndo! Ai eu tinha que ir la ao
segundo ano [referindo-se aos contetdos dos anos anteriores], sabe?
Pegando conceitos minimos mesmo, de adi¢éo, de juntar, o conceito
de juntar, o que é juntar, se esta tirando [...] Porque eles nao
alcancavam e... Vou te falar um negocio: para quem esta comegando,
é traumatizante... Porque vocé ndo deixa de entrar em uma sala de
aula com uma idealizacdo do que é uma sala de aula, do ideal de uma
sala de aula [...] E é frustrante vocé vé que [...] Aquele povo la do
fundo que brinca, brinca, brinca. Aquele povo nédo brinca a toa...
Aquele povo brinca porque nao entende a sua linguagem. Isso é dificil
e eu tinha que tentar alcancar aquele povo e eu sabia que eu tinha
obrigacdo de alcangar, sabe? E isso é frustrante! Isso, para quem
estd comecando, é dificil porque acaba que joga... a responsabilidade
é minha e vocé tem que atingir... Nao é facil, ndo... (Colaboradora P32
— Entrevista).

Esses aspectos referem-se ao “choque de realidade” estabelecido na fase inicial de
profissionalizacdo dos professores. Em seu relato - P32 - avalia que “hoje”, ou seja, pela sua
experiéncia € que consegue compreender que em uma sala de aula ha alunos com diferentes
niveis de aprendizagem, pois iniciam a pratica docente com uma “idealizagdo” de sala de
aula, sem terem vivenciado a sua complexidade em seu processo de formacao inicial. Pelo

depoimento da colaboradora, pode-se inferir que

muitas das dificuldades encontradas no inicio da carreira docente decorrem da
precariedade dos cursos de formacdo inicial que, ao negligenciarem determinados
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saberes necessarios a docéncia, ndo sé contribuem para tornar a inser¢éo profissional
mais problematica como, também, acabam por implicar um conjunto de demandas
formativas para os processos de formagao continua (LEONE, 2011, p. 298).

As dificuldades quanto ao periodo de insercdo profissional fazem com que se concorde
com as indicagdes sobre “a importancia de as instituicdes de ensino superior acompanharem
0S egressos em sua insercdo no trabalho docente, estando atentas as necessidades desses
novos professores” (LEONE, 2011, p. 244).

Sobre a realidade escolar, a quantidade de alunos por sala de aula foi apontada como
uma das dificuldades em desenvolver a pratica profissional, conforme destacado nas respostas
a0 questionario a seguir.

O quantitativo de alunos por sala de aula. (Colaboradora P09 —
Questionario).

As dificuldades sdo salas cheias. (Colaboradora P18 — Questionario).

Dificuldades: numero de alunos por sala. (Colaboradora P29 —
Questionario).

Dificuldades: numero de alunos por sala. (Colaboradora P30 —
Questionario).

Dificuldades: sala de aula muito numerosa (Colaboradora P32 —
Questionario).

Durante as entrevistas, as professoras reafirmam as dificuldades relacionadas ao
namero de alunos por turma, inclusive, como impedimento para aplicacdo de metodologias e
recursos pedagogicos para o ensino de Matematica nos anos iniciais. Dessa forma, as
professoras relatam essas necessidades por meio dos seus depoimentos.

[...] Tem o material dourado na escola, que eu ja tentei usar em sala,
sO 0 que acontece, inclusive eu até coloquei no questionario da
pesquisa, a pecinha da unidade é bem pequenininha e a gente tem
aqui na escola um material 6timo, que é individual, um para cada, s6
que as pecinhas somem demais. Entdo, devido ao ndmero de alunos
por sala, acaba complicando para mim [...] (Colaboradora P30 —
Entrevista).

A nossa realidade é salas superlotadas, ao menos aqui na nossa
escola é. Aqui, nossa escola é muito procurada e as salas sdo muito
cheias. Eu trabalhei o ano inteiro, esse ano, 0 ano passado, 0 ano
retrasado, a média de alunos é 33, 34 alunos [por sala]. Entao,
determinados jogos que vocé ndo consegue [administrar], porgue
vocé faz grupos de 3 [alunos], com o 3° ano, que sdo as turmas que eu
trabalhei nesses trés anos. Vocé faz grupos de trés, mais ou menos,
quatro ja estd no maximo, se vocé colocar 5 [alunos por grupo] ja
ndo da, ja desanda! (Colaboradora P32 — Entrevista).
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A experiéncia das colaboradoras com turmas muito numerosas, presentes nas
realidades escolares em que atuam, pode estar dificultando o processo de ensino e,
consequentemente, a aprendizagem em Matematica dos alunos dos anos iniciais, na medida
em que essa realidade afeta diretamente a adocdo de recursos metodoldgicos que possam
facilitar a apropriacdo dos contetidos matematicos por parte dos alunos. Ndo had um consenso
quanto ao ndmero maximo de alunos por turma, porém, diante dos apontamentos das
professoras torna-se importante considerar a necessidade de uma discusséo a esse respeito,
pois, conforme estabelecido pela LDB em seu artigo 25, “sera objetivo permanente das
autoridades responsaveis alcancar relagdo adequada entre 0 namero de alunos e o professor, a
carga horaria e as condigdes materiais do estabelecimento” (BRASIL, 2014d, p. 19).

Como na pesquisa de Tardif e Raymond (2000), as colaboradoras desta pesquisa
consideram a experiéncia do trabalhno como uma fonte privilegiada do seu saber-ensinar e,
como as professoras ndo atuam sozinhas, muitas das suas dificuldades sdo sanadas junto aos
pares na troca de informacdes, inclusive, com colegas formados em licenciaturas de areas de
conhecimento especificas, como se identifica nos relatos a seguir.

Porque assim, o que acontece? A metodologia me ajudou no sentido
de trazer a ideia do concreto, dos jogos, de uma sala mais dinamica.
Agora, para eu ensinar... Por exemplo, vocé vai ensinar a divisdo
assim! Vocé vai ensinar multiplicagcdo assim! Isso, ela ndo me
preparou [referindo-se a formacdo profissional], eu aprendi aqui
com as colegas de trabalho. Porque eu pensava: “gente, a divisdo é
muito facil, mas como eu vou ensinar? Como eu falo esse processo? ”
Isso eu ndo vi! Eu aprendi com as colegas de trabalho. (Colaboradora
P30 — Entrevista, grifo nosso).

Tambem néo aprendi na escola ou 0 banco da faculdade, eu aprendi
no dia a dia, a duras penas. Assim... Como eu trabalhei também, vou
dar um exemplo, a porcentagem... A porcentagem, a duras penas, €
um conteudo abstrato e a gente trabalha de uma forma e procura
observar se naquele ano ndo teve um grande aproveitamento, ai, vocé
vai trabalhar... Vocé procura, vocé faz um curso, vocé ouve alguma
colega falar... Nossa, € mesmo! Vai dar certo! Eu vou usar daquela
forma, porque aquela forma é a mais adequada [...]. (Colaboradora
P26 — Entrevista, grifo nosso).

[...] Em determinados contetdos, em que a gente ndo estava tendo
facilidade em passar [para o aluno], porque as vezes vocé sabe, mas
ndo sabe como transmitir de uma forma que o aluno vai entender. Eu
procurava os professores dos sextos anos, porque eu trabalhava com
0 quinto ano e tinha muita matéria, assim, mais complicada. Eu ia
atras de professores dos sextos anos [com licenciatura especifica em
Matematica] para me explicarem de que forma eu podia trabalhar
aquele conteudo. (Colaboradora P08 — Entrevista, grifo nosso).
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Pelos destaques nos comentérios das colaboradoras, pode-se inferir que as professoras
percebem dificuldades na préatica docente, no ensino de Matematica, inclusive em relagcdo aos
conhecimentos pedagdgicos e especificos do contetdo. Professoras do grupo pesquisado,
como P26, chegam a se referir aos conhecimentos experienciais da pratica como uma
aprendizagem “a duras penas”.

Como dito anteriormente, as necessidades formativas das colaboradoras sdo
apresentadas de forma mais ou menos coerente com as categorias de anlises estabelecidas,
mas 0s seus depoimentos sdo formados pela espécie de um amalgama das dificuldades,
perspectivas e anseios provenientes de diferentes fontes de saberes, como: do conhecimento
especifico, do conhecimento pedagdgico, da formacédo profissional, ou seja, das categorias de
analises apresentadas. Por isso, as dificuldades dos conhecimentos do contetdo especifico e
pedagdgico serdo retomadas em suas proprias categorias para fins mais didaticos de
apresentacdo, analise e discussao das informacdes obtidas nesta investigacéo.

Cabe destacar que a forma de superar as dificuldades da pratica profissional no
processo de ensino de Matematica levam as professoras até mesmo a buscarem “aulas” de
como proceder e de como abordar determinado conteddo matematico com seus alunos junto a
outros colegas mais experientes ou com licenciatura especifica em Matematica, como relata a

colaboradora P11.

[...] tem coisas que a gente tem facilidade, sim, mas outras, ndo.
Outras, a gente tem que buscar, trocar ideias. Por exemplo, tinha
uma professora de Matematica dessa escola gue dava uma aula para
ngs, para mim, isso clareava tantas coisas na minha cabeca que,
quando ela falava comigo, eu pensava: “Nao! Agora, deslancha!
Agora, eu chego la e vou conseguir!”. Entdo, é na troca de
experiéncias mesmo. Porque, as vezes, eu lia no livro, eu sabia fazer a
questdo, mas eu me perguntava: /..] “E quando eu estiver
exemplificando para os meus alunos?”. Entdo, depois que eu
conversava com ela, clareava muita coisa para mim mesmo!
(Colaboradora P11 — Entrevista, grifo nosso).

Em outra entrevista, quando questionada sobre a forma como sana suas duvidas frente
as dificuldades da pratica docente, mais especificamente em relacdo a Matematica, P30 volta
a confirmar o apoio dos colegas de profissdo, porém, considera que muitas vezes 0s proprios
pares também ndo sabem responder-lhe. Observa-se, na sequéncia do dialogo da entrevista
com a colaboradora P30, a seguir, como suas dificuldades sdo superadas quando suas duvidas
ndo sdo respondidas.

Colaboradora P30 — Eu pesquiso muito na internet, sé que a_maior
parte das minhas duvidas, eu tiro mais com 0s professores mais
experientes, isso dai eu ndo vou negar, ndo. Eu participo de cursos,
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nao muitos, mas eu tento participar e pesquiso muito na internet, mas
0 que mais conta € a experiéncia de professores da rede. Eu pergunto
muito para eles, para a supervisora, sabe? (pausa) E muitos ndo
sabem me responder [...]. (grifo nosso).

Pesquisador — E ai?
Colaboradora P30 — Ai a gente tenta se virar... (risos).

Como visto, os grifos nos depoimentos das colaboradoras revelaram a procura por
colegas mais experientes e/ou licenciadas em &reas de disciplinas especificas, no caso deste
trabalho, em Matematica. Os relatos das professoras ilustram bem a influéncia e a importancia
dessa forma de resolver as dificuldades percebidas, porém, nem sempre suficientes, pois,
conforme apontado pela professora, “muitos ndo sabem me responder” e por isso, “a gente
tem que se virar”.

Essas constatacdes remetem as indicagdes das professoras que compreendem que “o

que eu ensino na sala foi 0 que eu aprendi enquanto estudava na educacao basica. Porque na

licenciatura, no curso de Pedagogia, a gente ndo aprende isso...” (Colaboradora P02 —
Entrevista). Ressalta-se que essas mesmas professoras, em muitos casos, consideram que
aprenderam 0s conteddos matematicos durante sua fase de escolarizagdo na ‘“base da
decoreba” ou na forma de “esqueminha”.

Sobre esse aspecto, pode-se compreender que as professoras ficam “a deriva”, em
busca de um conhecimento matematico que poderia ter sido, a0 menos, abordado em seu
processo formativo. Ou, ainda, que fosse permitida uma formacdo profissional capaz de
desenvolver a autonomia dessas professoras. Essa procura por colegas de profissdo, para sanar
as davidas da pratica docente, em especial no ensino de Matematica, pelo que se demonstra,
ocorre por inseguranca na busca de respostas proprias de um saber-fazer, mesmo apreciando a
facilidade e a praticidade de encontrar respostas, “macetes” ¢ “receitas” prontas junto aos seus
pares.

No entanto, ndo se tem pretensdo de menosprezar ou desmerecer a aprendizagem dos
professores frente aos saberes experienciais, mas de considerar como alerta a constatacdo de

que essa forma de aprendizagem

leva a construgdo dos saberes experienciais que se transformam muito cedo em
certezas profissionais, em trugques do oficio, em rotinas, em modelos de gestdo da
classe e de transmissdo da matéria. Esses repertorios de competéncias constituem o
alicerce sobre o qual véo ser edificados os saberes profissionais durante o resto da
carreira (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 239).
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Dessa forma, compreende-se que 0s saberes experienciais, mesmo configurando-se
como fontes privilegiadas do trabalho docente, podem caracterizar necessidades formativas
das professoras, uma vez que podem estar sendo utilizados de forma acritica e sem uma
reflexdo apropriada para a pratica em sala de aula, pois se constituem em saberes préaticos e
ndo sobre a prética docente.

Dessa forma, defende-se como modelo de formagdo, o que articula e proporciona a
interacdo da formacdo inicial - do aspirante a0 magistério - com a formagdo continuada - do
professor experiente. Acredita-se que essa seja a proposta que melhor se aproxima das
respostas as necessidades docentes apresentadas, pois

Por um lado, a formacg&o inicial estaria estreitamente vinculada aos contextos de
trabalho, possibilitando pensar as disciplinas com base no que pede a pratica; cai por
terra aquela ideia de que o estagio é aplicacdo da teoria. Por outro, a formacao
continuada, a par de ser feita na escola a partir dos saberes e experiéncias dos
professores adquiridos na situacdo de trabalho, articula-se com a formacéo inicial,
indo os professores a universidade para uma reflexdo mais apurada sobre a pratica.
Em ambos os casos, estamos diante de modalidades de formacdo em que ha
interacdo entre as préaticas formativas e os contextos de trabalho (LIBANEO;
PIMENTA, 1999, p. 268).

Outra fonte de saberes valorizada pelas colaboradoras da pesquisa, na busca por
respostas para as suas dificuldades formativas, sdo os livros didaticos. Esses conhecimentos
referem-se a categoria tematica das necessidades formativas relativas aos saberes dos
programas e livros didaticos usados no trabalho escolar. E sdo as informacGes sobre essa

categoria que se propde a apresentar, analisar e discutir em nossa proxima secéo.

5.3.4 As necessidades formativas dos programas e livros didaticos

Nessa categoria, propde-se a apresentar, analisar e discutir as dificuldades assinaladas
pelas colaboradoras referentes ao planejamento escolar, livro didatico, diretrizes curriculares,
dindmicas das unidades escolares.

Como responsavel por diferentes areas de conhecimento, os professores dos anos
iniciais devem ser capazes de possibilitar uma articulacéo interdisciplinar. No entanto, quando
questionadas sobre a forma como organizam a rotina disciplinar em sala de aula, os relatos
das colaboradoras por meio dos questionarios e das entrevistas, além do que foi observado em
sala de aula, deixam transparecer uma estruturacdo compartimentada do horario programado

para cada uma das disciplinas.
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Tenho um horério de aula e uma rotina que sigo todos os dias.
(Colaboradora P09 — Questionario).

Os horarios sdo organizados conforme a grade curricular.
(Colaboradora P11 — Questionario).

Os horarios sdo organizados assim: 5 de Portugués, 5 de Matematica,
2 de Histdria, 2 de Geografia e 2 de Ciéncias. (Colaboradora P12 —
Questionario).

Sigo um horério, onde organizo de acordo com a quantidade de
horario de cada matéria. (Colaboradora P18 — Questionario).

Como tenho o horario de aulas, as aulas vdo sendo organizados de
acordo com ele. (Colaboradora P21 — Questionario).

Divido-as [disciplinas] em horarios diarios, de acordo com o nimero
de aula semanal que nos € passado pela superviséo. (Colaboradora
P24 — Questionario).

Intercalo as disciplinas [Portugués, Matematica, Historia, Geografia
e Ciéncias], 3 [disciplinas por dia]. (Colaboradora P30 -
Questionario).

Como se Ve, as aulas seguem uma carga horaria semanal pre-estabelecida, com
destinacdo de horarios para outros componentes curriculares como: Educacdo Artistica,
Educacdo Religiosa, Educacéo Fisica e Literatura e Linguagem. Estes conteudos escolares séo
ministrados por professores com licenciaturas em areas das disciplinas especificas, que nao
fizeram parte dos critérios de inclusdo da investigacdo, que sdo denominadas no contexto
escolar como aulas “especializadas”.

Durante as entrevistas, as colaboradoras confirmaram a distribuicdo da carga horéria
semanal de acordo com as disciplinas, embora algumas professoras tenham feito referéncias a
pequenas variacBes quanto ao quantitativo de horarios dispensados a cada disciplina,
mantendo a divisdo por areas de conhecimento, conforme destacado no testemunho a seguir:

Sdo quatro horas semanais de aulas de Matematica, quatro horarios.
Agora, eu ndo trabalhei assim: 4 horarios. Eu trabalhei todos os dias,
primeiro horario, a turma ja sabia, era de Matematica. Entao, todos
os dias, 0 primeiro horario era de Matematica. Entdo, acabava que
eram trabalhados uns 6 ou 7 horarios por semana. Por qué? Porgue
0s outros conteudos, depois eu puxava la: Ciéncias, Geografia e
Histéria casando com a Lingua Portuguesa. E puxei mais nos
conteudos de Matematica porque 0 conteddo é muito extenso e 0s
meninos estavam com deficiéncias de base. (Colaboradora P32 —
Entrevista, grifo nosso).

Ha algumas inferéncias importantes a serem feitas a partir do depoimento da
colaboradora P32. Inicialmente, a de que a mesma parece atribuir uma importancia maior aos

conteldos matematicos, inclusive preservando-lhe um privilégio referente a carga horaria



131

semanal em relacdo ao que € apontado por suas colegas. Isso porque a professora aponta
dificuldades para cumprir o conteddo programético anual frente & sua extensdo e as
“deficiéncias de base” dos seus alunos. Entende-se que as “deficiéncias de base” a que se
refere a docente, diz respeito a falta de conhecimentos matematicos que a professora julga
necessarios que os alunos tenham para cursarem o ano de ensino correspondente (no caso, em
2014, 3° ano).

Pela declaracdo de P32 também é possivel ponderar que a professora consegue “casar”
contetdos de Ciéncias, Geografia e Histéria com os de Lingua Portuguesa, embora ndo faca
referéncia a essa mesma possibilidade com a Matematica. Compreende-se que o termo
“casar”, proferido pela colaboradora, faz mencdo a uma abordagem mais interativa das
disciplinas citadas.

Em outra entrevista, com a colaboradora P30, a perspectiva de uma abordagem
compartimentalizada da Matematica tambem foi evidenciada, conforme demonstra o trecho
transcrito a seguir.

Eu trabalho Lingua Portuguesa e Matematica sempre no inicio do
horario, porque Historia, Geografia e Ciéncias sdo disciplinas qgue do
1° a0 5° ano, eles veem a mesma coisa praticamente, sabe? Para mim,
0 meu foco ndo é esse, ainda mais no terceiro ano. Entdo, até na hora
de montar o hordario, eu monto assim: o dia que eu vou trabalhar
Lingua Portuguesa, que € muito teérico, é um dia que eu nao trabalho
muito Matematica, entdo, eu trabalho Geografia ou Ciéncias.
(Colaboradora P30 — Entrevista).

Mesmo transparecendo pelo relato da colaboradora P30, sua op¢dao por “focar” o

ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, em detrimento das outras areas de conhecimento,
considerando sua turma de terceiro ano, nota-se a nitida desvinculacdo da linguagem materna
com a linguagem matematica, conforme ja mencionado na se¢éo 5.2.

Essa constatacdo permite inferir que pode estar ocorrendo um comprometimento na
busca de uma proposta de abordagem interdisciplinar dos conteudos curriculares dos anos
iniciais. A auséncia de uma perspectiva interdisciplinar, inclusive entre as duas areas de
conhecimento com linguagens especificas, Lingua Portuguesa e Matematica, torna-se um
fator preocupante se for analisado que isso ocorra, ainda, no “Ciclo de Alfabetizacdo (1° 2°e
3°anos)” (BRASIL, 2014e, p. 42).

A compartimentalizacdo dos conteudos especificos ministrados pelas professoras,
principalmente em relacdo a Matematica dos anos iniciais, parece tomar um viés diferente do
que se tem recomendado pelas pesquisas da atualidade, em que se reconhece, “um consenso

razoavel no sentido de que o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora depende de
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acOes coordenadas nas varias atividades curriculares que a escola organiza, entre elas
atividades que podem e devem ser desenvolvidas nas aulas de matematica” (CURI, 2009, p.
137).

As pesquisadoras Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 114) apontam que a partir da
comunicagdo “é possivel integrar duas disciplinas: Lingua Portuguesa e Matematica, de
maneira significativa para os alunos”. Porém, acredita-se que s6 seja “possivel trabalhar de
maneira interdisciplinar quando se conhece o campo conceitual das diferentes areas”
(NOVAES, 2006, p. 174).

A separacdo na abordagem dos conteudos trabalhados nos anos iniciais pode ter
reflexos diretos na perspectiva interdisciplinar dos contetdos nessa etapa da vida escolar, pois
a visao das professoras de que Matematica e Lingua Portuguesa nio se “casam”, desconsidera

que

propostas de situacdes nas aulas de matematica, em que 0s alunos expressem suas
ideias por meio da oralidade, interpretando enunciados, discutindo resolucdo de
exercicios favorecem conexdes entre a linguagem dos alunos, seus conhecimentos
prévios, suas experiéncias pessoais e a linguagem da matematica, estreitando as
relacGes entre a matematica e a lingua materna (CURI, 2009, p. 138-139).

Os trabalhos abordados por Luvison e Grando (2012) e Nacarato, Mengali e Passos
(2011) evidenciam possibilidades de abordagens, na perspectiva interdisciplinar - entre os
conteddos da lingua materna e da linguagem Matematica - inclusive, que “inter-relaciona
diferentes areas do conhecimento e se mostra altamente favoravel para o desenvolvimento de
habilidades mais complexas”. Na palavra das autoras, “‘essa cultura de aula de Matematica se
torna possivel em turmas de séries iniciais, as quais trabalham com uma Unica professora,
responsavel por todas as disciplinas” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 120).

Outro aspecto que se torna claro, nos depoimentos das colaboradoras P30 e P32, é a
concepcao de ensino em que as professoras dos anos iniciais optam por abordar os conteddos
matematicos nos primeiros horarios do dia, por considerar o fato de que a disciplina de
Matematica € “pesada” e 0s alunos estejam mais dispostos nas horas iniciais do turno escolar.

Os aspectos da abordagem individualizada e dos primeiros horarios destinados a
Matematica foram percebidos em todos os dias de observacdo escolar, pois, ndo raro, as
professoras regentes das duas turmas observadas solicitavam cadernos de cada uma das
disciplinas que iria trabalhar, inclusive com a identificacdo da area de conhecimento
registrada no quadro negro e, sempre ao final da aula, requeriam o caderno do préximo

conteddo a ser abordado.
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Porém, foram perceptiveis momentos oportunos para uma abordagem mais
interdisciplinar, inclusive com a Matematica, que ndo passaram de reflexdes pontuais sobre as
aproximacdes entre as areas de conhecimento. Como exemplo desses momentos, destaca-se
uma ocasido em que uma das professoras observadas finaliza as atividades do contetdo de
Matematica, inclusive solicitando que os alunos guardassem os respectivos cadernos dessa
disciplina para que fosse iniciado 0 momento da aula para o contetido de Ciéncias.

A professora inicia a “aula de Ciéncias” solicitando a leitura, pelos alunos, de um texto
sobre os 6rgdos do corpo humano em que se fez referéncia a dimensdo de um rim de uma
pessoa adulta ou a capacidade de acumulo de liquido de uma bexiga. Nesses momentos, a
professora indica para que os alunos usem uma régua para estimar a medida do rim e se a
informacao sobre a capacidade da bexiga (800 mililitros) correspondia a 1 litro. Em seguida,
prossegue a leitura do texto e a explanacdo do conteudo de Ciéncias. Percebe-se que a
possibilidade de interacdo entre as duas areas (Ciéncias e Matematica) poderia ter sido mais
bem explorada e ndo correspondendo apenas a informagdes pontuais sobre as duas areas de
conhecimento, mesmo porque, o conteldo de Matematica, naquele momento, correspondia
aos numeros decimais e a potencialidade das medidas trazidas pelo texto favorecia uma maior
aproximacao das duas disciplinas.

No entanto, considera-se que essa dindmica de abordagem pouco contribui para que 0s
discentes compreendam as intersec¢fes entre as duas disciplinas, pois ndo se entende essa
forma de abordagem como interdisciplinar, se a definirmos somente “como juncdo de
disciplinas, cabe pensar curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém, se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento, cabe pensar
aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam professores” (FAZENDA, 2008,
p.17).

Uma situacdo observada, que chamou bastante a atencdo quanto a presenca de um
polivalente em sala de aula, foi o fato de um aluno, ap6s a aula de Matematica, indagar a
professora onde ficava localizado o pais africano “Costa do Marfim”. Nesse momento, a
professora retirou o atlas do armario e permitiu que os alunos verificassem a localizacdo do
referido pais. Isso sO foi possivel devido ao fato do professor polivalente ser responsavel por
diferentes conteddos, permitindo assim aos alunos tirarem ddvidas a qualquer momento. A
presenca deste professor nos anos iniciais torna-se, entdo, um aspecto positivo. Outra
reflexdo, a partir dessa situacdo, € a necessidade desse profissional ter um sdlido

conhecimento das diversas disciplinas que ministra para que 0 mesmo seja capaz de sanar
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diferentes duvidas dos seus alunos e perceber potencialidades de abordagens
interdisciplinares.

Em outra situacdo presenciada na observacdo, percebe-se a necessidade de um
“malabarismo” do professor regente, pois em alguns momentos as turmas parecem se dividir
em duas, porque nem todos os alunos terminam as atividades solicitadas ao mesmo tempo e
porque a professora realiza procedimentos diferentes para determinados grupos de alunos.
Exemplo disso ocorreu quando uma das professoras observadas devolveu uma atividade
avaliativa para ser refeita por parte da turma e, com os demais alunos, a professora iniciou o
estudo do conteudo de Historia, antecipando a aula para que determinado grupo de alunos nao
ficasse ocioso.

Esses momentos, também, foram constatados em observacdes de préaticas docentes nos

anos iniciais por Figuerédo (2014) e demonstram, segundo a autora, o quanto o

distanciamento entre as disciplinas interfere no desenvolvimento da aprendizagem,
pois o fato de os alunos ndo realizarem suas atividades no mesmo ritmo e a
ansiedade da professora de que a finalizagdo dos exercicios seja uma acéo individual
[...]- Sua reacdo a essa situacdo foi de atribuir uma tarefa de outra disciplina [...].
(FIGUEREDO, 2014, p. 93-94).

Vale ressaltar que a perspectiva interdisciplinar faz parte, inclusive, dos principios de
formacdo dos professores dos anos iniciais, como consta no paragrafo VI do artigo 5° da
Resolucdo CNE/CP, n° 1/2006, de que seus egressos devem estar aptos a “ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006,
p. 11).

A abordagem pedagogica interdisciplinar escolar € considerada “complexa e requer
aprofundamento disciplinar e logico-conceitual para que a construcdo do dialogo
interdisciplinar ndo se mostre casuistico e sem 0s Nnexos necessarios para compreensao de um
tema, um objeto, uma experiéncia, em sua transposic¢do pedagogica” (GATTI; NUNES, 2009,
p. 37). O que exige um planejamento prévio das acOes estratégicas que permita tal acéo
pedagdgica.

Em se tratando do planejamento docente, as informacdes empiricas das colaboradoras,
obtidas tanto pelos questionarios quanto pelas entrevistas, evidenciam que suas aulas e 0s
conteldos sdo delineados de acordo com o planejamento anual da escola, baseado nas

diretrizes curriculares municipais.
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O planejamento anual da escola é a base dos planejamentos [das
professoras]. (Colaboradora P02 — Questionario).

Planejo através do plano anual [escolar] e utilizo como fonte os
livros didaticos. (Colaboradora P05 — Questionario).

Planejo seguindo a sequéncia do planejamento [anual] escolar.
(Colaboradora P11 — Questionario).

Planejo de acordo com o planejamento anual [escolar] e o nivel dos
alunos. (Colaboradora P02 — Questionario).

Minhas aulas de Matematica sdo planejadas de acordo com o
curriculo municipal. (Colaboradora P18 — Questionario).

[Planejo] de acordo com o plano anual [escolar]. Uso livros
didaticos, internet, revistas pedagdgicas, laboratério de informatica e
jogos. (Colaboradora P24 — Questionario).

Ele [o planejamento] é feito de acordo com as diretrizes municipais
gue nos é passado para montarmos esse planejamento. Entéo, ele é
montado anualmente e, em seguida, é repassado para a pedagoga.
Depois dele aprovado, a gente vai trabalhando no decorrer do ano
(Colaboradora P11 — Entrevista).

Pelos dados apresentados € possivel inferir que as diretrizes municipais influenciam

fortemente o planejamento e, consequentemente, a conducdo do processo educativo escolar,
inclusive na determinacdo do seu curriculo. O fato é que esses documentos ndo devem ser
desconsiderados, mas preocupa, se ponderarmos, conforme aponta Libaneo (2012, p. 19), que
esses documentos tragam implicita a concepcdo de que as escolas passem a assumir como
caracteristica, os “conteudos de aprendizagem entendidos como competéncias e habilidades
minimas para a sobrevivéncia e o trabalho (como um kit de habilidades para a vida)”. Para o
autor, essa visao, inclusive, pode explicar o descaso com a formacdo docente e
consequentemente, no proprio desenvolvimento profissional docente, pois “para uma escola
que requer apenas necessidades minimas de aprendizagem, basta um professor que apreenda
um kit de técnicas de sobrevivéncia docente (agora acompanhado dos pacotes de livros
didaticos dos chamados sistemas de ensino)” (p. 23).
Em um dos momentos da entrevista, a colaboradora P32 chega a relatar

Nés, no terceiro ano, pegamos as diretrizes curriculares do
municipio, sentamos todas as professoras do terceiro, a gente vé o
livro didatico que vamos usar naquele ano seguinte, no caso para o
ano que vem, vai ser 0 mesmo que nos usamos esse ano. Ai, nas
diretrizes vém os conteldos, mas ndo na ordem que a gente vai
trabalhar. [...] Dentro do seu livro didatico, a sequéncia: o capitulo 1
estd trabalhando com isso, o capitulo 2 com aquilo, 0 3, com aquilo
outro. Ai, vocé vai pela sequéncia, listando 0s seus conteddos de
acordo com as diretrizes. (Colaboradora P32 — Entrevista).
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Pelo relato da professora, o livro didatico parece até mesmo determinar a sequéncia

dos contetidos a serem trabalhados em sala de aula, enquanto as diretrizes serviriam apenas

como guia para o estabelecimento desses contetdos para cada ano de ensino. Dessa maneira,

as professoras tornam-se dependentes até mesmo do sequenciamento estabelecido pelos livros

didaticos, o que muitas vezes pode limitar a abordagem de determinado conceito matematico.

Assim, evidencia-se a falta de autonomia das professoras frente ao contetdo a ser abordado

NOs anos iniciais, uma vez que

as tarefas de proposicdo e de gerenciamento do curriculo de matematica, na
educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, em termos de definicio
de objetivos, de selecdo e organizacdo de conteldos adequados a consecucdo dos
objetivos, de formulacdo de situagBes de aprendizagem que considerem as
especificidades dos e da realidade em que se inserem acabem sendo ‘decididas’ por
coordenadores, assessores e, na maior parte das vezes, pelo livro didatico adotado
(CURI, 2004, p. 77).

Quanto a utilizacdo do livro didatico como subsidio para o planejamento das aulas de

Matematica, além das professoras destacadas anteriormente, outras colaboradoras da pesquisa

também fizeram referéncia a sua utilizacdo como fonte de elaboracdo das suas praticas

docentes.

[Utiliza] Livros didéaticos e internet [fontes de planejamento].
(Colaboradora P08 — Questionario).

Gosto muito do livro do Bonjorno [referindo-se ao livro didatico de
autoria de José Roberto Bonjorno]. Também, olho aulas na internet.
(Colaboradora P13 — Questionario).

Eu utilizo os livros didaticos, jogos matematicos e os cadernos do
Pnaic. (Colaboradora P16 — Questionario).

Principalmente o livro didatico e as vezes o laboratorio de
informética [referindo-se as fontes de planejamento]. (Colaboradora
P11 — Questionario, grifo nosso).

Utilizo diferentes livros didaticos [referindo-se as fontes de
planejamento]. (Colaboradora P29 — Questionario).

Conforme aponta Oliveira (2009, p. 149), entende-se que o planejamento baseado por

meio dos livros didaticos limita-se a “estabelecer a priori passos a serem seguidos pelo

docente e pelos discentes, com a finalidade basica de garantir que as atividades pensadas para

serem desenvolvidas durante as aulas, sejam de fato realizadas”. Diferentemente do que

considerado pelo referido autor, que pondera que o planejamento deve consistir na

elaboracdo de um roteiro bésico de orientagdo para desenvolvimento da pratica
pedagdgica, sempre aberto a incorporacdo de novas situagdes que emergem no
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cotidiano da sala de aula e para a alteragcdo daquilo que ndo esta atingindo os
objetivos propostos e que precisa ser modificado (OLIVEIRA, 2009, p. 150-151).

Durante as entrevistas, também se evidenciou a importancia assumida pelo livro
didatico na acdo docente para se pensar o desenvolvimento das aulas de Matematica,
conforme transcrigdes a seguir.

[...] o livro didatico me ajuda demais! Mas ele me ajuda até para eu
dominar todos os conceitos? N&o, mas me ajuda o suficiente para
mediar com aquele aluno para que eu consiga perceber alguma coisa
ali... (Colaboradora P32 — Entrevista).

Eu pegava... lgual a P32 ali..., o livro do professor, pois eu tenho
mania de pegar os livros do professor, o0 manual do professor e ler a
metodologia, como que o autor pensou ao colocar um exercicio,
aquele exercicio, qual é o planejamento dele, qual é o foco dele, € ali
que voceé aprende e com a pratica! (Colaboradora P26 — Entrevista).

Atualmente, eu também tenho usado a internet, mas eu, ainda, uso
mais o livro. A internet as vezes te traz uma atividade diferente, mais
atualizada frente aos livros, mais gostosa e as vezes vocé olha e
pensa. “ah, isso aqui os alunos vao se sentir mais interessados” e ai,
tento adequar ao planejamento. (Colaboradora P11 — Entrevista).

Pelos relatos das colaboradoras, o livro didatico parece assumir a centralidade da acao
docente em sala de aula, inclusive determinando a ordem e a metodologia dos contetdos a
serem trabalhados. Sobre o uso escolar dos livros didaticos, Santos (2008) pondera que
“apesar de ndo ser o UuUnico recurso para a aprendizagem, geralmente ¢ colocado na
centralidade das atividades escolares”. Para a autora, o livro didatico “¢ um instrumento que
faz parte da cultura escolar, assumindo muitas vezes durante a historia da educacgdo
matematica o papel de curriculo escolar e, particularmente, na pratica docente, o de plano de
aula” (SANTOS, 2008, p. 154).

O problema de se apoiar as praticas docentes nos livros didaticos ndo € apenas
historico, conforme adverte Mello (2000, p. 102), “a situagdo de formacao profissional do
professor é inversamente simétrica a situacdo de seu exercicio profissional. Quando se prepara
para ser professor, ele vive o papel de aluno”. No entanto, como lembra a autora, considerar a
“simetria invertida” entre o processo de formacdo e de exercicio profissional ndo deve ser
entendida como uma infantilizagdo da formagdo profissional do professor, “mas de torna-la
uma experiéncia isomorfa a experiéncia de aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros
alunos, ou seja, um aprender que permite apropriar-se de estruturas comuns abstraindo as
diferengas de conjuntura” (p.103). Nesse processo formativo torna-se importante reconhecer a

necessidade da estrutura¢do da aprendizagem e mais ainda, de que essa aprendizagem “ndo
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pode ser descontextualizada e compartimentalizada em disciplinas estanques” (MELLO,
2000, p. 103).

Dessa forma, outro olhar critico a que o professor deve estar atento quanto ao uso do
livro didatico em sala de aula é ao que se refere a dindmica de apresentacdo dos conteldos,
pois nos livros, os conteddos sdo estaticos e compartimentalizados. Dessa forma, o
conhecimento e a experiéncia do professor é que podera dinamizar a integracdo dos
contetdos, estabelecendo relagdes intra e interdisciplinar.

E as possibilidades de integracdo sdo permitidas pela contextualizacdo do conteldo,
que nos livros didaticos muitas vezes seguem a ldgica do autor e ndo a da realidade local da
escola. Quanto a esse aspecto, “o professor precisa criar possibilidades e opgdes de ensino que
realmente conseguirdo interagir com a realidade dos educandos, ja que o livro didatico
adotado sempre foge do cotidiano social dos alunos” (SANTOS, 2013, p. 122).

Os proprios PCN, no final da ultima década do século passado, ja reconheciam que 0s
problemas - inclusive no ensino de Matematica - que levavam a adocédo dos livros didaticos,

decorriam de lacunas na formacéo profissional docente ao ponderar que

parte dos problemas referentes ao ensino de Matemaética estdo relacionados ao
processo de formacdo do magistério, tanto em relacdo a formacéo inicial como a
formacdo continuada. Decorrentes dos problemas da formacgdo de professores, as
praticas na sala de aula tomam por base os livros didaticos, que, infelizmente, séo
muitas vezes de qualidade insatisfatoria. (BRASIL, 1997, p. 22).

Contudo, considerando o tempo de organizacdo e publicacdo dos PCN, sabe-se que
mudancas substanciais nos livros didaticos tém sido realizadas ap0s a consolidacdo desses
documentos, pois a partir de entdo, conforme apontam Nacarato, Mengali e Passos (2011, p.
20) investiu-se “na avaliagdo dos livros didaticos, de forma a buscar certa sintonia entre os
principios tedrico-metodologicos do documento curricular e a proposta pedagogica do livro”.

Mesmo com o processo de politica de melhoramento do livro didatico, coaduna-se

com as consideracOes das referidas autoras, de que

esse processo ndo garante nem a qualidade do ensino de matemaética proposto pelos
livros nem a compreensdo que a professora tem das propostas apresentadas. Além
disso, na maioria das vezes, o critério de escolha do livro didatico pauta-se na
proximidade da proposta apresentada com as crencas que a professora tem sobre o
que seja ensinar matematica (NACARTO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 20)

O relato da professora P02 ilustra bem o apontamento supracitado quanto aos critérios

de escolha e uso do livro didatico.
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Atualmente, eu uso muito a internet e alguns livros. Porgue nem todo
livro é bom, infelizmente. A gente sempre tem 0s livros que a gente
gosta mais de trabalhar, o0 autor... Entdo, eu uso muito a internet e
alguns livros especificos nas minhas aulas. (Colaboradora P02 —
Entrevista).

Para parte do grupo de professoras pesquisado, a internet se apresenta com uma
importancia maior do que a verificada por meio da sondagem do questionario - conforme
relatado por P02, destacado anteriormente - e o didlogo entre 0 pesquisador e uma das
colaboradoras na entrevista individual.

Pesquisador — E guais sdo as fontes que vocé busca para planejar
suas aulas de Matematica?

P30 — Fontes!?

Pesquisador — E! Onde vocé procura? O que utiliza para pesquisar e
planejar suas aulas?

P30 — Em sites de internet variados.

A colaboradora P08 também evidencia a internet como fonte de pesquisa, inclusive
apontando facilidades como “materiais ja prontos” e “jogos que realmente ensinam”.

Hoje, a gente tem uma realidade totalmente diferente de uns anos
atras. lgual vocés comentaram, a internet esta ai. Ela tem muita
coisa, é riquissima de informacdo, de material ja pronto, de jogos,
jogos educativos que realmente ensinam o aluno e ele é despertado
para aprender. (Colaboradora P08 — Entrevista).

A internet realmente conta com uma vasta gama de sugestdes para o fazer docente, ou
seja, “tem muita coisa”, mas ndo se pode fazer uso dela de forma acritica, muitas vezes por
meio de “material ja pronto”, como acontece, inclusive, com 0s livros didaticos.

Os PCN também ja evidenciavam que a incorporagdo dos recursos tecnolégicos como
computadores, calculadoras, softwares e, consequentemente, a internet, nas escolas, ja fazia
emergir necessidades de estudos sobre o tema, desde o final da década de 90 do século
passado, “tanto na formagdo inicial como na formacdo continuada do professor do ensino
fundamental, seja para poder usar amplamente suas possibilidades ou para conhecer e analisar
softwares educacionais” (BRASIL, 1997, p. 35).

A aplicacdo das fontes e formas de planejamento por meio das diretrizes curriculares,
do livro didatico e da internet de forma acritica, destoa das constatacdes de pesquisas como a
de Tardif e Raymond (2000), ao considerarem que essa dimensdo tem reflexo direto no
desenvolvimento da autonomia profissional, uma vez que, na pesquisa desses autores, 0S

saberes docentes comportam uma dimensdo critica que

ocorrem também em relagdo aos instrumentos de trabalho (programas, livros
didaticos, diretrizes, regras do estabelecimento etc.), que o professor adapta pouco a
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pouco as suas necessidades. Essa dimensdo critica parece desempenhar um papel
importante na busca da autonomia profissional (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
233).

Uma explicagdo para a distingdo entre os dados encontrados e o referencial tedrico
adotado pode estar na fragilidade da formacéo das colaboradoras, conforme revela o didlogo a
sequir entre as professoras e 0 pesquisador quanto ao uso dessas fontes para subsidiar o
planejamento docente:

Pesquisador — Mas, a internet como fonte de planejamento didéatico foi
abordada na formacéo inicial ou continuada de vocés?

P02 — Na graduacéo, néo!
P08 — N&o!
Pesquisador — Nem como fonte de pesquisa?

P08 — N&o, na minha época nem falo, porque faz muitos anos. (risos).

Dessa forma, a confiabilidade das fontes que auxiliam o planejamento e o trabalho
docente no ensino de Matematica em sala de aula pode estar comprometida, pois essas
reflexdes pareceram ausentes nos percursos formativos das professoras do grupo pesquisado.

Quanto as fontes de planejamento, outra observacdo que chama a atencao é a confuséao
de conceito ao se referirem ao que é fonte de planejamento e recurso didatico, pois parte das
colaboradoras apontaram os jogos como fonte de planejamento. Ao que se sabe, ele é um
recurso, “‘um suporte metodologico” (GRANDO, 2000, p. 14).

Os dados apresentados coadunam com as consideracdes das pesquisadoras Gatti e
Nunes (2009) ao ponderar que “a reflexdo sobre o preparo insuficiente dos futuros professores
para ensinar os contetdos tradicionais escolares, ainda que em nivel de iniciacdo, exige uma
reflexdo mais aprofundada sobre a suficiéncia ou adequacdo da perspectiva polivalente e da
perspectiva interdisciplinar, como recomenda o documento de Diretrizes do CNE” (p. 38).
Entende-se, pois, que “exercer a polivaléncia ndo seria apenas operar um somatorio de
disciplinas, mas envolver-se na formacdo humana de seus alunos, adotando-se uma
perspectiva interdisciplinar” (CRUZ; BATISTA NETO, 2012, p. 389).

Além disso, os dados possibilitam inferir que as fontes de planejamento usadas de
forma acritica, principalmente representadas pelo livro didatico e internet, demonstram uma
necessidade formativa da pratica docente, pois as informacdes das colaboradoras evidenciam
constatacOes presentes na literatura nacional, quando se trata do uso de recursos tecnolégicos

na formacéo docente, pois sabe-se que
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0 uso de multimeios, materiais impressos, CDs, videos ou DVDs, internet etc. [...],
nos cursos regulares nas institui¢des de ensino superior, em geral os formadores ndo
fazem uso desses recursos e o alunado ndo tem oportunidade de tomar contato com
suas potencialidades para o trabalho em salas de aula (GATTI; BARRETO, 2009, p.
188, grifo nosso).

Dessa forma, entende-se que o ato de planejar pode depender muito mais do recurso
pedagogico a ser utilizado na conducdo da acdo docente em sala de aula. Por isso, as
professoras foram inquiridas sobre os fatores que consideram na escolha dos recursos
didaticos utilizados em sala de aula, com o intuito de compreender necessidades formativas
referentes aos conhecimentos pedagdgicos do contetdo.

E é sobre essa tematica que se propde a apresentar, analisar e discutir em nossa
préxima secdo. Todavia, cabe ressaltar que as duas proximas categorias a serem apresentadas
a seguir, que se referem especificamente ao “conhecimento pedagdgico do contetdo” e ao
“conhecimento do contetdo especifico”, respectivamente, poderiam ser abordadas nas
categorias ja apresentadas, mas como dito anteriormente, a categorizacdo é mais didatica do
que uma representacdo compartimentada das necessidades apresentadas pelas colaboradoras.
Assim sendo, optou-se pela apresentacdo dessas duas categorias a parte, por entender que as
informacGes das colaboradoras poderiam ser mais bem compreendidas se fossem assim
apresentadas, ao invés de permeadas nas demais categorias, principalmente as que se referem

a fase de observacdo em sala de aula.

5.3.5 As necessidades formativas do conhecimento pedagogico do contetdo

Porque eu pensava: “gente, a divisdo é muito facil, mas como eu vou
ensinar? Como eu falo esse processo?” Isso eu ndo vi! [...].
(Colaboradora P30 — Entrevista).

O depoimento da colaboradora P30 exemplifica bem as necessidades representadas

pelas professoras integrantes do grupo pesquisado referentes a categoria tematica que se
propde a discutir neste topico da secao.

O conhecimento pedagdgico do conteldo, como descrito anteriormente na se¢édo 3.2,
identifica os conhecimentos para 0 ensino, ou seja, “o como” ensinar. Ele deve, entéo,
fornecer subsidios para a definicdo de prioridades sobre o que serd ensinado e, por
conseguinte, como a préatica em sala de aula sera desenvolvida, possibilitando ao professor a
capacidade de definir quais os recursos didaticos mais apropriados ao ensino, a fim de tornar

0 conteido mais acessivel e de facil compreensdo por parte dos alunos.
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As dificuldades sugeridas quanto ao conhecimento pedagdgico do conteldo sdo
caracteristicas presentes também nos depoimentos de outras colaboradoras, conforme se pode
constatar nos destaques realizados nas transcri¢des a seguir:

[...] Em determinados contedos, em que a gente ndo estava tendo
facilidade em passar [para o aluno], porque as vezes vocé sabe [0
contedo], mas ndo sabe como transmitir de uma forma que o aluno
vai entender. Eu procurava os professores dos sextos anos, porque eu
trabalhava com o quinto ano e tinha muita matéria, assim, mais
complicada. Eu ia atrds de professores dos sextos anos para me
explicarem de que forma eu podia trabalhar aquele conteudo.
(Colaboradora P08 — Entrevista).

[...] tem coisas que a gente tem facilidade sim, mas outras, néo.
Outras, a gente tem que buscar, trocar ideias. Por exemplo, tinha uma
professora de Matematica dessa escola que dava uma aula para nos,
para mim, isso clareava tantas coisas na minha cabeca que, quando
ela falava comigo, eu pensava: “Nao! Agora, deslancha! Agora, eu
chego la e vou conseguir!”. Entdo, é na troca de experiéncias mesmo.
Porque, as vezes, eu lia no livro, eu sabia fazer a questdo, mas eu me
perguntava. [...] “E quando eu estiver exemplificando para os meus
alunos?”. Entdo, depois que eu conversava com ela, clareava muita
coisa para mim mesmo! (Colaboradora P11 — Entrevista).

No primeiro ano que eu entrei em uma sala de aula, eu peguei quinto
ano. E a Matematica de quinto ano... ¢ uma senhora Matematica! Eu
acho que uma... Nossa Senhora! A gente tem que ter muita base. Eu
sofri muito. Eu, tinha noite que ficava estudando até meia-noite,
pesquisando, porque eu ndo dava conta! Nao é que eu ndo dava conta
daquele contetido, eu dava conta do conteudo. Mas, eu ndo dava
conta de alcancar os alunos com aquele conteddo. [...] Eu apanhei
muito, 0 meu primeiro ano foi traumatico. Eu fiquei traumatizada!
[...] Mas é o ano que a gente mais aprende! (Colaboradora P32 —
Entrevista).

Pelos trechos destacados das entrevistas, é possivel inferir que as professoras que
ministram os contetdos matematicos dos anos iniciais estdo enfrentando dificuldades quanto
ao conhecimento pedagdgico do contetdo ao admitirem que “ndo sabe como transmitir de
uma forma que o aluno vai entender”.

Em pesquisas sobre os cursos de Pedagogia, especificamente, tem-se constatado a
énfase no “como” ensinar, ou seja, no “saber ensinar” (CURI, 2004, GATTI; NUNES, 2009).
No entanto, na voz das colaboradoras, o aspecto metodologico do ensino de Matematica
também tem sido motivo de preocupac6es e dificuldades, pois para elas: “as vezes vocé sabe,
mas ndo sabe como transmitir de uma forma que o aluno vai entender”, “Porque eu pensava:

‘gente, a divisdo é muito facil, mas como eu vou ensinar? Como eu falo esse processo?’ 1sso



143

eu ndo vi!”, ou ainda, “eu dava conta do contetdo. Mas, eu ndo dava conta de alcancar 0s
alunos com aquele contetdo”.

Dessa forma, entende-se que cabe ressalvar afirmac6es como as de Nacarato, Mengali
e Passos (2011, p. 22) de que “as futuras professoras polivalentes tém tido poucas
oportunidades para uma formacdo matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da
sociedade e, quando ela ocorre na formacgédo inicial, vem se pautando nos aspectos
metodoldgicos”. Em relagdo a este Ultimo aspecto, pode ser que essa oportunidade nao esteja
sendo tdo significativa para a pratica docente como se apregoa na literatura vigente.

Essas lacunas da formacdo docente podem, inclusive, estar comprometendo a pratica
profissional quanto a escolha de recursos didaticos que apoiem o trabalho em sala de aula.
Muitas vezes termos como ‘“recurso didatico”, “material didatico”, “recurso educativo”,
“material concreto”, “material manipulavel” sdo usados para referenciar os instrumentos
utilizados pelos professores como facilitadores da aprendizagem em sala de aula.

Entende-se por material ou recurso didatico, a definicdo apresentada por Lorenzato
(2009, p. 18), como sendo “qualquer instrumento util ao processo de ensino-aprendizagem”.
Porém, esse autor ressalta que, por melhor que seja o material didatico, ele “nunca ultrapassa
a categoria de meio auxiliar de ensino, de alternativa metodoldgica a disposicdo do professor
¢ do aluno” (p. 18).

De acordo com Souza (2007, p. 110-111), “a utilizacao de recursos didaticos deve
responder as perguntas basicas: O qué? Quando? Como? E por qué? pois, este educador, deve
ter um proposito claro, dominio do contetdo e organizagao para utilizagdo de tais materiais”.
Para Passos (2009, p. 91), “optar por um material exige, entdo, por parte do professor,
reflexdes teorico-pedagogicas sobre o papel historico do ensino da matematica que devera
cumprir sua funcdo essencial: ensinar matematica!” (destaque da autora).

Por isso, as colaboradoras foram questionadas sobre quais critérios sdo considerados
para a escolha e uso dos recursos didaticos utilizados nas aulas de Matematica. As respostas a
essa pergunta do questionario foram no seguinte sentido:

As necessidades dos educandos. (Colaboradora P02 — Questionario,
grifo nosso).

A facilidade e a compreensdo do material para o aluno.
(Colaboradora P03 — Questionario, grifo nosso).

A realidade dos meus alunos. (Colaboradora P05 — Questionario,
grifo nosso).

A facilidade no manuseio e do facil entendimento dos alunos.
(Colaboradora P09 — Questionario, grifo nosso).
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As dificuldades dos alunos. (Colaboradora P13 — Questionario, grifo
nosso).

Materiais de facil acesso aos meus alunos. (Colaboradora P16 —
Questionario, grifo nosso).

Tento usar 0s mais préximos das criangas. (Colaboradora P26 —
Questionario, grifo nosso).

Algo gue estimule e incentivem os alunos a gostar das aulas.
(Colaboradora P30 — Questionério, grifo nosso).

Ao analisar os depoimentos das colaboradoras, inclusive pelos destaques realizados
em suas respostas, torna-se explicito que o estimulo ao aluno é o principal aspecto
considerado por elas na escolha e na utilizagcdo dos recursos didaticos ao ministrarem suas
aulas de Matematica nos anos iniciais. A questdo ndo é que eles ndo devam ser levados em
conta, mas outros aspectos relevantes, como objetivos pretendidos e conteddos abordados,
também devem ser apreciados. Portanto, pode-se inferir que o contetdo especifico de
Matematica pode estar relegado a um plano secundario ou, ainda pior, sendo considerado
como implicito no préprio material utilizado. Essa visdo simplista quanto aos recursos
didaticos pode acarretar um comprometimento no contetdo a ser abordado e no conhecimento
a ser assimilado pelos alunos, destituindo-os, inclusive, dos seus reais sentidos e significados.

Para que a escolha e utilizacdo dos recursos didaticos sejam embasadas em aspectos
significativos, para os alunos e para a apropriacdo do conhecimento desejado, é essencial que
0 professor tenha uma formacgdo adequada, principalmente na formacéo inicial, pois nessa
etapa “essas questdes deverdo ser discutidas, refletidas e dimensionadas, para que possam
ocorrer, na futura pratica docente, novas reflexdes, considerando entdo o contexto em que o
professor atua” (PASSOS, 2009, p. 91).

Quanto as suas formacdes profissionais, destaca-se o dialogo entre trés colaboradoras
— P02, P08 e P11 — durante uma das entrevistas, em que explicitam a auséncia de uma
formacdo adequada quanto aos recursos didaticos considerados importantes para o ensino de
Matematica nos anos iniciais.

P02 — Mas eu formei recentemente, me formei em 2011 e eu nado
peguei no material dourado na faculdade!

P08 — Vocé veio conhecer esse material dentro da... na sua pratica
pedagogica!?

P02 — Dentro da escola, inclusive, guando eu recebi o material
[material dourado], eu ndo sabia usar! O que eu vou fazer com esse
tanto de pecinhas? Entéo, foi troca de informacao.

P11 — Interessante...
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P02 — Porque na minha formagdo eu aprendi a confeccionar
joguinhos...
P11 — Jogos, né?

P02 — E... trilhas, esses joguinhos, assim, com dados, de tabuleiro.
Esse material que a gente tem aqui na escola, ndo foi visto. Foi
citada, a Maria Montessori, essa coisa toda. Isso foi falado, a teoria
mesmo! Mas, o prético ali, de vamos fazer um grupo e vamos
trabalhar isso aqui, vamos explorar... N&o tive!

Em outro grupo de entrevista, também sdo evidenciadas a auséncia da exploracéo e
abordagem de outro importante recurso didatico para o ensino de Matematica nos anos
iniciais: o abaco.

[...] ai vocé vai usar o dbaco, que € um recurso que a gente devia usar
nas aulas 14 na faculdade, por que ndo ensinaram isso para a gente?
Se aquilo é tdo bom para a gente trabalhar, principalmente para os
alunos que ndo estdo dominando o conteddo e que chegardo ao

quarto ano sem o0s conceitos minimos. (Colaboradora P32 —
Entrevista).

Verifica-se que importantes recursos didaticos para o ensino e aprendizagem em
Matematica, principalmente nos anos iniciais, ndo estdo sendo considerados e, sequer séo
abordados no processo de formacdo inicial dessas professoras, inclusive em processos
formativos mais recentes. Considera-se preocupante as situacdes relatadas pelas professoras.

Mesmo porque, 0s recursos citados, como o material dourado

pode ser utilizado para trabalhar muitos conceitos, como introducéo ao sistema de
numeracdo decimal, opera¢des aritméticas, fracdes e decimais, podendo também ser
utilizado para representacdo de expressOes algébricas. Essa diversidade de
aplicacbes permite que os alunos estabelecam conexdes entre os diversos conceitos
intrinsecos & manipulacdo do material (PASSOS, 2009, p. 87).

A relevancia de recursos didaticos, como o &baco e o material dourado, para o ensino
de Matematica, € ainda mais significativa nos contextos dos anos iniciais, em que 0S
principais conceitos matematicos sdo apresentados aos alunos, por isso, “no inicio da
escolaridade é normal e muitas vezes desejavel, utilizar material manipulavel para tarefas de
contagem, que progressivamente vai sendo substituido por representacdes iconicas e mais
tarde apenas pelo registro simbolico” (SERRAZINA, 2012, p. 269).

Durante as observacdes, em uma das aulas, ao trabalhar as operacfes de numeros
decimais, a professora chega a mostrar o dbaco para os alunos, percorrendo toda a sala,
passando entre as filas de carteiras. Durante o percurso ela aproveita para explicar que o traco,

na vertical da base do material, representava a virgula, que separa a parte inteira da parte
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decimal. Nesse momento foi possivel perceber que alguns alunos diziam ndo conhecer o
objeto enquanto outros diziam ja o terem visto. Os alunos se sentiram instigados com aquele
objeto, ainda mais quando a professora afirmou que o entregaria para que a turma o
manuseasse. Porém, o &baco foi entregue apenas para que os alunos o olhassem para, em
seguida, repassar entre os seus colegas. Ao passar entre os alunos, observou-se que alguns
analisavam o objeto com mais atencdo e que, inclusive, comecaram a manipular as pecas
soltas nos pinos do &baco, ao passo que a professora solicitou para terem cuidado para que 0
abaco “néo fosse desfeito”.

O é&baco e o material dourado sdo recursos que possibilitam uma maior liberdade
manipulativa por parte dos alunos e, assim, uma participacdo mais efetiva deles. Ao professor,
convém sempre ter “em mente que a realizagdo em si de atividades manipulativas ou visuais
ndo garante a aprendizagem. Para que esta efetivamente aconteca, faz-se necessaria tambem a
atividade mental, por parte do aluno”. (LORENZATO, 2009, p. 21).

No entanto, na pratica docente, a utilizagdo dos recursos didaticos também pode estar
sendo influenciada por questes administrativas, fazendo com que as professoras assumam a
postura de professoras com mais tempo de profissdo, ao lancarem mao de materiais
manipulaveis em favor de aulas mais expositivas, conforme evidenciado a seguir, no

depoimento da colaboradora P30.

[...] o material dourado na escola, que eu ja tentei usar em sala, s6 o
que acontece, inclusive eu até cologuei no questionario da pesquisa, a
pecinha da unidade é bem pequenininha e a gente tem aqui na escola
um material 6timo, que € individual, um para cada, s6 que as
pecinhas somem demais. Entdo, devido ao numero de alunos por
sala, acaba complicando para mim, porque me chamam a atencdo
[referindo-se a equipe administrativa escolar] e eu ndo dou conta de
olhar aluno por aluno para identificar aqueles que perderam as
pecinhas. [...] eu ja tenho observado uma coisa, guando comecei, eu
gostava muito de levar jogos para a sala e eu ndo via quase ninguém
levando aqui na escola e, hoje, em trés anos, eu ja estou diminuindo a
guantidade de vezes que eu levo jogos para a sala, entdo, eu ja estou
comecando a entender as professoras mais antigas, porque é
complicado. (Colaboradora P30 — Entrevista, grifo nosso).

Nota-se que a colaboradora atribui a equipe administrativa uma mudanca de postura
guanto ao uso dos recursos didaticos. Esse aspecto torna-se relevante se considerarmos que a
referida professora encontra-se em inicio de carreira, conforme demonstrado no Quadro 5, da
secdo 5.1. Para Tardif (2010), as dificuldades dessa fase podem ser superadas mais facilmente
se a equipe gestora apoiar o docente, ao invés de manter um controle “policial”. Dessa forma,

pondera-se que a falta de apoio da equipe administrativa ndo contribui para o processo de
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superacdo das dificuldades docentes, principalmente, em inicio de carreira, pois pode
desestimular a aplicacdo de metodologias abordadas em suas formagdes profissionais e que
sejam relevantes para o processo de ensino, influenciando até mesmo na reducdo da
“guantidade de vezes” em que aplicam os recursos metodoldgicos.

No dialogo entre as colaboradoras P02, P08 e P11, percebe-se no relato de P02, certo
desmerecimento referente aos aspectos metodologicos do ensino de Matematica abordados
em sua formagdo profissional ao considerar que “na minha formacdo eu aprendi a

confeccionar joguinhos... ” (Colaboradora P02, Entrevista).

De acordo com Curi (2004), os jogos configuram-se como um dos recursos didaticos
mais citados nas ementas dos cursos de formacdo de professores polivalentes, inclusive
concentrando a maioria das referéncias bibliograficas sugeridas pelos cursos analisados.

Em uma das aulas observadas, foi possivel acompanhar uma das colaboradoras na
conducdo dos seus alunos - no laboratério de informatica - para a aplicacdo de um jogo online
sobre contetdos matematicos. O recurso didatico utilizado foi considerado jogo por possuir
um campo demonstrativo do niamero de acertos de cada aluno que, ao final da aula, passou a
ser motivo de comparacdo entre os discentes. Ao chegarem ao laboratério de informatica, os
alunos foram orientados, passo a passo, sobre o que deveriam fazer para chegarem ao atalho
que permitia o acesso ao jogo selecionado. O jogo referia-se ao conteudo de fracdes,
conforme ilustrado a seguir (Figura 3).

Figura 3 — Jogo de fracbes

> Fragoes ... de figuras

As fragdes podem ser mostradas

. X Numero das partes
como um nimero escrito sobre numerador L > P )
i iguais selecionadas
outro, separades por uma linha. O — | d
ndmero de cima chama-se denominador 5 Umero tofal de
numerador e o de baixo chama-se partes iguais

denominador

Que fragdo é a parte sombreada?

OE

decmlns centésimas

mais

Digita o nimero na caixa e clica check.

Fonte: <http://www.escolovar.org/mat_rainfores_fracoes2.swf>. Acesso em: 22 nov. 2014.
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O recurso online traz alguns conceitos e representacdes de nimeros fracionarios e
permite ordenar, comparar e até relacionar a escrita fracionaria com a escrita decimal, sendo
que uma das recomendacgOes para integrar essas duas representacfes, segundo Toledo e
Toledo (1997), é o fato de a representacdo decimal poder ser trabalhada como decorrente
simultaneamente da representacdo fracionaria. No entanto, essas possibilidades ndo foram
exploradas e a solicitacdo era para que os discentes realizassem a representacdo fracionaria da
figura que estava sendo projetada na tela.

Uma anélise empirica, porém mais criteriosa desse recurso didatico, permitiu constatar
apontamentos presentes na literatura, como as de Toledo e Toledo (1997), quanto ao fato de
que no ensino de fracOes sdo sempre explorados casos em que se enfatiza bastante que o todo,
ou seja, o inteiro foi dividido em n partes iguais e delas foram retiradas, pintadas ou

consideradas m partes, em que m < n. Segundo esses autores,

E por isso que muitas criancas ficam perplexas quando Ihe pedimos que representem
com uma figura a fragdo m / n, em que m > n. Diante de fracbes como 5/ 3 é
comum ouvirmos das criangas comentarios deste tipo: ‘Como posso pegar 5 partes,
se o inteiro s6 tem 3 partes?””. (TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 167).

Outra constatacédo referente a esse mesmo recurso é a de que ele apresenta um nimero
limitado de figuras, que € sempre reapresentado aos alunos, independentemente, se 0sS
discentes ja haviam representado suas fracOes corretamente ou ndo. N&o obstante, as
representagdes dos alunos, inclusive as “erradas”, ndo foram postas para discussdo e reflexdo
em nenhum momento da aula, pois se constata que “ao discutir, lancar hipdteses, estabelecer
relacGes, registrar, 0 jogo transforma-se em um desafio a ser resolvido” (LUVISON; GRANDO,
2012, p. 159).

Dessa forma, o ensino de fragdes compromete a compreensao do contetdo por parte
do aluno, por isso, os referidos autores consideram que, no trabalho com fragdes, torna-se
importante oportunizar a manipulacdo de materiais variados e proporcionar que 0s alunos
busquem seus préprios caminhos, sem medo de errar e acompanhados da representacao
simbolica.

As consideracdes em relacdo ao recurso metodolégico online ndo sdo por considera-lo
improprio, mas que o0 seu uso ndo se dé de forma ingénua, muitas vezes sem sentido ou
propdsitos especificos que, ao invés de contribuir com a aprendizagem do aluno, serve

inclusive, para afasta-lo das relacdes e elaboracGes desejaveis. No entanto, essas constataces
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remetem a limitacdes da formacdo inicial quanto aos conhecimentos pedagdgicos do conteudo
de Matematica.
Esse aspecto também € ponderado por uma das colaboradoras durante a entrevista.

[...] a minha formacéo em Pedagogia é recente, eu formei em 2008
[...]. Se eu falar que a faculdade ndo te da base para trabalhar... A
faculdade me deu muita base tedrica [...]. Mas, eu lembro de que na
faculdade, nés montamos uma pasta de Matematica e esses dias, eu
estava arrumando meu armario, e eu falei assim: eu tenho que jogar
essa pasta fora, [...]. A pasta ainda é minha referéncia na parte
tedrica: legislacdo, diretrizes do ensino de Matematica, 0s principais
tedricos da Matematica estdo la na pasta! Mas o que eu montei de
recurso didatico para a aula, eu nunca usei. (Colaboradora P32 —
Entrevista).

O depoimento de P32 revela a énfase na formacdo docente do que as professoras
referiram anteriormente como distanciamento entre teoria e préatica, pois para essa
colaboradora, sua pasta serve como fonte de consulta para aspectos da “legislagdo”, das
“diretrizes curriculares” e dos “tedricos” matematicos, sendo que os referenciais de “recurso
didatico” ndo chegaram a ser usados. Em outro momento da entrevista, essa mesma
colaboradora volta a se referir a sua “pasta de Matematica”, como destacado no trecho da
transcricéo a seguir:

A pasta de Matematica, né? Ento... foi um... Um projeto que a gente
fez! E o curso todo sempre trabalhou muito em cima de Lingua
Portuguesa e a Matematica, a gente viu pouco, no Ultimo periodo e
rapido. 1sso eu percebo agora! Mas por que gque eu percebo agora?

Porque eu vivi_na carne a dificuldade. (Colaboradora P32 -
Entrevista, grifo nosso).

O depoimento da professora chega a tomar um tom dramatico ao revelar um cenario
preocupante, no qual as professoras vivenciam “na carne” a dificuldade pela falta de
preparacdo profissional da formacéo inicial, chegando até mesmo a desconsiderar 0s recursos
didaticos abordados em seus processos formativos, conforme enfatizado pela colaboradora
P32.

As dificuldades evidenciadas nessa categoria sinalizam necessidades formativas do

conhecimento pedagdgico do contetdo por parte das préprias das professoras, visto que

O sentido da profissdo de docente ndo é ensinar, mas fazer o aluno aprender, supde-
se que, para que o professor seja competente nessa tarefa, é importante dominar um
conjunto bésico de conhecimentos sobre desenvolvimento e aprendizagem. Esse
dominio deve estar na aplicagdo dos principios de aprendizagem na sala de aula; na
compreensdo das dificuldades dos alunos e no trabalho a partir disso; na
contextualizacdo do ensino de acordo com as representagBes e 0s conhecimentos
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espontaneos dos alunos; do envolvimento dos alunos na prépria aprendizagem
(MELLO, 2000, p. 105).

Além disso, uma possivel explicacdo para as dificuldades do conhecimento
pedagogico do contetido se deve ao fato de que, nos processos formativos de professoras para
0S anos iniciais, pode, ainda, estar prevalecendo a concepgao de que o “saber ensinar” refere-
se “a principios basicos nos quais se deve apoiar o ensino das disciplinas, sem relaciona-los
aos contetidos especificos do ensino fundamental a serem ensinados nas escolas” (LIBANEO,
2010, p. 567).

As colaboradoras da pesquisa manifestam suas necessidades formativas do
conhecimento didatico do contetido, admitindo que muitas vezes ndo conseguem “alcangar 0s
alunos” com os contetidos matematicos. Essas dificuldades podem estar ocorrendo porque os
recursos metodoldgicos abordados na formacéo inicial estdo sendo desconsiderados na préatica
docente ou sequer estdo fazendo parte da preparacdo profissional dessas professoras e, por
isso, podem ndo considerar critérios relevantes na escolha e uso dos recursos didaticos, tais
como objetivos, contetdos e as relacBes entre estes e outros aspectos pertinentes ao processo
de ensino e aprendizagem dos seus alunos.

Dessa forma, pondera-se que seja importante garantir uma formacdo docente em que
as professoras, principalmente nos anos iniciais, tenham clareza dos critérios de selecdo dos
materiais didaticos propostos em sala de aula, bem como uma reflexao acerca dos contetdos,
objetivos e resultados pretendidos, uma vez que as dificuldades apresentadas podem
contribuir para o desenvolvimento de uma aversdo por essa area de conhecimento, tanto pelos
alunos quanto pelas professoras, ou ainda, em um determinado campo especifico da
Matematica, provocando rebatimento em todo o processo de formacgdo. Isso tudo pode
acarretar em um comprometimento no contetdo especifico, destituindo-o, inclusive, dos seus
reais sentidos e significados.

O conhecimento pedagégico do conteldo esta intimamente relacionado com o
conhecimento especifico do contetudo, por isso, no proximo topico busca-se apresentar,

analisar e discutir as necessidades formativas dessa categoria tematica.
5.3.6 As necessidades formativas do conhecimento do contetdo especifico
Inicia-se a discussdo desse topico retomando a constatacdo de que parte consideravel

do grupo pesquisado declarou ndo se sentir preparada para o exercicio profissional pelos seus

cursos de formacdo profissional inicial, conforme discorrido na se¢do 5.3.2. Todavia,
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evidencia-se que parte dessas professoras afirmou, ao mesmo tempo, ndo encontrar
dificuldade para abordar conteidos matematicos especificos dos/nos anos iniciais.

Essa constatacdo chama atencdo pela contradicdo apresentada: profissionais que néo se
sentiram preparadas para o exercicio da docéncia em seus cursos de formagdo inicial ndo
percebem dificuldades em relacdo aos conhecimentos especificos e/ou metodoldgicos
referentes a Matematica e a sua pratica profissional do ensino desse componente curricular
escolar.

A maioria das respostas ao questionario sobre a falta de dificuldade na abordagem de
Matematica em sala de aula ndo foi acompanhada de comentarios, era do tipo: “nenhum”
(P09 — Questionério), “ndo” (P16 — Questionario) ou “ndo tenho dificuldade em nenhum
contetdo” (P18 — Questionario). As respostas com comentéarios, assim consideravam:
“Normalmente ndo possuo, porque o conteudo é simples” (P02 — Questionario) ou “trabalhar

conteudo é simples, acho mais complexo quando vocé vai questionar seu aluno sobre seu

entendimento do que estd sendo trabalhado e percebe que ele ndo esta reconhecendo o
elementar” (P32 — Questionario). Em uma das entrevistas, a colaboradora P30 considera que a
auséncia de explicitacdo das dificuldades das colaboradoras, talvez seja pelo fato de que “é a
Matematica que a gente estd acostumada no dia a dia, entdo, a gente acha que tem mais
facilidade”.

A forma como as colaboradoras consideram os conteudos matematicos “simples” e
sendo 0s que “a gente estd acostumada no dia a dia” transparece, também, em um dialogo
durante a entrevista entre um grupo de professoras, conforme transcricdo a seguir:

P32 — Uma das coisas que eu mais percebo, ndo com os do terceiro
ano porque sdo muito novinhos, mais para os do quarto, quinto ano,
essa descrengca com o conhecimento matematico de alguns, porque
eles acham muito dificeis. [...]. Entdo, eu falo: “Quer ver?” Ai eu
comeco: de onde vocé veio? Da barriga da minha mae.

P29 — Mas guantos meses vocé ficou 14?

P32 — Vocé ficou na barriga da sua mae, por qué? Ai a gente vai,
divisdo celular, processo de desenvolvimento, multiplicacdo e por ai
vai... E 0 que vocé fez hoje quando se levantou? Eu fiz isso e isso...
Assim, vamos achando matematica em tudo (grifo nosso).

P26 — Que horas? Quanto tempo faz?

Os contextos empregados para exemplificar a simplicidade e a presenca da
Matematica em fatos cotidianos parecem “comuns” se considerarmos a logica dos adultos e

ndo pela légica das criancas. O didlogo das colaboradoras corrobora com o fato de que
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frequentemente, os docentes afirmam que “a matematica estd em toda parte” para
convencer seus alunos da importancia de seu estudo. Embora seu estudo seja, sim,
relevante, a matematica nao é visivel em toda parte. A frase “soa” tdo distante da
experiéncia dos estudantes, que dificilmente serd capaz de motiva-los de alguma
maneira interessante para o ensino (SADOVSKY, 2010, p.102-103).

Como bem nos lembra Sadovsky (2010), ndo se estimula o estudo, principalmente da
Matematica, apenas fazendo-se referéncia a um contexto de uso. Ainda mais se considerarmos
que “muitas vezes, com o proposito de motivar os alunos, ¢ apresentada uma situacao
totalmente desligada do tema a ser estudado em seguida” (SADOVSKY, 2010, p. 103).

Constatam-se concepgdes sobre a “suposta” simplicidade do conteido matematico
para 0s anos iniciais, também pelas declara¢des das colaboradoras a seguir:

De 1° ao 5° ano, ndo considero nenhum contetdo dificil. Mas, nos
anos posteriores ha varios. (Colaboradora P24 — Questionario).

No conteddo do 3° ano, ndo tenho dificuldade. (Colaboradora P02 —
Questionario).

As afirmacdes destacadas nas consideracdes das colaboradoras sugerem que elas
possam estar até mesmo ignorando a complexidade do préprio nivel de ensino em que atuam,
baseadas na premissa de que quanto mais inicial a etapa escolar, menor a necessidade de
formacéo para atuar.

As constatacbes sobre a auséncia de dificuldades apontadas pelas colaboradoras
destoam de pesquisas como as de Curi (2004); Gatti e Barreto (2009), Gatti e Nunes (2009) e
Libaneo (2006, 2010) que verificaram, pela analise das ementas de cursos de Pedagogia,
auséncia dos contetdos especificos e uma baixa carga horaria destinada a formacdo em
Matematica. Os resultados dessas pesquisas apontam indicios de que a organizacédo curricular
dos cursos de Pedagogia pode propiciar uma visdo “sobre os contetdos especificos sem o
aprofundamento necessario para a contextualizacdo de formas de construcdo de determinado
conceito no campo disciplinar, bem como da problematizacdo dos significados passiveis de
serem construidos pelos alunos”. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 128).

Pela auséncia da explicitacdo de dificuldades na abordagem dos contetdos especificos
de Matematica, concorda-se com o destaque de Leone (2011, p. 181) de que esse fato “em si
apresenta-se como um dado bastante intrigante - e, no minimo, questionavel”. Essa
pesquisadora levanta um questionamento referente as professoras em inicio de exercicio que
cabe perfeitamente a situagdo ora descrita, pois, se os conteudos matematicos “tém sido
abordados de maneira tdo fragil e superficial nos cursos de formacéo inicial, como revelam as
pesquisas, ndo € contraditério que as professoras polivalentes [...] ndo explicitem maiores
dificuldades quanto ao dominio desses contetdos?” (LEONE, 2011, p. 182).
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A falta de uma autopercepc¢do em relacdo as dificuldades profissionais foi evidenciada
por Trujillo (2009) ao questionar um grupo de egressos de professoras dos anos iniciais
quanto aos fatores que contribuiam para o fracasso de alunos, nesse nivel de ensino, na Prova
Brasil. Segundo o pesquisador, para o grupo “ndo se Vvislumbra preocupacdo no que diz
respeito ao trabalho do professor nas questdes dos conceitos e contetdos abordados com o0s
alunos nos anos iniciais do ensino fundamental” (TRUJILLO, 2009, p. 174).

Uma possivel assercdo para a compreensdo desses dados é a falta de consciéncia
daquilo que ndo se sabe, ou seja, 0s componentes do grupo pesquisado “ndo indicam maiores
dificuldades quanto a compreensdo dos conteldos talvez seja porque eles ndo possuem
consciéncia daquilo que ndo sabem” (LEONE, 2011, p. 182-183). Sobre esse aspecto,
Rodrigues e Esteves (1993, p. 15) consideram que “na verdade, as necessidades raramente se
expressam de forma imediata. De certa maneira, quanto maior é a necessidade menor € a
solicitagdo”. Assim, ‘“‘sugere-se que o formador apoie o formando na ‘construcao’ das suas
necessidades, mediante a criacdo de espacos/momentos favoraveis a consciencializagcdo dos
seus problemas, dificuldades e interesses ao longo da formagao” (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p. 22).

Talvez essas consideracdes ajudem a explicar o fato das colaboradoras apontarem
dificuldades em relacdo aos alunos quanto aos conteudos e ndo como sendo dificuldades
inerentes ao proprio trabalho docente, quando questionadas sobre “qual(is) contetdo(s) de
Matematica considera mais dificil(eis)? Por qué?”. As respostas por parte do grupo de
professoras remetem as dificuldades dos alunos, como comprovam as transcricbes das
respostas a seguir:

Para os alunos, sistema de numerag&o decimal. E dificil para o aluno
compreender unidade, dezena e centena. (Colaboradora P03 —
Questionario).

Questdes que envolvem raciocinio l6gico matematico. Os alunos tém
dificuldade em interpretar. (Colaboradora P11 — Questionario).

Geometria, operacOes de divisdo, fracdes, etc., pois eles sdo mais
complexos ao entendimento dos alunos. (Colaboradora P12 —
Questionario).

Para o aluno aprender, sdo: expressdes numéricas, com multiplicacdo
e divisdo; minimo mdltiplo comum e maximo divisor comum.
(Colaboradora P14 — Questionario).

Operacdes com reagrupamento, 0s alunos demoram um pouco para
compreender quando o numero "sobe". (Colaboradora P30 -
Questionario).
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Durante as entrevistas, houve consideragdes, também, mais voltadas para as
dificuldades dos alunos.

Porque é muito abstrato, por exemplo, para ensinar o zero quando é
mais novinho, os meus alunos ja tém esse conhecimento. Agora,
quando sdo 0s mais novinhos para vocé ensinar o zero € tao abstrato,
é muito complicado. Todas as... Tudo, assim de Matematica, a fazer
conta, por exemplo, eu coloquei muito no questiondrio da sua
pesquisa, contas com subtracdo, alias, com subtracdo n&o, com
reagrupamento, ““sobe um”, “pega emprestado”. Eles ficam assim,
sobe pra onde, sabe? Porque é muito abstrato! Entdo, eu tenho essa
dificuldade. (Colaboradora P30 — Entrevista).

As declaracbes das colaboradoras permitem inferir que as mesmas atribuem as

dificuldades de aprendizagem da Matematica aos proprios alunos sem, no entanto, refletir
sobre os aspectos da compreensdo, significado, linguagem, ou seja, dos conhecimentos do
conteudo especifico que elas préprias construiram e, agora, utilizam para o ensino.

N&o se desconsidera a complexidade da acdo de aprender dos alunos, mas que o
professor tenha uma reflexdo mais critica sobre a sua prépria pratica e 0os conhecimentos que
julga dominar.

Nos depoimentos, mais especificamente de P30, sdo apontadas dificuldades do proprio
processo histdrico de desenvolvimento do sistema de numeragdo decimal, como no caso do
zero. Como se sabe, “a principio, os indianos criaram apenas nove simbolos, representando os
nameros de 1 a 9. Demoraram ainda cerca de duzentos anos para perceber a necessidade de
um signo que ocupasse o lugar de uma casa vazia” (TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 61).

Considera-se uma necessidade formativa do conteudo especifico das professoras a
linguagem empregada no ensino das operacdes basicas em Matematica, ao utilizarem
expressdes como “sobe um”, “pega emprestado” ou verbetes semelhantes, que remetem a
situacbes de agrupamento, reagrupamento e trocas do sistema de numeracdo decimal e
operacdes matematicas. Esses termos muitas vezes sao usados sem uma reflexao sobre seus
significados ou o que se quer dizer com eles, conforme constatado durante as observaces em
sala de aula, porém, sem que as professoras tivessem mencionado qualquer dificuldade a esse
respeito.

A titulo de ilustracdo dos referidos momentos, apresentam-se dois exemplos do
emprego dessas terminologias utilizadas pelas professoras, ressaltando, porém, que esses
momentos foram corriqueiros ao longo da semana de observacao.

Ao corrigir a multiplicacdo de 396 por 54, a professora lembra aos
alunos que a operagéo inicia-se considerando o primeiro resultado
parcial, operando as unidades. Assim, a professora questiona qual o
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resultado de 4 x 6, enquanto os alunos prontamente respondem 24 e
que “vdo 2" para as dezenas e ficam 4 nas unidades. Depois, 4 x 9 =
36 + 2 =38 e vao 3. E assim, 5 x 3 =15 + 3 = 18. Para operar a
dezena, a professora realiza a troca de cor do pincel e questiona 0s
alunos quanto é 5 x 6, eles respondem que é 30 e vao 3. Nesse
momento, a professora lembra aos alunos que o resultado é colocado
junto a dezena, sendo a conta ficara errada. Depois, 5x9 =45+ 3 =
48, “vao 4" e, por ultimo 5 x 3 = 15 + 4 = 19. A professora alerta os
alunos para o fato de operarem com o “vai Um” na adi¢do dos
resultados parciais. Posteriormente, somam-se os resultados parciais:
4,8+0=8;5+8=13,vail;assim,1+1+9=11,vailel+1=
2. (Colaboradora P26 — Observacéo).

Nesse mesmo dia, quando da correcéo da subtracao de 5,00 por 4,15,

a professora chama atencéo para que os alunos tenham cuidado ao
realizarem a subtracdo, pois ainda havia alunos que estavam
esquecendo-se de “pedir emprestado ao vizinho” quando ndo dava
para subtrair e, ainda, quando o vizinho ndo tivesse como
“emprestar ”, que haveria necessidade de ir a outro vizinho, como era
0 caso da operacdo a ser realizada. E nesse caso, 0 5 sempre
“emprestava ” apenas 1. (Colaboradora P26 — Observacao).

Nas observagdes realizadas em outra unidade escolar, a professora evita 0S termos

2 (13

“vai um”, “pegar emprestado” ou “pedir emprestado”, a mesma adota a expressao “buscar 0
recurso” ou “doar o recurso” sem, no entanto, uma explicitacdo ou discussao sobre o que seja
“o recurso”. Observe a sequéncia correspondente a corre¢do da subtracdo de 1,4 — 1,310,
realizada em uma das aulas observadas.

A professora inicia a correcdo e ao operar a subtracdo com o
algoritmo usual chama a atencdo dos alunos para os nimeros da
operacdo, pois um nao tem as ordens numéricas completas
[minuendo], mas que tem que respeitar a virgula. Em seguida, a
professora lembra aos alunos para a possibilidade de terem cuidado e
nao considerarem que 1,310 seja maior que 1,4 pelo fato de ter mais
algarismos. Por isso, nesse caso, a professora aconselha que 0s
alunos preencham as ordens decimais que faltam com 0. A professora
recorda com os alunos a leitura dos numeros, considerando as suas
ordens e, explicita: um inteiro e quatrocentos milésimos. Em seguida,
inicia a subtracdo. Logo, a professora adverte que zero menos um nao
da e que para efetuar a operacdo, os alunos devem “buscar o
recurso”. E, assim, sendo possivel a realizagdo da subtragdo, pois 10
— 1 = 9, enquanto registra do quadro. (Colaboradora P11 -
Observacdo).
Durante as observacoes e pelas transcricdes das notacdes de campo constata-se que as
expressdes “vai um”, “pedir emprestado” ou “buscar o recurso” sdo usadas na realizagdo das
operacdes matematicas, porém, sem uma reflexdo ou discussdo sobre o significado desses

termos. O que seria o “recurso”? Como compreender que tenho 10 unidades e “vai um”?
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Como buscar “um recurso” e receber “10”? S&o reflexdes e entendimentos que os alunos,
principalmente nos primeiros anos, precisam ter compreensao.

Esses aspectos permitem inferir que, matematicamente, essa forma de realizar as
operagdes se torna destituida de significado e, certamente, pode levar os alunos a uma falta de
compreensdo das operagbes ou, ainda, acarretar dificuldades no entendimento de todo o
sistema de numeracéo decimal, com reflexos em outros conteidos matematicos, uma vez que
0 objeto de estudo em Matematica é o nimero e, nesse caso, o atual sistema de numerag&o.

As constatacBes apresentadas por meio dos dados também foram evidenciadas em
analises realizadas por Gautério e Rodrigues (2012), ao realizarem oficinas como encontros

de formagdo com um grupo de professoras dos anos iniciais. Para as autoras,

as situacBes de conflito, evidenciadas pelas professoras na resolucdo da operacao,
mostram o distanciamento entre o contetdo cientifico ensinado na academia e o
conhecimento baseado no senso comum trabalhado na escola. Desencadeou-se uma
discussdo sobre o que significa o “vai um”. Questionamos: o que ¢ “pedir um”
emprestado? Poucas professoras apontaram que ndo se “pede um”, e, sim, uma
centena ou uma dezena, dependendo do contexto. Percebemos que o professor
ensina unidade, dezena e centena, porque esta como sugestdo no curriculo, mas, na
hora de ensinar as operacdes, ele ndo se utiliza do conhecimento cientifico
(GAUTERIO; RODRIGUES, 2012, p. 133).

Dessa forma, ao ensinar as operacdes matematicas, conforme defende Nacarato,
Mengali e Passos (2011), os algoritmos, como conhecimento historico, devem ser ensinados,
mas torna-se necessario que suas logicas também sejam compreendidas pelos alunos. Para
iSs0, torna-se necessario que as professoras questionem suas praticas pedagogicas, buscando
discutir e refletir sobre as técnicas operatorias e as linguagens adotadas no ensino, nesse caso
especifico, das operacbes fundamentais da Matematica, pois como bem assinala a professora

P30, “Eles [os alunos] ficam assim, “‘sobe pra onde ”, sabe? Porque é muito abstrato!”.

Percebe-se que as expressdes usadas pelas professoras causam um conflito e uma
dificuldade para a compreensao do que esta sendo ensinado, pois os discentes ficam sem saber
“para onde vai” e “por que vai”. Inclusive, considera-se que “a pratica do calculo escrito, tal
como acontece nas escolas, precisa ser questionada” (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2011, p. 94) e o ensino das operagdes muitas vezes, apenas por meio dos algoritmos, precisa
ser revisto e discutido, principalmente, nos anos iniciais.

Uma hipotese que ajuda a explicar a linguagem matematica adotada,
equivocadamente, para 0 ensino das operacGes matematicas, pode ser devida ao fato das
professoras terem aprendido dessa forma em sua fase de escolariza¢do e, como evidenciado

na se¢do 5.3.1, quando da apresentacédo e discussdo das necessidades formativas da formacéo
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escolar anterior, recorreram a esses conhecimentos para ensinar ou dependeram dos livros
didaticos, em que ndo ha uma inter-relacdo entre os dois contetdos - o ensino do Sistema de
Numeracdo Decimal e as operacBes basicas da Matematica - sendo apresentados de forma
compartimentada e, muitas vezes, desconexos.

Torna-se, também, necesséario retomar os apontamentos da secdo 5.3.3, em que se
questiona a cientificidade propria das areas de conhecimento, inclusive em Matematica, frente
aos saberes validados pela experiéncia e vivéncia dos professores em que, por vezes,
empregam-se conceitos e linguagens de forma inapropriada na pratica docente, nesse caso em
especial, da Matematica.

Se isso ndo bastasse, outra confusdo que se pode causar com a utilizagdo dessa
linguagem é que os termos “empréstimo” ou “pegar emprestado” sdo terminologias relativas a

Matematica Financeira. Assim sendo, avalia-se que,

o termo “emprestar” é considerado bastante inadequado, pois pede-se emprestado
mas ndo se paga o empreéstimo feito. Além disso, o aluno que ndo compreende bem
0 processo de agrupamentos e trocas e s6 faz contas com lapis e papel, sem agir
sobre materiais de contagem, ndo entende por que pede 1 emprestado e recebe 10
(TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 117, grifo das autoras).

Outro destaque que se faz nas constatacGes anteriormente evidenciadas na conducédo
do ensino de Matematica, em especial da operagao de subtragdo, ¢ a ideia de que “nédo se pode
subtrair um nimero maior de um menor”. Essa afirmacdo ndo € uma verdade absoluta na
Matematica e “pode causar perturbacfes quando o conjunto numerico passa a ser o dos
inteiros, podendo dar origem a uma concecéo®® [sic] errada. Um professor consciente da
situacdo deve evitar incutir aguela ideia, como ideia-chave, aos seus alunos” (SERRAZINA,
2012, p. 272).

Essas constatacdes levam a concordancia com as consideragdes de pesquisadores
como Ball, Thames e Phelps (2008) ao defenderem que, ao realizar uma subtracdo, os
professores devem ser capazes ndo apenas de realizar esse célculo. Inclusive, esse é o
conhecimento matematico que se esperaria de um adulto que frequentou a formacédo escolar.
Assim, ser capaz de realizar o procedimento é necessario, mas ndo suficiente, para ensina-lo.
Para isso, 0 professor deve ser capaz de utilizar termos e notac6es corretamente quando falar e
escrever no quadro. Além disso, apenas verificar que a resposta a um algoritmo esté incorreta
ndo torna a acdo docente um privilégio e nem faz do professor um conhecedor capaz de

ensinar aos seus alunos.

3 No contexto, 0 melhor termo a ser empregado seria “concepgio”.
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Outro apontamento referente ao trabalho do professor, defendido pelos referidos
autores, é quanto ao fato de que a prética profissional docente requer capacidade de
identificacdo e analise dos erros cometidos pelos alunos. Esse trabalho, importante para o
professor que ensina Matematica, muitas vezes tem de ser realizado muito rapidamente para
que ndo se perca o tempo de orientacdo da compreensdo pelos discentes. Dessa forma, os
professores enfrentam todos os tipos de solucdes de estudantes e, assim, devem ser capazes de
identificar o que os alunos realizaram e se 0 pensamento € matematicamente correto.
Contudo, Ball, Thames e Phelps (2008) ultrapassam essas expectativas em relacao ao trabalho
docente e compreendem que a interpretacdo dos erros dos alunos ndo é tudo que 0s
professores devem realizar, pois o ensino também envolve justificativas e saberes proprios
sobre os procedimentos e significados para os termos empregados e explicacbes para 0s
conceitos abordados nas aulas de Matematica.

Outra ideia constatada por meio das observaces e também alertada por Serrazina
(2012), e comprovada por meio do didlogo entre a professora e os discentes, conforme
transcricdo a seguir:

Ao corrigir uma operacdo de divisdo, a professora comenta que em
uma “‘continha”, o aluno pode errar ndo na divisdo e sim, na
subtracdo, pois 0 aluno ndo pode se esquecer de “pedir emprestado .
Em seguida, a professora passa a registrar no quadro a “tabuada” de
multiplicacdo do namero 18, do 1 ao 9 e ao multiplicar 18 por 2,
questiona aos alunos:

P26: Quando eu multiplico por 2, eu encontro...
Alunos: A metade — respondem eles.

P26: Metade? — Alguns alunos confirmam, mas a maioria da turma
fica pensativa e a professora aproveita para esclarecer.

P26: Multiplicar por 2, eu encontro o dobro e dividir por 2 é que eu
encontro a metade. Porgue a multiplicacdo aumenta e divisao,
diminui.

As afirmacGes de que, ao realizar uma operacdo de multiplicacdo, o produto é sempre
maior que os fatores e que na divisdo, o quociente € sempre menor que o dividendo, é valida
para as operacOes realizadas com o conjunto dos nimeros naturais, mas deixa de ser uma
verdade universal quando se passa a operar com o conjunto dos nUmeros racionais. Entende-
se que “estas ‘frases-chave’, quando memorizadas como verdades pelos alunos, podem vir a
transformar-se, posteriormente, em concecdes [sic] erradas que estes usam de modo
inconsciente quando o conjunto numérico ¢ alargado” (SERRAZINA, 2012, p. 272).

Quanto as dificuldades do conhecimento especifico das professoras dos anos iniciais,

acredita-se que sua esséncia esteja em evidéncias como as apontadas em pesquisas realizadas
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por Gatti e Nunes (2009, p. 24), em que se verifica que “0s conteldos especificos das
disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo séo objeto dos cursos de formacéo inicial
do professor”. Essa auséncia evidencia um suposto “entendimento entre os professores-
formadores e entre os coordenadores de curso responsaveis pelo curriculo de que os alunos ja
dominam esses conteudos, trazidos do ensino médio, o que, como se sabe, ndo acontece”
(LIBANEO, 2010, p. 573).

As constatagOes apresentadas reforcam a defesa em favor do apontamento de Mello
(2000) quanto a necessidade de o profissional docente dominar os conhecimentos dos
contetdos especificos dos componentes curriculares que lecionam para além do nivel médio.

Entende-se, pois, que

além de conhecer a matematica que ensina, o professor tem de conhecer o curriculo
a ensinar, ndo se limitando ao conhecimento do ano/ciclo onde esta a trabalhar. Deve
possuir uma visdo global do curriculo a ensinar no ensino fundamental e um
conhecimento aprofundado do ciclo de ensino em que trabalha, de modo a que
conheca como as ideias matematicas se vdo ampliando e como as relacionar
(SERRAZINA, 2012, p. 272).

Segundo Serrazina (2012), ao professor sé serd possibilitado o exercicio das suas
atribuicdes de forma consciente se tiver uma profunda compreensdo do contetdo especifico e
pedagdgico da Matematica que ensina. Para uma postura profissional mais critica do

professor, a referida autora entende que

antes é necessario que a sua formacéo seja pensada tendo em conta que, neste caso
interessa 0 que se ensina, mas também o como se ensina, ou dito de outro modo, na
formagcao de professores é importante o que estdo a aprender mas também como o
estdo a aprender. Como referido, varios autores reconhecem que os professores tém,
eles préprios de viver experiéncias matematicas ricas, do tipo das que se espera que
proporcionem aos seus alunos e que para eles constituam um desafio intelectual.
Assim, a formacao deve envolver um processo de reflexdo questionando as crencas e
concepgdes dos professores envolvidos, de modo a aprofundar o seu conhecimento
matematico, didatico e curricular (SERRAZINA, 2012, p. 272).

O desvelamento das necessidades formativas pode ser considerado como um fator de
motivacdo para estudos futuros, também, de formacéo continuada, pois, nesse caso, torna-se
importante que as docentes modifiguem sua préatica e as suas convic¢fes, uma vez que
“ninguém promove a aprendizagem de conteddos que ndo domina, a constituicdo de
significados que ndo compreende nem a autonomia que ndo pdde construir” (MELLO, 2000,

p. 102). Consequentemente, torna-se necessaria a transformagao das professoras “de modo
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que ndo lhes serd possivel trabalhar a matematica da mesma forma que faziam antes”
(GAUTERIO; RODRIGUES, 2012, p. 148).

Os dados apresentados nessa sec¢do evidenciam constatacbes com aproximagdes aos
apontamentos de que “é possivel considerar que os futuros professores concluem cursos de
formacéo sem conhecimentos de contedos matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no
que concerne a conceitos quanto a procedimentos, como também da propria linguagem
matematica que utilizardo em sua pratica docente” (CURI, 2004, p. 76-77).

As constataces quanto as necessidades formativas do contelddo especifico de
Matematica constitui um desafio a ser superado, tanto pelas professoras dos anos iniciais
quanto pelas instituicbes proponentes de cursos de formacdo docente, seja ela inicial ou
continuada. Mesmo porque, como constatado, as necessidades formativas, muitas vezes, ndo
s80 conscientes e, por isso, ndo sdo explicitadas ou sdo, de forma confusa. Assim, torna-se
fundamental oportunizar as futuras professoras e, também, as professoras em exercicio,

momentos de questionamento e reflexdo critica sobre seus conhecimentos especificos.
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CONSIDERACOES FINAIS

As andlises das informacgdes representadas nas vozes das colaboradoras, por meio dos
questionarios, observagdes e entrevistas, permitiram conhecer e compreender necessidades
formativas em Matemética que se apresentam ao grupo de professoras dos anos iniciais, a
partir da sua propria pratica, considerando os saberes e conhecimentos necessarios a docéncia.

Pelos dados apresentados, torna-se dificil pensar a formagdo profissional inicial e
continuada de professores sem que as necessidades formativas da pratica docente sejam
apreciadas como objeto de estudo, sob o risco de ter “jogado fora” os conhecimentos que sdo
abordados nesses processos formativos e de se fortalecer a visdo dos professores de que na
sua relagdo com a universidade “0s que estdo 14 sabem pouco de nos e nos sabemos pouco do
que tem de novo 1a”.

Face a formac&o inicial, constatou-se que o grupo de professoras polivalentes possui
uma diversidade formativa profissional muito grande. Esse aspecto suscita questionamentos
ainda sem respostas, entre 0s quais se destaca: qual a preparacao para o ensino de Matematica
nos anos iniciais de uma professora com licenciatura especifica em outras areas de
conhecimento, que ndo a Matematica e a Pedagogia? Indagacfes como essa partem de
reflexdes de que uma situacdo ¢ um professor, com formacao especifica em Matematica,
Geografia, Historia, Letras ou qualquer outra area de conhecimento, ministrando as
disciplinas para o qual foi habilitado inicialmente, outra € ter um docente com formacao
especifica como polivalente nos anos iniciais.

Ha a indicacdo de mudanca em relacdo ao gosto pela Matematica e os depoimentos
sugerem que essa transformacéo passa por propostas de formacéo, como a proporcionada pelo
Pnaic. Vale ressaltar, ainda, que as acdes desse programa foram importantes, pois, aléem de
atender a necessidade daqueles professores que buscavam uma “oportunidade de ter essa
troca mais formal, de estudo mesmo”, suas dindmicas contribuiram para a mudanca de
postura das colaboradoras. No entanto, entende-se que ha a necessidade de estudos mais
aprofundados sobre as dindmicas e interacfes proporcionadas pelas politicas publicas voltadas
para a formacdo docente, em especial, para o grupo de professores dos anos iniciais.

Os saberes da pratica docente advindos da etapa de escolarizacdo das professoras
precisam tornar-se parte dos seus processos de formacdo de modo a serem confrontados,
analisados e discutidos. O resultado desse processo pode resultar em novos saberes que

contribuirdo para a pratica docente. Destaca-se, no entanto, que as reflexdes, em particular as
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relativas ao ensino escolar de Matematica, devem ocorrer considerando discussdes e
referenciais tedricos mais atuais, 0 que permitird que o ensino desse componente curricular
seja baseado em um conhecimento profissional e ndo em uma experiéncia enquanto alunas ou
em uma concep¢ao equivocada de que se ensina nos anos iniciais “a Matemaética que a gente
estd acostumada no dia a dia, entdo, a gente acha que tem mais facilidade”.

Sendo assim, futuros professores e professores experientes necessitam ter clareza que
cursar a educagdo basica ndo garante um alicerce de conhecimento necessario a sua préatica
profissional para qualquer etapa de ensino, inclusive nos anos iniciais. 1sso, ndo apenas pela
possibilidade de determinado assunto n&o ter sido abordado no processo de escolarizagédo do
docente, mas também devido ao fato de que sua vivéncia enquanto aluno é diferente de sua
vivéncia como professor, tendo em vista que a acdo docente deve ser articulada a um processo
metodologico do contetdo especifico.

Pelo estudo foi possivel constatar que as colaboradoras da pesquisa tém consciéncia de
suas necessidades formativas, principalmente daquelas relacionadas a sua formacéo inicial.
As criticas e dificuldades, a esse respeito, assinaladas pelas professoras remetem a
necessidade de uma melhor articulacdo entre a relacdo teoria e pratica, pois para as
professoras em seus processos formativos sdo trabalhadas apenas “possibilidades perfeitas”.

Em relagcdo as necessidades de formacgdo da sua profissionalizacdo, o0 grupo aponta
duas questdes relevantes a serem consideradas, sendo a primeira relativa ao estagio
supervisionado que precisa de reformulacGes, pois muitas vezes é realizado de forma
desarticulada das disciplinas de metodologias dos contetdos especificos. J4 a segunda, se
refere ao favorecimento do tempo, em especial na formacdo inicial, destinado a Lingua
Portuguesa em detrimento a outras areas de conhecimento, em particular, a Matematica. A
énfase na formacao de professores dos anos iniciais para a lingua materna é percebida como
sendo tdo forte, que foram usados termos como “mazela” formativa frente a preparagdo para
outras areas de conhecimento de atuacdo das professoras polivalentes.

A investigacdo constatou que as necessidades formativas da pratica docente em
relacio ao conhecimento especifico do conteddo de Matematica e aos seus aspectos
pedagdgicos faz com que, muitas vezes, as professoras procurem supera-las por fontes e acées
formativas ndo formais, destacando-se a consulta a colegas mais experientes na profisséo e/ou
com formacdo especifica em Matematica, sem que haja, no entanto, uma superacdo efetiva
das dificuldades apresentadas.

Essas constatacOes fazem questionar se as formas e fontes de conhecimento na busca

da superacdo das dificuldades, por meio dos colegas experientes de profissdo, ndo tém sido
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cristalizadoras do fazer matematico em sala de aula e, dessa forma, se as possiveis mudangas
abordadas nos cursos de formagéo inicial venham sendo menos privilegiadas. Como se sabe, a
producdo de conhecimento sobre “o qué”, “como”, “por qué”, “para qué” e “para quem”
ensinar, inclusive em Matematica dos anos iniciais, tem sido objeto constante de pesquisas
cientificas, porém com pouca influéncia na pratica docente ou menos do que se esperava.

O entendimento de que as professoras do grupo pesquisado apresentam grandes
limitacbes quanto ao conteldo especifico e ao conhecimento didatico do contetdo de
Matemdtica é um aspecto relevante, entretanto o mais preocupante &€ que nem sempre
demostraram ter consciéncia disso. Por isso, torna-se importante que o delineamento dos
cursos de formacdo tomem por base as necessidades formativas da pratica docente,
proporcionando ao formando espacos favoraveis ao processo de consciencializacdo das suas
dificuldades e limitacdes ao longo da sua formacdo, pois ndo se pode consentir que as
aprendizagens profissionais ocorram “a duras penas”, ao vivenciarem ‘na carne”, as suas
necessidades formativas.

Considera-se que a percepcdo da complexidade do real e, mais especificamente no
caso desta pesquisa, das necessidades formativas em Matematica, sO podera ser viabilizada
por meio da reflexdo critica e da discussdo de situagdes do ensino de Matematica, inclusive
para 0s anos iniciais do ensino fundamental nos cursos de formacdo docente, tanto inicial
quanto continuada.

Contudo, ha de se ponderar que a reflexdo ndo acontece somente no campo individual,
por isso, coerentemente com o evidenciado pelas colaboradoras da pesquisa ao assinalar que a
forma mais empregada na superacdo das dificuldades de suas praticas docentes é a procura
por colegas de profissdo mais experientes e até mesmo de areas especificas de conhecimento
escolar, defende-se que as praticas formativas se deem na interacdo entre o0s sujeitos.

Compreendendo, ainda, que a busca de respostas por meio de colegas mais experientes
possa contribuir para cristalizar a “velha” forma de ensinar Matematica, destituida de sentido
e significado, assume-se que essa interacao deve ser mediada por professores formadores, ou
seja, professores dos cursos de licenciatura. O entendimento é de que essa mediacdo também
pode evitar que a interacdo seja uma busca por respostas aligeiradas e de facil acesso a
colegas de profissio em que “muitos ndo sabem responder”, pois se entende que 0S
professores formadores sdo dotados de conhecimentos tedricos, especificos e cientificamente
mais atualizados.

Ponderando que as necessidades formativas manifestas ou latentes, representadas nas

vozes das colaboradoras da pesquisa, sdo mais relacionadas ao conhecimento do conteudo
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especifico e ao conhecimento pedagdgico do conteudo, compreende-se que uma formacao
profissional possivel é a que possibilita a interacdo entre uma professora experiente e uma
aspirante, mediada por um professor formador.

Nesse processo, o professor formador deve ser capaz de orientar a mediagéo e, assim,
proporcionar tanto a formacdo inicial do aspirante - em que se torna possivel tomar
consciéncia da situacdo real da profissdo - quanto a formacdo continuada do professor
experiente - em que seus saberes docentes constituidos e consolidados sejam confrontados,
tomando por base pesquisas e referenciais tedricos mais atualizados. Dessa forma, pode-se
evitar a atual desvinculagdo em que “depois que eu sai [da universidade], percebi que
acabou, eu perdi a ligacdo... Hoje, eu ndo tenho nenhuma ligagdo com a universidade”, e
assim proporcionar, de modo efetivo, a aproximagdo entre escola e universidade, em que se
acredita que “tem que haver essa troca”.

A interacdo aqui defendida, com professores aspirantes e experientes, deve ainda,
dentro do possivel, promover a con/vivéncia de profissionais de diferentes areas de
conhecimento, como possibilidade de se vivenciar na pratica uma formacdo com uma
abordagem interdisciplinar.

O lo6cus da interagdo no processo formativo aqui defendido, prioritariamente, deve-se
dar na escola, campo do trabalho docente e razdo de ser desta profissdo. Mesmo tendo clareza
da complexidade da formacdo, em qualquer proposta que se faca - uma vez que ndo ha um
processo formativo que “dé conta de tudo” - ndo se pode pensar em uma formacdo em que a
escola ndo faca parte da profissionalizacdo dos que nela atuardo.

Ao finalizar o longo e arduo processo de investigacdo ndo se poderia deixar de
ressaltar que, a analise e discusséo das necessidades formativas das colaboradoras, nédo teve a
pretensdo de desmerecer o trabalho dessas profissionais que, com certeza, procuram
desenvolver da melhor maneira possivel a sua pratica em sala de aula, com os instrumentos
que possuem e dentro das condi¢cfes postas.

Outro destaque deve ser dado a importancia dessa pesquisa para as colaboradoras que
nela se veem, por exporem - para algumas pela primeira vez - em um trabalho académico suas
opiniBes, necessidades e saberes como percebido na fala em que a professora considera que “0
interessante deste trabalho que vocé estd fazendo aqui, conosco, € que em quase 25 anos
como professora, nunca, ninguém veio da faculdade para perguntar qual era a nossa
realidade, o que estava faltando”. (Colaboradora PO8 — Entrevista). Por meio dessa fala
percebe-se a relevancia e a necessidade de se dar voz as professoras para que as suas

necessidades formativas sejam superadas.
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Diante do exposto e coerentemente com 0 objetivo pretendido com a investigacao,
acredita-se que as constatacOes e considerac0es apresentadas, por meio das vozes das
professoras, constituem-se um lécus de conhecimentos que podem contribuir para as
discussdes e reflexdes sobre as necessidades formativas dos docentes tanto na formacgéo

inicial, quanto na formagédo continuada.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

SERVICO PUBLICO FEDERAL

MINISTERIO DA EDUCACAO /
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA [ V00 =

FACULDADE DE EDUCACAO \ ‘//

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa infitulada “NECESSIDADES
FORMATIVAS PERCEBIDAS POR PROFESSORES DE MATEMATICA DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO PLANEJAMENTO E NA MEDIACAO
DIDATICA DOS SEUS PROCESSOS EDUCATIVOS”, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Ederson de Oliveira Passos e Eduardo Kojy Takz]]asm

Nesta pesquisa nos estamos buscando investigar e compreender como as necessidades de
formacdo sio percebidas pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede
publica municipal da cidade de UTberlandia-MG, no planejamento e na mediacio didafica dos
seus processos educativos de ensino em Matematica. Bem como, analisar as dificuldades,
sentimentos, expectativas e perspectivas profissionais relacionadas i pratica docente que ndo
foram contempladas nos processos de formacio imicial e continuada. Busca-se, também,
identificar os processos e/ou modalidades formativas continuas das quais os professores
participam € o que pensam sobre as suas contribuigdes para o desenvolvimento profissional
E. ainda, identificar contetidos especificos que os professores julgam mais ficeis e mais
dificeis ao serem trabalhados, tanfo em quesides de metodologias e de recursos quanto de
aprendizagem dos alunos e dos proprios docentes.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador Ederson de
Oliveira Passos, no momento em que as institnigoes escolhidas para construgio dos dados de
pesquisa forem visitadas para exposicio do projeto de investigacio e convite aos docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na sua participacio vocé deverd responder a um questionario e poderd, caso permufa, ser
observado em atividades de planejamento e de mediagio didatica no processo de ensino de
Matematica, bem como participar de uma entrevista em grupo, ou seja, um grupo focal A
entrevista durante o grupo focal devera ser gravada com a sua anuéncia. Posteriormente, o sen
contetdo devera ser transcrito na integra e apds a transcrigdo das gravaches para a andlise dos
dados, as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhuim momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Woce ndo ferd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos ao concordarem em participar da pesquisa sdo minmos, o Msco maior consiste em
incomrer a identificagdo de algum sujeito da pesquisa. Contudo, compromete-se a garantic
sigilo abscluto da identidade do sujeito. Para isso, os participantes da pesquisa serdo
identificados com codinomes ou com codigos para identificar o professor construido com
nome da escola e o codigo da turma. Assim supondo um professor da Escola Municipal
3000, sera codificado como YYY Y. Os beneficios aos sujeitos da pesquisa serdo indiretos,
uma vez gque se busca investigar e identificar fatores que possam mfluenciar e tornar
conscientes as necessidades de formacio percebidas pelos professores dos anos imiciais do
Ensino Fundamental da rede publica mumicipal da cidade de Uberlindia-MG, no
planejamento ¢ na mediacio diditica dos seus processos educativos de ensino em
Matematica.

WVocé € livre para deixar de participar da pesquisa a qualcuer momento sem nenhum prejuizo
ol COaCAD.
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO /
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA [ V00 2]
FACULDADE DE EDUCACAO _

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQ

Folha 2/2
Uma via original deste Termo de Consenfimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.
Qualquer divida a respeito da pesquisa, vocé podera enfrar em contato com: Ederson de
Oliveira Passos e Eduardo Kojy Takahashi, Programa de Pos-Graduacdo em Educagio da
Universidade Federal de Uberlandia - Campus Santa Monica — Bloco 1G — Sala 136
Endereco Av. Joao Naves de Avila, 2121. CEP: 38408-100 Uberlandia- Minas Gerais — Brasil
Telefone: (34)3239-4212. Poderi também enfrar em contato com o Comité de Etica na
Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de

ﬁvila, n® 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlindia -MG, CEP: 38408-
100; fone: 34-32394131

Assinatura do pesquisador

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa



APENDICE B — Instrumento de pesquisa: questionario

QUESTIONARIO - Cédigo':

1 - Sexo: { ) Feminino { ) Masculino
2 —Data de nazcimento: .
3 - Cidade e Estado de nascimento:
4 - Cidade e Estado onde mora atualmente:
5 - Fez o curso de magistério em nivel médio? { ) Sim ( Wi
6 - Ezstudon na Educagio Basica (Ensino Fundamental e Madio):
{ ) Sempre em escola piablica.
{ ) Sempre em escola pnvada.
{ ) Iniciou em escola publica e mudou para escola privada.
{ ) Iniciou em escola privada e mudou para escola publica.
7 = Quando vocé estudava na Educaciio Basica, como vocé classificana o seu gosto pela Matematica:
{ ) Gostava mumto
{ ) Gostava
{ ) Era mdiferente
{ ) Gostava pouco
{ ) Naio gostava
8 — Ainda nesta fase de escolanzacio, como vocé classificania a sua facilidade em aprender contefidos
da Matematica:
{ ) Mhuita facilidade
{ ) Bastante facilidade
{ ) Nem bastante, nem pouca facilidade
{ ) Pouca facilidade
{ ) MNenhuma facilidade
0 - Caso tinha difieuldades em aprender Matemdtica na Educagio Basica, gquals eram essas
dificuldades?
10 - Quante & sua Formagio Profissional, preencha o quadro a seguir:

Nivel Curso Institwicao | Pablica/Privada Ano
Ingresso | Término
Graduacio
Especializacio
Mestrado
Doutorado

11 - Por que escolhen o referido curso de Graduaciio? Comente sobre o3 seus prineipais motivos.
12 - Quads eram suas expectativas quando ingresson no curso de licenciatura?
13 - Essas expectativas foram atendidas durante o curso? Por qus?
14 - Por que escolhen ser professor?
15 - Em relacio i sua preparacio na formacio inicial, como se sentin no inicio da carreira docente ao
assumir a sala de aula? Comente a respeito.
16 - Qual o seu tempo (em anos) de expeniéncia profissional
Na atual unidade escolar:
Na docéncia:
Na educacio:
Nos anos imiciais:

17 - Atualmente, qual é a sua situagio profissional:
{ ) Substituto { }Efetive ( ) Contratado.

! Para uso do pesquisador
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18 - Desde o inicio da sua pratica docente, vocé trabalha na rede escolar municipal?
( )Sm { ) Nio
19 — Se mudou de rede escolar, vocé sentm diferenca de uma rede para outra? Comente sobre as
diferencas sentidas e qualfis fator/es influenciow/aram essa mudanga.
20 - Desde o inicio da sua pratica docente, vocé trabalha na mesma escola?
( ) 5im { Y Nao
21 - e NAO, vocé sentin diferenca de uma escola para outra? Comente sobre as diferengas sentidas e
qual’is fator/es mfluenciow/'aram essa mudanga.
22 - Ha quanto tempo trabalha nessa escola?

23 - Atualmente, para qual ano escolar vocé leciona?
{ ¥1%amo.  ( }2°amo.  ( )} 3amo.  ( )4%amo.  ( )3 amo.

24 - Qual/is disciplina’s curmienlar/es voce leciona?

25 - Das disciplinas que leciona, qual vocé mais gosta de ensimar?

26 - Das disciplinas que leciona, qual vocé tem mais afimdade? Coments a respeito.

27 - Das disciplinas que leciona, qual vocé menos gosta de ensinar?

28 - Das disciplinas gue leciona, qual vocé tem menos afinidade? Comente a respeito.

29 - Quais sdo as maiores dificuldades e facilidades que enfrenta na atuacio profissional?

30 — De que forma a sua vivéncia em Matematica, na Educacio Basica, lhe auxilia no sen trabalho
docente?

31 - Quais conteidos matemdticos especificos vocé teve contato, durante sua formacio imicial e/on
confinuada, presentes nas propoestas curmculares que trabalha atnalmente, se destacaram por contribuir
para sua pratica pedagogica?

32 — De que forma esse contato com estes conteiidos contribuem para sua pritica pedagégica?

33 - Para vocé, qualis contendo/s de Matematica considera mais dificil/eis? Por qué?

34 - Na sua pratica decente, vocé encontra dificuldade para trabalhar algum conteddo/conceite
matemético especifice? Comente a respeito.

35 - Na sua pratica docente, qualis contetdo/s de Matemadtica vocé percebe que &/s3c considerado/s
mais dificileis e mais facil/eis pelos alunos? Por que?

36 - Qual'is contendo’s matematico’s vocé gostaria que fosse/m abordado/s nes processos formativos?
37 - Como vocé planeja suas aulas de matematica? Que fontes subsidiam o planejamento das suas
aulas de matemdtica?

38 - Quais recursos didaticos vocé ufiliza nas suas aulas de matematica? Em que momento vocé os
utiliza?

39 — Quais enténos vocé adota para a escolha e o uso dos recursos didaticos utilizados nas suas aulas
de matematica?

39 - Cite as agdes formativas das quals voce participa e/ou tem participado.

40 - De que forma essas acdes formativas contribuem para o seu trabalho docente?

41 - Qmais s8o0 as necessidades formativas que vocé percebe na sua pratica docente no que se refere ao
processo de ensino e aprendizagem de Matematica?

42 - Ha mais alguma consideracio que gostaria de registrar sobre os assuntos abordados neste
questionario?



178

APENDICE C — Instrumento de pesquisa: observacao

ROTEIR.O DA OBSERVACAD

A observagdo nas escolas campo da presente pesquisa buscar-se-i observar os

seguintes aspectos, principais:

- a organizacio do tempo da aula, especificamente a de Matematica;

- a4 apresentagio e a abordagem dos contendos/conceitos matematicos e seus
aprofindamentos;

- a condugdo do processo do ensino de Matematica na pratica docente em sala de aula;

- 05 periodos para os alunos fazerem anofagdes, exporem suas diuvidas, debaterem e
resolverem problemas;

- a linguagem e o5 conteddos matematicos abordados, bem como a sua
contextuabzacio;

- a Interagdo e o didlogo entre professor e alino nas aulas de Matematica;

- 03 recursos didaticos ntilizados;

- a formalizacdo dos conceitos matematicos;

- as tendéncias metodologicas usadas (ou ndo);

- 0 comportamento ¢ mamfestacio por parte dos alunos e dos professores quanto ao
conhecimento matematico abordado.
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APENDICE D — Instrumento de pesquisa: entrevista em grupo

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

QUESTAO DESENCADEADORA

- A maioria das professoras (62%) que responderam ao questionario aponta que a formacdo
nicial ndo as prepararam para a docéncia. Em confrapartida, 88% das professoras asseguram
nio encontrar dificuldade para trabalhar os contetidos/conceitos matematicos. De onde vem,
entdo, o conhecimento para ensinar matematica na pratica docente?

QUESTOES REFERENTES AO PROBLEMA DE PESQUISA

- Quais 530 as necessidades formativas que vocé percebe na sua pratica docente no processo
de ensino de matematica. seja no planejamento, seja na interacio com os alunos em sala de
aula?

- Como vocé percebe essas necessidades formativas?

- Wocé percebe alguma necessidade formafiva referente aos conceitos matematicos
trabalhados nos anos iniciais? Se sim, tem conseguido superar essas necessidades? De que
maneira e como?

QUESTOES PARA APROFUNDAMENTO A PARTIR DO QUESTIONARIO

- De que forma o curso de magistério influenciou a sua prifica no ensino de matematica? Oua
influénecia maior foi na forma com que voce aprendeu na E B. ou na Formacio inicial? Nesse
contexto, entdo. qual a contribuicio do curso de Pedagogia para a pratica docente?

- Hi professores regentes que tiveram formac3o em Pedagogia e outros em areas especificas.
Nenhuma dessas dreas comesponde 3 area de matematica. Essa formacio contribum de
alguma maneira no ensino do contetido? Como? Se nio contribuiu, acrescentou alguma
dificuldade ou foi indiferente?

- (Dependendo da resposta: - Entdo. o peso maior para o conhecimento do contetdo de
matematica a ser ministrado encontra-se quando estava na educacio basica? Se ndo for, onde
entioT)

- Em sua opinido. que conhecimentos um professor deve ter para ensinar bem matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental?

- Pesquisas e professores participantes dessa investigacio apontam cque a énfase na formacdo
inicial do pedagogo € em questdes metodologicas do ensino da matematica, ou seja, o como
Ensinar.

* (uando se trata das necessidades formativas, os professores apontam também a
percepedo no “como” ensinar. Entdo, mesmo com a énfase mnas questdes
metodologicas do ensino de matematica, o que nio foi suficiente para prover wma boa
formacio de “como” ensinar matematica?

e (s participantes da pesquisa ndo mencionam o trabalho dos conceitos especificos da
matematica no curso de graduacio. Ele foi feito? De que forma?




+  Se ha a mamfestacio de lacunas de conhecimento dos conceitos especificos, quais sdo
as fontes para a formalizacdo dos conceitos e da linguagem matematica dos
professores dos anos iniciais?

Essas fontes sdo suficientes?

Existe alguma relagio enfre ¢ conhecimento do confendo e as  guestdes

metodologicas?
- Apontam-se dificuldades para a abordagem em sala de aula referentes a conceltos abstratos
da matemafica, tals como termos da linguagem matematica e as operagdes com
reagrupamento. Como essas dificuldades sdo percebidas?

- Tem um momento de planejamento colefivo entre os professores do mesmo ano de ensmo?
E entre professores de anos de ensino diferentes?

- De que forma voceé planeja suas aulas de matematica?
- Quais fontes subsidiam o planejamento das suas aulas de matematica?

- Como vocé organiza a sequéncia dos contendos matematicos? Como € distmbuida a carga
hordaria dos contetidos? Essa distribuigio & feita por vocé, pelo grupo de professores da escela
ou é padrio na escola?

- Quuais sdo os recursos didaticos que vocé mais ufiliza no ensine de conteidos matematicos?
De que mode a formagio inmicial te auxilion no uso e escelha dos recurses didaticos e
metodologicos? E a continuada?

-Vocé usa com facilidade esses recursos? Para planejar o uso do recurso vocé tem necessidade
de conhecer ¢ contendo especifico”

- Como analisa e avalia a potencialidade educativa dos recursos didaticos utilizados no ensine
dos conteidos matematicos?

- De que maneira os conceitos matematicos dos “Blecos de Conteados™ — MNumeros e
Operagdes, Espago e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagic — sdo
trabalhados? Algum desses eixos € mais enfatizado e por qué?

- O que sde os dias de modulos? Para que sdo usados? Como funcionam?
- Alguma outra considerago a registrar?
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APENDICE E — Categorizacao dos dados de pesquisa
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacdo escolar
anterior

Questionario

N&o auxiliam
De nenhuma forma. (Colaboradora P03
— Questionario).

Em nada, o que me auxiliou mais foram
0s cursos que fiz nos ultimos anos.
(Colaboradora P09 — Questionario).

Ndo me auxilia. (Colaboradora P16 —
Questionario).

Auxiliam pouco

Meu tempo de escola auxilia pouco.
Nao tenho muitas recordacdes. As que
tenho sdo de aulas expositivas com 0
uso de calculos puros sem nenhuma
contextualizacdo. (Colaboradora P32 —
Questionario).

Auxiliam
Auxilia muito, pois foi minha base
(Colaboradora P02 — Questionario).

Muito do jeito que ensino é da forma
gue aprendi (Colaboradora P05 -
Questionario).

Observacéo

e ———

Entrevista

O que eu ensino na sala foi 0 que eu
aprendi enquanto  estudava na
educacdo  bésica. Porque na
licenciatura, no curso de Pedagogia, a
gente nao aprende iSSO...
(Colaboradora P02 — Entrevista).

Eu também me baseio muito no modelo
de aprendizagem que eu tive e sempre
tentei observar muito o jeito de
trabalho dos colegas... (Colaboradora
P12 — Entrevista).

Onde eu fiquei preparada foi na
Didatica da Matematica 14 no normal
[referindo-se ao curso de Magistério a
nivel médio], no colégio, na
universidade nao. Ela [a
Universidade] ndo me preparou
especificamente, assim... para entrar
aqui na sala e trabalhar com essa
diversidade. Mas, |14 na Didéatica da
Matematica me ajudou e muito
[referindo-se ao trabalho com a
diversidade em sala de aula]...
(Colaboradora P13 — Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacdo escolar
anterior

Questionario

A base para aprender e ensinar.
(Colaboradora P08 — Questionario).

Os contetidos que aprendi s&o 0s que eu
repasso aos meus alunos (Colaboradora
P11 — Questionério).

Trazendo a Matematica [do tempo de
escola] para a vivéncia dos alunos.
(Colaboradora P12 — Questionario).

Ele me auxilia na forma de ensinar a
Matematica de acordo com as
dificuldades das criancas.
(Colaboradora P13 — Questionario).

Lembro-me de alguma didatica de
alguns professores. (Colaboradora P24
— Questionario).

A minha vivéncia me auxilia em todas
as disciplinas. (Colaboradora P29 -
Questionario).

Observacéo

e ——

Entrevista

Como P13, eu ndo fiz ensino médio, eu
fiz Magistério. Eu conclui [...] numa
escola Montessoriana. E la... (pausa
breve), ampliou meus horizontes. E foi
la que eu aprendi todo 0 conhecimento
de jogo, do ludico... Foi la que me deu
essa amplitude. (Colaboradora P26 —
Entrevista).

A gente foi trabalhada na base da
decoreba, a gente ndo sabia muito bem
para que aprender aquilo... [pausa]
Para que isso, para o que aquilo. E
hoje a gente sabe um pouco sobre isso,
mas eu aprendi a tabuada, por
exemplo, daquele jeito que esta Ia,
naquele “esqueminha” que esta la.
Vocé tinha que memorizar aquela
tabuada e se ndo memorizasse, era
punido.  (Colaboradora P29 -
Entrevista).

Pelo conhecimento que eu tenho da
Matematica mesmo! Do ensino, do
professor, da relacdo que eu tive com 0
professor na educacdo basica me
ajuda na metodologia em sala de aula.
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacdo escolar
anterior

Necessidades
formativas da
formacao
profissional

Questionario

Nao. O curso nos ensina a teoria, a
pratica ao lecionar é diferente, logo a
graduacdo ndo traz essa realidade [da
realidade da sala de aula].
(Colaboradora P02 — Questionario).

Nao. O curso nos traz teorias. Nao nos
ensina a lecionar e nem como lidar com
as dificuldades apresentadas no dia-a-
dia. (Colaboradora P03 — Questionario).

N&do. Porque sO trabalhamos [na
formacdo inicial] com possibilidades
perfeitas.  (Colaboradora P05 -
Questionario).

N&o. A sala de aula possui algumas
especificidades e particularidades que

Observacéo

e ——

Entrevista

Porque muita coisa, eu busco em como
foi a minha escola, minha
escolaridade, para eu colocar em
pratica, inclusive, o que eu ndo
gostava nos meus professores ou o que
eu gostava, pontos positivos e
negativos. Eu olho muito isso!
(Colaboradora P30 — Entrevista).

E mais a metodologia que eles ensinam
na faculdade e, também, o que eu
achei, assim, complicado e que as
vezes eu ndo me senti tdo preparada
para dar aulas quando sai da
graduacdo foi que as metodologias
[referindo-se &s disciplinas do curso
de formacdo inicial] ndo sdo
associadas com a pratica. A gente tem
metodologia de Matematica, de
Portugués e a gente s6 vai ver na
pratica quando termina 0 curso
praticamente, que € no ultimo ano. E
outra coisa, eu nunca havia trabalhado
em escola enquanto eu estava na
faculdade, entdo, eu comecei a ver
uma metodologia de uma coisa que eu
pensava: “mas quando é que eu vou
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacao
profissional

Questionario

ndo sdo abordadas na universidade.
(Colaboradora P32 — Questionario).

Sim. Porém, poucas aulas praticas de
sala de aula. (Colaboradora P16 —
Questionario).

A teoria, com certeza, € a base para
qualquer area profissional, e isso ndo
faltou, professores excelentes souberam
repassar de forma bem clara [a parte
tedrica]. No entanto, o que dificultou
vinculd-la a realidade foi a pouca
pratica, apesar do estagio, no ultimo
ano do curso ter sido bem estruturado,
poderia ter sido desde o primeiro ou
segundo ano de curso. (Colaboradora
P30 — Questionario).

Em alguns pontos sim. Mas quando
vocé comeca a trabalhar com uma
turma de 35 a 38 alunos, vocé se
depara com muitos problemas que s6 a
experiéncia e 0 manejo de turma lhe
ajudardo. (Colaboradora P18 -
Questionario).

Observacéo

e ——

Entrevista

usar isso!”’, ficou meio distante, sabe?
(Colaboradora P30 — Entrevista).

[...] a universidade, hoje, esta fazendo
uma parte disso, pois 0 estagio tem que
ser maior porque eu tenho que
vivenciar a vida em sala de aula, o dia
a dia. Porque como eu vou chegar
numa sala de aula e comecar...? Nao
da! Eu tenho que estar ali, eu tenho
que participar, eu tenho que estar
presente. Mas participar, ndo é sentar
la atrds... (pausa) Participar!
Vivenciar o dia a dia mesmo da sala de
aula, do aluno, da avaliacéo diaria do
aluno, para ele saber... E poder chegar
a uma sala de aula [...]. (Colaboradora
P29 — Entrevista).

N&o retrata a pratica [O estagio]. Por
qué? Porque o estdgio hoje... Eu
recebo estagiarios que ndo querem
ministrar _aulas. N&do querem falar
assim... Eu posso dar aula amanha?
Dar continuidade? Eu posso preparar
uma aula pra dar uma continuidade
amanhd@ em determinado contetdo?
Eles ndo querem! Entdo, isso fica a
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacao
profissional

Questionario

E a faculdade por mais que trabalha
essa questdo da diversidade em sala de
aula, que a diversidade esta presente,
vocé sO entende isso quando pega a
sala de aula [..] L& na faculdade
estavam cansados de falar pra gente:
“olha gente, 0 retrato esta muito dificil,
esta muito duro/” Mas, mesmo assim,
vocé ainda chega achando que vocé vai
atingir todo mundo de forma igual.
(Colaboradora P32 - Questionario,
grifo nosso).

Parei um pouco de frequentar esses
espacos [formacéo continuada — cursos
e seminarios] devido ao distanciamento
que notei entre a realidade e 0 que
falavam.  (Colaboradora P30 -
Questionario).

A formacdo continuada se faz
primordial, mas ndo na forma como
tem sido oferecida, distante da
realidade das salas de aula, como por
exemplo, a quantidade de alunos por
turma. (Colaboradora P30 -
Questionario).

Observacéo

e ——

Entrevista

desejar.  (Colaboradora P26  —
Entrevista).

Uma das coisas que eu percebi na
minha formacdo, eu estou falando da
minha. Eu tinha uma base muito
melhor em Lingua Portuguesa do que
em Matematica, na faculdade, até o
tempo mesmo, a carga horaria que eu
tive de Matematica [...] a Matematica
foi uma das Ultimas coisas que eu vi,
no final do curso e assim... [breve
pausa] Correndo e pouca coisa!
Lingua Portuguesa, nao! Lingua
Portuguesa, eu tive muito mais coisa,
muito mais, muito mais... (gesticula
com o dedo) E Matematica? Mas, eu
tinha que ver Matematica porque eu ia
ministrar Matematica, mas eu tive
pouca... Se ndo me engano, a carga
horéria foi no Gltimo ano e uma carga
horaria pequena. [..] o foco da
alfabetizacdo, ainda, € Lingua
Portuguesa, primeiro ano, segundo
ano, a faculdade também tem essa
mazela! O foco é Lingua Portuguesa!
A Matematica fica em sequndo plano.
(Colaboradora P32 — Entrevista, grifo
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacao
profissional

Questionario

Observacéo

e —

Entrevista

Nosso).

P08 — A gente vé que a area de
Matematica é pouco explorada na
formacéo do professor.

P02 — E!

P11 — Sim!

P08 — O Portugués é mais explorado!

A minha formacdo em um curso de
Po6s-graduacao, Psicopedagogia,
aconteceu a _mesma coisa, 0 mMesmo
fato que a colega P32 falou. Enquanto
a gente trabalhava médulos e médulos
com alfabetizacdo, com as dificuldades
de aprendizagem, na leitura e escrita.
Quando chegou 0 nosso modulo, tdo
esperado de Matematica... foi assim
[estala os dedos], ndo sei se é porque
era algo que eu procurava e que eu
buscava muito, com muito anseio...
com muita vontade... ele passou muito
rapido! [pausa] As vezes até... banal!
E eu ficava.. mas gente, a gente
precisa  [estudos  referentes a
Matematica]... Eu esperava tanto desse
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Categorias

Necessidades
formativas da
formacao
profissional

Questionario

Observacéo

e ——

Entrevista

mddulo, por que esse médulo ndo deu
bons frutos, ndo veio acrescentar?
Entdo, ai fica uma interrogacdo: sera
se foi muito para algumas e pouco
para outras? (Colaboradora P26 -
Entrevista).

Eu acho também que a Faculdade de
Educacdo estd um pouco distante da
nossa escola, da realidade. Por
exemplo, eu fiz outro curso na UFU
[...] e enquanto eu estava la... [pausa]
era uma coisa, depois que eu sai [da
universidade], percebi que acabou, eu
perdi a ligacdo... Hoje, eu ndo tenho
nenhuma ligacdo com a universidade.
Eu acho assim, que tanto 0s que estdo
l& ndo vém aqui, como a grande
maioria que esta agui na rede ndo vai
la. Eu acho que os que estdo la sabem
pouco de nds e nés sabemos pouco do
que tem de novo la. [...] Mas, eu acho
que tem que haver essa troca [...] As
coisas ndo podem ser colocadas um
ponto final assim... tdo de repente.
(Colaboradora P24 — Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissédo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

A formacdo inicial ndo me preparou
para assumir a sala de aula, pois ja
tinha muita experiéncia quando
ingressei no curso. (Colaboradora P09
— Questionario).

[Referindo-se a dificuldades em
abordar contetdos matematicos] No
inicio da minha prética [profissional]
sim, como a multiplicacéo e a diviséo.
(Colaboradora P05 — Questionario).

O quantitativo de alunos por sala de
aula. (Colaboradora P09 -
Questionario).

As dificuldades sdo salas cheias.
(Colaboradora P18 — Questionario).

Dificuldades: ndmero de alunos por
sala. (Colaboradora P29 —
Questionario).

Dificuldades: ndmero de alunos por
sala. (Colaboradora P30 -
Questionario).

Observacéo

e ——

Entrevista

Eu fui uma das que coloquei que a
universidade ndo me acrescentou em
nada. Mas, a _minha experiéncia de
sala de aula [...] € que me da a
seguranca para eu trabalhar 0s
contetdos de Matematica em sala de
aula. (Colaboradora P26 — Entrevista).

Com relacdo a forma de ensinar e
aprender, eu aprendi muito dando
aula... Aquilo que dava certo, no outro
ano eu fazia e melhorava. [...] A
pratica ajudou no dia a dia. Hoje,
vejo..., e eu respondi que ndo tenho
dificuldade. E néo tenho mesmo!
Porque... Eu sinto que se de uma
forma, atendi uma parte, depois, eu
vou ensinar de outro jeito a mesma
coisa para atender a outra parte e se
aquela outra parte ndo aprender, eu
vou ensinar de outro jeito. Entdo, eu
ndo fico dando uma mesma atividade,
ensinando do mesmo jeito.
(Colaboradora P24 — Entrevista).

E isso mesmo. (Colaboradora P13 —
Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissdo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

Dificuldades: sala de aula muito

numerosa (Colaboradora

Questionario).

P32

Observacéo

e ——

Entrevista

Porque quando eu cheguei a sala de
aula, [...] o primeiro ano que eu entrei
numa sala de aula, eu peguei um
quinto ano. E a Matematica de quinto
ano... é uma senhora Matematica! Eu
acho que uma... Nossa Senhora! A
gente tem gue ter muita base. Eu sofri
muito. Eu tinha noite que ficava
estudando até meia-noite, pesquisando
porque eu ndo dava conta! [...] E o que
faz a gente ficar boa mesmo em sala?
Trabalhar! Porque ai vocé vai vendo
um aluno aqui e o que deu certo... as
vezes, vocé falou pra um grupo de
trinta, porque na época, a minha sala
tinha trinta e seis [alunos] e eu falava
para um grupo e atingia 5 e 0s outros
ficavam... ai, no outro dia, eu vinha
com coisa diferente, coisa diferente,
coisa diferente... eu apanhei muito, o
meu primeiro ano foi traumatico. Eu
fiquei traumatizada! Ai, esses dias eu
vendo uma colega, ela falou pra mim
assim: ‘“no primeiro ano, eu também
chorava muito! Eu fiquei
descabelada/” Mas € 0 ano que a
gente mais aprende! (Colaboradora
P32 — Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissédo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

Observacéo

e ——

Entrevista

[...] Porque as vezes o que eu falava
para 0 meu aluno e ele ndo entendia.
Por qué? Hoje, eu sei que vocé pega
uma sala e tem diferentes niveis de
entendimento dentro daquela mesma
sala. [...] Ai, vocé pega, por exemplo,
uma sala como a que eu tinha, com
trinta e seis [alunos], tinha cinco
alunos que estavam no nivel, no quinto
ano mesmo! Conseguiam entender
aquela linguagem que o livro didatico
estava oferecendo e eu tinha outros
que ndo! Ai eu tinha que ir la ao
segundo ano [referindo-se  aos
conteudos dos anos anteriores], sabe?
Pegando conceitos minimos mesmo, de
adicao, de juntar, o conceito de juntar,
0 que é juntar, se estd tirando [...]
Porque eles ndo alcancavam e... Vou te
falar um negdcio: para quem estd
comecando, é traumatizante... Porque
vocé ndo deixa de entrar em uma sala
de aula com uma idealizacdo do que é
uma sala de aula, do ideal de uma sala
de aula [...] E é frustrante vocé vé que
[...] Aquele povo 14 do fundo que
brinca, brinca, brinca. Aquele povo
ndo brinca a toa... Aquele povo brinca
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissdo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

Observacéo

e ———

Entrevista

porque ndo entende a sua linguagem.
Isso é dificil e eu tinha que tentar
alcancar aquele povo e eu sabia que eu
tinha obrigacdo de alcancar, sabe? E
isso é frustrante! Isso, para quem esta
comecando, € dificil porgue acaba que
joga... a responsabilidade é minha e
vocé tem que atingir... Nado é facil
néo... (Colaboradora P32 — Entrevista).

[...] Tem o material dourado na escola,
que eu ja tentei usar em sala, s6 o que
acontece, inclusive eu até coloquei no
questionario da pesquisa, a pecinha da
unidade é bem pequenininha e a gente
tem aqui na escola um material 6timo,
que é individual, um para cada, s6 que
as pecinhas somem demais. Entdo,
devido ao numero de alunos por sala,
acaba complicando para mim [...]
(Colaboradora P30 — Entrevista).

A nossa realidade é salas
superlotadas, a0 menos aqui na nossa
escola é. Aqui, nossa escola é muito
procurada e as salas séo muito cheias.
Eu trabalhei 0 ano inteiro, esse ano, o
ano passado, o ano retrasado, a média
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissdo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

Observacéo

e ——

Entrevista

de alunos é 33, 34 alunos [por sala].
Entdo, determinados jogos que vocé
ndo conseqgue [administrar], porque
vocé faz grupos de 3 [alunos], com o
3° ano, que sdo as turmas que eu
trabalhei nesses trés anos. Vocé faz
grupos de trés, mais ou menos, quatro
jé& esta no maximo, se vocé colocar 5
[alunos por grupo] ja& ndo da, ja
desanda! (Colaboradora P32 -
Entrevista).

Porque assim, 0 que acontece? A
metodologia me ajudou no sentido de
trazer a ideia do concreto, dos jogos,
de uma sala mais dinamica. Agora,
para eu ensinar... Por exemplo, vocé
vai ensinar a divisdo assim! Vocé vai
ensinar_multiplicacdo assim! Isso, ela
ndo me preparou [referindo-se a
formacdo profissional], eu aprendi
aqui_com as colegas de trabalho.
Porque eu pensava: “gente, a divisdo é
muito facil, mas como eu vou ensinar?
Como eu falo esse processo?” Isso eu
ndo vi! Eu aprendi com as colegas de
trabalho. (Colaboradora P30 —
Entrevista, grifo nosso).
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissdo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

Observacéo

e ——

Entrevista

Também ndo aprendi na escola ou o
banco da faculdade, eu aprendi no dia
a dia, a duras penas. Assim... Como eu
trabalhei também, wvou dar um
exemplo, a  porcentagem... A
porcentagem, a duras penas, é um
conteudo abstrato e a gente trabalha
de uma forma e procura observar se
naquele ano ndo teve um grande
aproveitamento, ai, vocé vai
trabalhar... Vocé procura, vocé faz um
curso, Vvocé ouve alguma colega
falar... Nossa, € mesmo! Vai dar certo!
Eu vou usar daquela forma, porque
aquela forma ¢é a mais adequada [...].
(Colaboradora P26 — Entrevista, grifo
Nosso).

[...] Em determinados conteudos, em
que a gente ndo estava tendo
facilidade em passar [para o aluno],
porque as vezes vocé sabe, mas nao
sabe como transmitir de uma forma
que 0 aluno vai entender. Eu
procurava os professores dos sextos
anos, porque eu trabalhava com o
quinto _ano e tinha muita matéria,
assim, mais complicada. Eu ia atras de
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profissédo, na
sala de aula e na
escola

Questionario

Observacéo

e —

Entrevista

professores dos sextos anos [com
licenciatura especifica em
Matematica] para me explicarem de
que forma eu podia trabalhar aquele
contetdo. (Colaboradora P08 -
Entrevista, grifo nosso).

[...] tem coisas que a gente tem
facilidade sim, mas outras ndo. Outras,
a gente tem que buscar, trocar ideias.
Por exemplo, tinha uma professora de
Matematica dessa escola que dava
uma aula para nogs, para mim, isso
clareava tantas coisas na minha
cabeca que, quando ela falava comigo,
eu pensava: “Nao! Agora, deslancha!
Agora, eu chego la e vou conseguir!”.
Entdo, € na troca de experiéncias
mesmo. Porque, as vezes, eu lia no
livro, eu sabia fazer a questdo, mas eu
me perguntava: /../ “E _quando eu
estiver exemplificando para 0s meus
alunos?”. Entdo, depois que eu
conversava com ela, clareava muita
coisa para mim mesmo! (Colaboradora
P11 — Entrevista, grifo nosso).

Colaboradora P30 — Eu pesquiso muito
na internet, s6 que a_maior parte das
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Categorias

Necessidades
formativas da
experiéncia na
profisséo, na
sala de aula e na
escola

Necessidades
formativas dos
programas e
livros didaticos

Questionario

Tenho um horario de aula e uma rotina
que sigo todos os dias. (Colaboradora
P09 — Questionario).

Os horérios sdo organizados conforme
a grade curricular. (Colaboradora P11
— Questionario).

Os horarios sdo organizados assim: 5
de Portugués, 5 de Matematica, 2 de
Histéria, 2 de Geografia e 2 de
Ciéncias. (Colaboradora P12 -

Observacéo

e ——

Entrevista

minhas duvidas, eu tiro mais com_0s
professores mais experientes, isso dai
eu ndo vou negar, ndo. Eu participo de
cursos, nado muitos, mas eu tento
participar e pesquiso muito na
internet, mas 0 que mais conta é a
experiéncia de professores da rede. Eu
pergunto muito para eles, para a
supervisora, sabe? (pausa) E muitos
ndo sabem me responder [...]. (grifo
Nosso).

Pesquisador — E ai?

Colaboradora P30 — Ai a gente tenta se
virar... (risos).

S&o guatro horas semanais de aulas de
Matematica, quatro horarios. Agora,
eu ndo trabalhei assim: 4 horarios. Eu
trabalhei todos os dias, primeiro
horario, a turma ja sabia, era de
Matematica. Entdo, todos os dias, o
primeiro _horario era de Matematica.
Entdo, acabava que eram trabalhados
uns 6 ou 7 horarios por semana. Por
qué? Porgue 0s outros conteudos,
depois eu puxava la: Ciéncias,
Geografia e Histoéria casando com a
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Categorias

Necessidades
formativas dos
programas e
livros didaticos

Questionario
Questionario).

Sigo um horario, onde organizo de
acordo com a quantidade de horario de
cada matéria. (Colaboradora P18 -
Questionario).

Como tenho o horario de aulas, as
aulas vao sendo organizados de acordo
com ele. (Colaboradora P21 -
Questionario).

Divido-as [disciplinas] em horarios
diarios, de acordo com o numero de
aula semanal que nos é passado pela
supervisdo. (Colaboradora P24 —
Questionario).

Intercalo as disciplinas [Portugués,
Matematica, Historia, Geografia e
Ciéncias], 3 [disciplinas por dia].
(Colaboradora P30 — Questionario).

O planejamento anual da escola é a
base dos  planejamentos [das
professoras]. (Colaboradora P02 -
Questionario).

Observacéo

e ——

Entrevista

Lingua Portuguesa. E puxei mais nos
conteldos de Matematica porque 0
contedido é muito extenso e 0S meninos
estavam com deficiéncias de base.
(Colaboradora P32 — Entrevista, grifo
Nosso).

Eu trabalho Lingua Portuguesa e
Matematica sempre no inicio do
horario, porque Historia, Geografia e
Ciéncias sao disciplinas que do 1° ao
5° ano, eles veem a mesma coisa
praticamente, sabe? Para mim, o0 meu
foco néo é esse, ainda mais no terceiro
ano. Entdo, atée na hora de montar o
horario, eu monto assim, o dia que eu
vou trabalhar Lingua Portuguesa, que
€ muito teorico, € um dia que eu ndo
trabalho muito Matematica, entéo, eu
trabalho Geografia ou Ciéncias.
(Colaboradora P30 — Entrevista).

[Planejo] de acordo com o plano
anual [escolar]. Uso livros didaticos,
internet, revistas pedagdgicas,
laboratério de informatica e jogos.
(Colaboradora P24 — Questionario).
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Categorias

Necessidades
formativas dos
programas e
livros didaticos

Questionario

Planejo através do plano anual
[escolar] e utilizo como fonte os livros
didaticos.  (Colaboradora P05 -
Questionario).

Planejo seguindo a sequéncia do
planejamento [anual] escolar.
(Colaboradora P11 — Questionario).

Planejo de acordo com o planejamento
anual [escolar] e o nivel dos alunos.
(Colaboradora P02 — Questionario).

Minhas aulas de Matematica sao
planejadas de acordo com o curriculo
municipal.  (Colaboradora P18 -
Questionario).

[Utiliza] Livros didaticos e internet
[fontes de planejamento].
(Colaboradora P08 — Questionario).

Gosto muito do livro do Bonjorno
[referindo-se ao livro didatico de
autoria de José Roberto Bonjorno].
Também, olho aulas na internet.
(Colaboradora P13 — Questionario).

Observacéo

e ———

Entrevista

Ele [o planejamento] é feito de acordo
com as diretrizes municipais que nos é
passado para montarmos  esse
planejamento. Entdo, ele € montado
anualmente e, em seguida, é repassado
para a pedagoga. Depois dele
aprovado, a gente vai trabalhando no
decorrer do ano (Colaboradora P11 —
Entrevista).

Nés, no terceiro ano, pegamos as
diretrizes curriculares do municipio,
sentamos todas as professoras do
terceiro, a gente vé o livro didatico que
vamos usar naquele ano seguinte, no
caso para 0 ano que vem, vai Ser 0
mesmo que nos usamos esse ano. Al,
nas diretrizes vém os contetdos, mas
ndo na ordem que a gente vai
trabalhar. [...] Dentro do seu livro
didatico, a sequéncia: o capitulo 1 esta
trabalhando com isso, o capitulo 2 com
aquilo, o 3, com aquilo outro. Ai, vocé
vai pela sequéncia, listando os seus
contetidos de acordo com as diretrizes.
(Colaboradora P32 — Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas dos
programas e
livros didaticos

Questionario

Eu utilizo os livros didaticos, jogos
matematicos e os cadernos do Pnaic.
(Colaboradora P16 — Questionario).

Principalmente o livro didatico e as
vezes 0 laboratério de informatica
[referindo-se as fontes de
planejamento]. (Colaboradora P11 -
Questionario, grifo nosso).

Utilizo diferentes livros didaticos
[referindo-se as fontes de
planejamento]. (Colaboradora P29 -
Questionario).

Observacéo

e ——

Entrevista

[...] o livro didatico me ajuda demais!
Mas ele me ajuda até para eu dominar
todos os conceitos? N&o, mas me ajuda
0 suficiente para mediar com aquele
aluno para que eu consiga perceber
alguma coisa ali... (Colaboradora P32
— Entrevista).

Eu pegava... Igual a P32 ali..., o livro
do professor, pois eu tenho mania de
pegar os livros do professor, 0 manual
do professor e ler a metodologia, como
que 0 autor pensou ao colocar um
exercicio, aquele exercicio, qual é o
planejamento dele, qual é o foco dele,
¢ ali que vocé aprende e com a
pratical  (Colaboradora P26 -
Entrevista).

Atualmente, eu também tenho usado a
internet, mas eu, ainda, uso_mais o0
livro. A internet as vezes te traz uma
atividade diferente, mais atualizada
frente aos livros, mais gostosa e as
vezes vocé olha e pensa: “ah, isso aqui
os alunos vao se sentir mais
interessados” e ai, tento adequar ao
planejamento. (Colaboradora P11 -
Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas dos
programas e
livros didaticos

Questionario

Observacéo

e ——

Entrevista

Atualmente, eu uso muito a internet e
alguns livros. Porgue nem todo livro é
bom, infelizmente. A gente sempre tem
os livros gque a gente gosta mais de
trabalhar, o autor... Entdo, eu uso
muito a internet e alguns livros
especificos nas minhas aulas.
(Colaboradora P02 — Entrevista).

Pesquisador — E guais sdo as fontes
que vocé busca para planejar suas
aulas de Matematica?

P30 — Fontes!?

Pesquisador — E! Onde vocé procura?
O que utiliza para pesquisar e planejar
suas aulas?

P30 — Em sites de internet variados.

Hoje, a gente tem uma realidade
totalmente diferente de uns anos atras.
Igual vocés comentaram, a internet
estd ai. Ela tem muita coisa, &
riquissima de informacdo, de material
ja_pronto, de jogos, jogos educativos
que realmente ensinam o aluno e ele é
despertado para aprender.
(Colaboradora P08 — Entrevista).
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Categorias

Necessidades
formativas dos
programas e
livros didaticos

Necessidades
formativas do
conhecimento
pedagdgico do
contetdo

Questionario

educandos.
Questionario,

As  necessidades dos
(Colaboradora P02 —
grifo nosso).

A facilidade e a compreensdo do
material para o aluno. (Colaboradora
P03 — Questionario, grifo nosso).

A realidade dos meus
(Colaboradora P05 —
grifo nosso).

alunos.
Questionario,

A facilidade no manuseio e do facil
entendimento dos alunos.
(Colaboradora P09 — Questionario,

Observacéo

e ——

Durante as observacGes em sala de aula,
em uma das aulas, ao trabalhar as
operacbes de numeros decimais, a
professora chega a mostrar o abaco para
os alunos percorrendo toda a sala,
passando entre as filas de carteiras.
Durante o percurso ela aproveita para
explicar que o traco, na vertical da base
do material, representava a virgula que
separa a parte inteira da parte decimal.
Neste momento foi possivel perceber que

Entrevista

Pesquisador — Mas, a internet como
fonte de planejamento didatico foi
abordada na formacdo inicial ou
continuada de vocés?

P02 — Na graduacao néo!

P08 — Nao!

Pesquisador — Nem como fonte de
pesquisa?

P08 — N&o, na minha época nem falo,
porgue faz muitos anos. (risos).

Porque eu pensava: “gente, a divisdo é
muito facil, mas como eu vou ensinar?
Como eu falo esse processo?” 1SS0 eu
ndo vi! [...]. (Colaboradora P30 -
Entrevista).

[...] Em determinados contetdos, em
que a gente ndo estava tendo
facilidade em passar [para o aluno],
porque as vezes Vvocé sabe [o
contetdo], mas ndo sabe como
transmitir de uma forma que o aluno
vai _entender. Eu procurava 0S
professores dos sextos anos, porque eu
trabalhava com o quinto ano e tinha




201

Categorias

Necessidades
formativas do
conhecimento
pedagdgico do
contetdo

Questionario

grifo nosso).

As dificuldades
(Colaboradora P13 —
grifo nosso).

dos alunos.
Questionario,

Materiais de facil
alunos. (Colaboradora
Questionario, grifo nosso).

acesso aosS meus
P16 -

Tento usar 0s mais proximos das
criancas.  (Colaboradora P26 -
Questionario, grifo nosso).

Algo que estimule e incentivem 0s
alunos a gostar das aulas.
(Colaboradora P30 - Questionario,
grifo nosso).

jogo

Observacéo

e ——

alguns alunos diziam ndo conhecer o
objeto enquanto outros diziam ja o terem
visto. Os alunos se sentiram instigados
com aquele objeto, ainda mais quando a
professora afirmou que o entregaria para
que a turma o manuseasse. Porém, o
abaco foi entregue apenas para que 0S
alunos o olhassem para em seguida
repassar entre os seus colegas. Ao passar
entre os alunos, observou-se que alguns
alunos analisavam o objeto com mais
atencdo e que, inclusive, comecaram a
manipular as pecas soltas nos pinos do
abaco, ao passo que a professora solicitou
para terem o cuidado para que o abaco

“nao fosse desfeito”. (Colaboradora 26 —

Observacao).

Em uma das aulas observadas foi
possivel acompanhar uma das
colaboradoras na conducdo dos seus
alunos em uma aula no laboratorio de
informatica para a aplicacdo de um jogo
online sobre conteldos matematicos. O
recurso didatico utilizado foi considerado
por  possuir  um  campo
demonstrativo do nimero de acertos de

Entrevista

muita mateéria, assim, mais
complicada. Eu ia atras de professores
dos sextos anos para me explicarem de
que forma eu podia trabalhar aquele
contetdo. (Colaboradora P08 -
Entrevista).

[...] tem coisas que a gente tem
facilidade sim, mas outras ndo. Outras,
a gente tem que buscar, trocar ideias.
Por exemplo, tinha uma professora de
Matematica dessa escola que dava
uma aula para nés, para mim, isso
clareava tantas coisas na minha
cabeca que, quando ela falava comigo,
eu pensava: “Nao! Agora, deslancha!
Agora, eu chego la e vou conseguir!”.
Entdo, € na troca de experiéncias
mesmo. Porque, as vezes, eu lia no
livro, eu sabia fazer a questdo, mas eu
me_perguntava: [...] “E quando eu
estiver exemplificando para 0s meus
alunos?”. EnNtdo, depois que eu
conversava com ela, clareava muita
coisa para mim mesmo! (Colaboradora
P11 — Entrevista).

No primeiro ano que eu entrei em uma
sala de aula, eu peguei quinto ano. E a
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formativas do
conhecimento
pedagdgico do
contetdo

Questionario

Observacéo

e ——

cada aluno que, ao final da aula, passou a
ser motivo de comparacdo entre oS
discentes. Ao chegarem ao laboratério de
informatica, os alunos foram orientados,
passo a passo, do que deveriam fazer para
chegarem ao atalho que permitia o acesso
ao jogo selecionado. O jogo referia-se ao
conteudo de fragdes. Disponivel em:
<http://www.escolovar.org/mat_rainfores

fracoes2.swf>. Acesso em: 22 nov.

2014. (Colaboradora P11 — Observacéo).

Entrevista

Matematica de quinto ano... é uma
senhora Matematica! Eu acho que
uma... Nossa Senhora! A gente tem que
ter muita base. Eu sofri muito. Eu tinha
noite que ficava estudando até meia-
noite, pesquisando porque eu ndo dava
conta! Ndo € gue eu ndo dava conta
daquele conteudo, eu dava conta do
conteudo. Mas, eu ndo dava conta de
alcancar 0s alunos com aquele
conteudo. [...] Eu apanhei muito, o
meu primeiro ano foi traumatico. Eu
fiquei traumatizada! [...] Mas € o0 ano
que a gente mais aprende!
(Colaboradora P32 — Entrevista).

P02 — Mas eu formei recentemente, me
formei em 2011 e eu ndo peguei no
material dourado na faculdade!

P08 — Vocé veio conhecer esse
material dentro da... na sua pratica
pedagogical?

P02 — Dentro da escola, inclusive,
quando eu recebi 0 material [material
dourado], eu ndo sabia usar! O que eu
vou fazer com esse tanto de pecinhas?
Entéo, foi troca de informacao.

P11 — Interessante...
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Observacéo

e ——

Entrevista

P02 — Porque na minha formacédo eu
aprendi a confeccionar joguinhos...
P11 — Jogos, né?

P02 — E... trilhas, esses joguinhos,
assim, com dados, de tabuleiro. Esse
material que a gente tem aqui na
escola, ndo foi visto. Foi citada, a
Maria Montessori, essa coisa toda.
Isso foi falado, a teoria mesmo! Mas, o
pratico ali, de vamos fazer um grupo e
vamos trabalhar isso aqui, vamos
explorar... Nao tive!

[...] ai vocé vai usar o dbaco, que é um
recurso que a gente devia usar nas
aulas 14 na faculdade, por que ndo
ensinaram isso para a gente? Se aquilo
¢ tdo bom para a gente trabalhar,
principalmente para os alunos que nao
estio dominando o contetdo e que
chegardo ao quarto ano sem 0s
conceitos minimos. (Colaboradora P32
— Entrevista).

[...] o material dourado na escola, que
eu ja tentei usar em sala, s6 o que
acontece, inclusive eu até coloquei no
questiondrio da pesquisa, a pecinha da
unidade é bem pequenininha e a gente
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Questionario

Observacéo

e ——

Entrevista

tem aqui na escola um material 6timo,
que € individual, um para cada, s6 que
as_pecinhas somem demais. Entao,
devido ao numero de alunos por sala,
acaba complicando para mim, porque
me chamam a atencdo [referindo-se a
equipe administrativa escolar] e eu
ndo dou conta de olhar aluno por
aluno para identificar aqueles que
perderam as pecinhas. [...] eu ja tenho
observado uma coisa, quando comecei,
eu gostava muito de levar jogos para a
sala e eu ndo via quase ninguém
levando aqui na escola e, hoje, em trés
anos, eu ja estou diminuindo a
quantidade de vezes que eu levo jogos
para a sala, entdo, eu ja estou
comecando a entender as professoras
mais_antigas, porque € complicado.
(Colaboradora P30 — Entrevista, grifo
Nosso).

[...] a minha formacdo em Pedagogia é
recente, eu formei em 2008 [...]. Se eu
falar que a faculdade néo te da base
para trabalhar... A faculdade me deu
muita base tedrica [...]. Mas, eu
lembro de que na faculdade, nds
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Observacéo

e ———

Entrevista

montamos uma pasta de Matematica e
esses dias, eu estava arrumando meu
armario, e eu falei assim: eu tenho que
jogar essa pasta fora, [...]. A pasta
ainda é minha referéncia na parte
tedrica: legislacdo, diretrizes do
ensino _de Matematica, 0s principais
teéricos da Matematica estdo la na
pasta! Mas 0 que eu montei de recurso
didatico para a aula, eu nunca usei.
(Colaboradora P32 — Entrevista).

A pasta de Matematica, né? Entdo...
foi um... Um projeto que a gente fez! E
0 curso todo sempre trabalhou muito
em cima de Lingua Portuguesa e a
Matematica, a gente viu pouco, no
altimo periodo e rapido. 1sso eu
percebo agora! Mas por que eu
percebo agora?_Porque eu vivi_na
carne _a_dificuldade. (Colaboradora
P32 — Entrevista, grifo nosso).

Necessidades
formativas do
contetdo
especifico

Nenhum. (P09 — Questionario).
N&o. (P16 — Questionario).

N&o tenho dificuldade em nenhum

Ao corrigir a multiplicacdo de 396 por
54, a professora lembra aos alunos que a
operacdo inicia-se considerando 0
primeiro resultado parcial, operando as
unidades. Assim, a professora questiona

E a Matematica que a gente esti
acostumada no dia a dia, entdo, a
gente acha que tem mais facilidade.
(P30 — Entrevista).
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formativas do
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Questionario

contetdo. (P18 — Questionario).
Normalmente ndo possuo, porque o
contetdo é  simples. (P02 -
Questionario).

Trabalhar contetdo é simples, acho

mais complexo quando Vvocé vai
questionar seu aluno sobre seu
entendimento do que esta sendo

trabalhado e percebe que ele ndo esta
reconhecendo o elementar. (P32 —
Questionario).

De 1° ao 5° ano, ndo considero nenhum

Observacéo

e ———

qual o resultado de 4 x 6, enquanto 0s
alunos prontamente respondem 24 e que
“vao 27 para as dezenas e ficam 4 nas
unidades. Depois, 4 x9=36+2=38¢
vao 3. E assim, 5x 3 =15+ 3 =18. Para
operar a dezena, a professora realiza a
troca de cor do pincel e questiona 0s
alunos quanto é 5 x 6, eles respondem
que é 30 e vao 3. Nesse momento, a
professora lembra aos alunos que o
resultado é colocado junto a dezena,
sendo a conta ficara errada. Depois, 5 x
9 =45+ 3 =48 “vao 4’ e, por ultimo 5
x 3 =15+ 4 = 19. A professora alerta 0s
alunos para o fato de operarem com o
“val_um” na adicdo dos resultados

contetdo dificil. Mas, nos anos
posteriores ha varios. (Colaboradora
P24 — Questionario).

No contetdo do 3° ano, ndo tenho
dificuldade. (Colaboradora P02 -
Questionario).

Para os alunos sistema de numeracéo

decimal. E dificil para o aluno
compreender unidade, dezena e
centena.  (Colaboradora P03 -

,Questionario).

parciais. Posteriormente, somam-se 0S
resultados parciais: 4; 8 +0=8;5+8 =
13,vai 1;assim,1+1+9=11,vailel
+ 1 = 2. (Colaboradora P26 -
Observacao).

Neste mesmo dia, quando da correcdo da
subtracdo de 5,00 por 4,15: a professora
chama atencdo para que os alunos
tenham cuidado ao realizarem a
subtracdo, pois ainda havia alunos que
estavam  esquecendo-se de  “pedir

Entrevista

P32 — Uma das coisas que eu mais
percebo, ndo com os do terceiro ano
porque sdo muito novinhos, mais para
os do quarto, quinto ano, essa
descrenca com 0 conhecimento
matematico de alguns, porque eles
acham muito dificeis. [...]. Entéo, eu
falo: “Quer ver?” Ai eu comeco: de
onde vocé veio? Da barriga da minha
mae.

P29 — Mas quantos meses vocé ficou
147

P32 — Vocé ficou na barriga da sua
mae, por qué? Ai a gente vali, divisdo
celular, processo de desenvolvimento,
multiplicacdo e por ai vai... E 0 que
vocé fez hoje quando se levantou? Eu
fiz isso e isso... Assim, vamos achando
matematica em tudo (grifo nosso).

P26 — Que horas? Quanto tempo faz?

Porque é muito abstrato, por exemplo,
para ensinar o zero quando é mais
novinho, os meus alunos ja tém esse
conhecimento. Agora, quando sdo 0S
mais novinhos para vocé ensinar o

emprestado ao vizinho ” quando ndo dava

zero €& tdo abstrato, é muito
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Necessidades
formativas do
contetdo
especifico

Questionario

Questdes que envolvem raciocinio
I6gico matematico. Os alunos tém
dificuldade em interpretar.

(Colaboradora P11 — Questionario).

Geometria, operacOes de divisdo,
fracbes, etc., pois eles sdo mais
complexos ao entendimento dos alunos.
(Colaboradora P12 — Questionario).

Para o0 aluno aprender, sdo: expressoes
numericas, com multiplicacdo e
divisdo; minimo multiplo comum e
maximo divisor comum. (Colaboradora
P14 — Questionario).

Operagcbes com reagrupamento, 0s
alunos demoram um pouco para
compreender quando 0 numero "'sobe".
(Colaboradora P30 — Questionario).

Observacéo

e ——

para subtrair e, ainda, quando o0 vizinho
ndo tivesse como “‘emprestar” que
haveria necessidade de ir a outro vizinho,
como era 0 caso da operacdo a ser
realizada. E nesse caso, 0 5 sempre
“emprestava” apenas 1. (Colaboradora
P26 — Observacao).

Em outra unidade escolar, a professora
evita os termos ‘“vai um”, “pegar
emprestado” ou “pedir emprestado”,
neste caso, a mesma adota a expressdo
“buscar o recurso” ou “doar o recurso”,
observe a sequéncia correspondente a
correcdo da subtracdo de 1,4 — 1,310,
realizada em uma das aulas observadas.

A professora inicia a correcdo e ao
operar a subtracdo com o algoritmo
usual chama a atencdo dos alunos para
0s numeros da operacdo, pois um nao
tem as ordens numéricas completas
[minuendo], mas que tem que respeitar a
virgula. Em seguida, a professora lembra
aos alunos para a possibilidade de terem
cuidado e ndo considerarem que 1,310,
seja maior que 1,4; pelo fato de ter mais
algarismos. Por isso, nesse caso, a

Entrevista

complicado. Todas as... Tudo, assim de
Matemética, a fazer conta, por
exemplo, eu coloquei muito no
questionario da sua pesquisa, contas
com subtracdo, alids, com subtracdo
ndo, com reagrupamento, “sobe um”,
“pega emprestado”. Eles ficam assim,
sobe pra onde, sabe? Porque é muito
abstrato! Entdo, eu tenho essa
dificuldade. (Colaboradora P30 -
Entrevista).
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Necessidades
formativas do
contetdo
especifico

Questionario

Observacéo

professora aconselha que os alunos
preencham as ordens decimais que
faltam com 0. A professora recorda com
os alunos a leitura dos ndmeros,
considerando as suas ordens e, explicita:
um inteiro e quatrocentos milésimos. Em
seguida, inicia a subtracdo. Logo, a
professora adverte que zero menos um
nao da e que para efetuar a operacao, 0s
alunos devem ‘“buscar o recurso”. E,
assim, sendo possivel a realizacdo da
subtracdo, pois 10 — 1 = 9, enquanto
registra do quadro. (Colaboradora P11 —
Observacao).

Ao corrigir uma operacdo de divisdo, a
professora comenta que em uma
“continha”, o aluno pode errar ndao na
divisdo e sim, na subtracdo, pois o aluno
ndo pode se esquecer de “pedir
emprestado”. Em seguida, a professora
passa a registrar no quadro a “tabuada”
de multiplicacdo do nimero 18, do 1 a0 9
e ao multiplicar 18 por 2, questiona aos
alunos:

P26: Quando eu multiplico por 2, eu
encontro...

Entrevista

e ——
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Observacéo

Alunos: A metade — respondem eles.

P26: Metade? — Alguns alunos
confirmam, mas a maioria da turma fica
pensativa e a professora aproveita para
esclarecer.

P26: Multiplicar por 2, eu encontro o
dobro e dividir por 2 é que eu encontro a
metade. Porque a multiplicacdo aumenta
e divisdo, diminui.

Entrevista

e ——
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Titulo da Pesquisa: NECESSIDADES FORMATIVAS PERCEBIDAS POR PROFESSORES DE
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Versdo: 2
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Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 907.080
Data da Relatoria: 30/10/2014

Apresentacgio do Projeto:

Conforme apresenta o protocolo: O presente estudo € um projeto de pesquisa académica, concebido para
atender ao requisito de conclusdo do Mestrado em Educac¢do de Ederson de Oliveira Passos,oferecido pela
Universidade Federal de Uberlandia. Segundo os autores o estudo privilegia uma abordagem qualitativa, de
carater descritivo explicativo que destaca aspectos interpretativos em relacao as necessidades formativas
percebidas pelos professores em sua pratica educativa no processo de planejamento e mediacdo didatica
no ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. Na pesquisa serdo considerados os 45

professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental da Escola Municipal _

_e da Escola Municnpal_ localizadas em Uberlandia-MG. Um

questiondrio e uma entrevista serdo utilizadas na coleta dos dados. Prioritariamente, as questdes fechadas
visam obter informacdes para a caracterizacdo da populacdo alvo. As questdes abertas do questionario e os
dados provenientes da observacao deverao ser analisados para subsidiar a complementacao do roteiro de
entrevista semiestruturada, pois conforme apontam Bogdan e Biklen (1994, p. 51), os pesquisadores devem
estabelecer "estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do
ponto de vista do informador”. Para a analise e interpretacdo dos dados sera tomado como base, o
referencial tedrico apresentado nesse projeto, bem como da
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possibilidade de inclusdo de novos,dependendo do recorte a ser apresentado na busca dos objetivos a que
se propde o presente estudo. As transcricées da entrevista por meio do grupo focal serdo submetidas a um
processo cuidadoso de leitura e interpretacdo por meio da analise de contetdo, buscando-se temas, como
unidades de registro, e os significados, como unidades de contexto, visando uma compressdo mais
aprofundada das necessidades formativas percebidas pelos professores no planejamento e mediacao
didatica do ensino de matematica, pelo método da analise de conteudo. Para a analise dos dados sera
adotado como procedimento metodolégico a triangulacdo, em que o pesquisador utiliza diferentes fontes de
informacdo para estabelecer relagcdes entre os dados que estdo sendo trabalhados (MOROZ,
GIANFALDONI, 2006).

Objetivo da Pesquisa:

OBJETIVO PRIMARIO: Investigar como as necessidades de formac3o sdo percebidas pelos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica municipal da cidade de Uberlandia-MG, no
planejamento e na mediacdo didatica dos seus processos educativos de ensino em Matematica.

OBJETIVO SECUNDARIO: (1) Tragar o perfil dos professores, sujeitos da pesquisa; (2) Analisar as
dificuldades, sentimentos, expectativas e perspectivas profissionais relacionadas a pratica docente que nao
foram contempladas nos processos de formacao inicial e continuada; (3) Identificar os processos e/ou
modalidades formativas continuas das quais os professores participam e o que pensam sobre as suas
contribuicBes para o desenvolvimento profissional; (4) Identificar contetudos especificos que os professores
julgam mais faceis e mais dificeis ao serem trabalhados, tanto em questdes de metodologias e de recursos
quanto de aprendizagem dos alunos e dos proprios docentes.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Segundo os pesquisadores:

Riscos: Os riscos ao concordarem em participar da pesquisa sdo minimos, podendo ocorrer a identificacdo
de algum sujeito da pesquisa. Contudo, compromete-se a garantir sigilo absoluto da identidade do sujeito.
Para isso, os participantes da pesquisa serdo identificados com codinomes ou com codigos para identificar o
professor construido com nome da escola e o cédigo da turma. Assim, supondo um professor da Escola
Municip |

Os beneficios aos sujeitos da pesquisa serdo indiretos, uma vez que se busca investigar e identificar fatores
que possam influenciar e tornar conscientes as necessidades de formagao
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percebidas pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede puiblica municipal da cidade
de Uberlandia-MG, no planejamento e na mediacdo didatica dos seus processos educativos de ensino em

Matematica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A expectativa & que sejam identificadas percepcdes dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede piblica municipal da cidade de Uberlandia-MG referentes as necessidades formativas
no planejamento e na mediacdo didatica dos seus processos educativos de ensino em Matematica.
Tamanho da Amostra no Brasil: 45

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Todos os termos foram apresentados.
Recomendagdes:

MN&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

As pendéncias apontadas no parecer 840.820 foram atendidas.

De acordo com as atribuicdes definidas na Resolugdo CNS 466/12, o CEF manifesta-se pela aprovacéo do
protocolo de pesqguisa proposto.
O protocolo ndo apresenta problemas de é&tica nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites

da redacdo e da metodologia apresentadas.

Situagdo do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagio da CONEP:

Nao
Consideragoes Finais a critério do CEP:

Data para entrega de Relatdrio Final ao CEP/UFU: Dezembro de 2015.

OBS.: O CEF/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AQ CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA MESMA.
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O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolucdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatdria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatorio e documentacao
pertinente ao projeto.

c- a aprovacao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugdo
CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orienta¢des ao pesquisador :

* O sujeito da pesqguisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de refirar seu consentimento em
qualguer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
* O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agao
imediata.

* O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificacdo ao CEP e a
Agéncia Nacional de Vigildncia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

+ Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las tambem
a mesma, junto com o parecer aprobatario do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res 251/97,
item Il.2.e).

UBERLANDIA, 10 de Dezembro de 2014

Assinado por:

Sandra Terezinha de Farias Furtado
{Coordenador)

Enderego: Av. Jodo Naves de Awila 2121- Bloco "{A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Mdnica CEP: 38.408-144

UF: MG Municipio: UBERLANDIA

Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4335 E-mail: cep@propp.ufu br
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