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RESUMO

As mudancas sociais, politicas e econdmicas dextmiatual tém exigido dos educadores
em geral e, dos educadores matematicos em parfiauia repensar sobre a Educacao
Matematica, que torne possivel a garantia de unmaaigo docente mais abrangente que
considere o desenvolvimento de posturas educasi@ua levem a autonomia e criticidade
dos sujeitos envolvidos no processo educativoodad que venha atender a complexidade
da vida cotidiana atual. Em vista dessa realidadie mosso contexto de atuacao profissional,
0 interesse pela tematica aqui pesquisada surgiuocobjetivo de investigar como se efetiva
a formacédo matematica do pedagogo no contexto deetdidade Federal do Piaui, a partir
do olhar de formadores e egressos do Curso de &gdada referida instituicdo e sua
influéncia na pratica pedagodgica dos professoresatos iniciais do Ensino Fundamental.
Neste sentido, definimos a seguinte questao-prabl€omo se constitui a formacao inicial
em Matematica no contexto do curso de PedagogidfRl e qual a influéncia dessa
formacdo na pratica pedagdgica dos egressos desse que atuam na docéncia dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede municipalTdeesina. Na realizacdo do presente
trabalho tomamos como referencial teérico as réiexde autores que discutem a formagéo
docente (IMBERNOM, 2002; MENDES SOBRINHO, 1998, 202006; TARDIF, 2002), a
formacdo matematica dos professores dos anossniCERI, 2004, 2005, 2008; PONTE,
1998, 2003; GOMES, 2002), e a pratica pedagogi¢dTB, 2006; RODRIGUES, 2005),
entre outros. No que concerne aos procedimentosdalégicos, o presente estudo situa-se
na abordagem qualitativa, permitindo a compreernk@ioeal a partir da aproximacao do
investigador com o contexto do problema pesquis®dma tanto, o contexto empirico de
nossa investigacao ocorreu no Centro de Ciénciadsddaacédo (CCE) da UFPI e em sete
escolas da rede publica municipal de Teresinarel@st quais, uma localizada na zona rural
da cidade. Constituiram-se sujeitos da pesquisa dormadores do Curso de Pedagogia que
ministram e/ou ministraram disciplinas area focoedtudo e dez egressos do referido Curso
gue trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundahdatrede municipal de Teresina. Para a
coleta dos dados, utilizamos a aplicacdo do quesima um nimero maior de sujeitos numa
primeira etapa do estudo, para definirmos o peldil amostra que iria compor a etapa
subsequente da pesquisa. Nesta etapa, optamadipegdo da entrevista semiestruturada e
da analise documental para subsidiar os dadosdet A andlise e interpretacdo dos dados
desenvolveram-se a partir de trés categorias (fgimanicial, formacdo matematica do
pedagogo e pratica pedagdgica), cada uma delasneplaindo subcategorias de analises. A
partir dos dados produzidopercebemos que na acepcado da maioria dos intevtesuta
formacado matematica do pedagogo formado no contixtoFPI tem se apresentado ainda
como um processo permeado por limitacbes, em dawoa de diversos fatores, dentre os
quais destacamos: 0 pouco tempo destinado a foormagéematica no Curso, o que pode
contribuir para que as concepc¢des negativas daossakm relacdo a Matematica oriundas da
sua escolaridade basica permanecam inalteradasgcesgo formativo ainda privilegia os
aspectos tedricos, mantendo-se distante de umiganr@ade unicidade entre teoria e pratica, o
gue decorre uma atividade docente com Matematicesoala em desafio a ser enfrentado
cotidianamente, numa busca desenfreada para aasépedas dificuldades que permeiam o
fazer pedagdgico do professor. Assim, essa reflexdge uma tomada de posicdo que
direcione a uma mudanca epistemoldgica no Curs@etagogia que venha aproximar a
realidade especifica da Matematica escolar ao xionfermativo na referida instituicao.

Palavras-chave: Formacao inicial. Formacdo matematica. PedagogiicB Pedagogica.
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The social, political and economic changes in aurcentext required of educators in general
and of mathematical educators in particular, aimktlon Mathematics Education, making
possible the guarantee of a more comprehensivehdeatraining that consider the
development of educational attitudes leading toomtny and criticality of the subjects
involved in the educational process, so that wilt he complexity of everyday life today.
Considering this reality and our job context, thierest in the area studied here came up with
the aim to investigate how effective the mathensatiaining of pedagogy professors in the
context of Federal University of Piaui, from thegaf trainers and graduated from Pedagogy
Graduation Course of that institution and its ieflae on teachers' pedagogical practices of
early years in elementary school. In this sensegdefmed the following question: How is the
mathematical training in the context of Pedagogur€e in UFPI and what is the influence of
such training in pedagogical practice of graduatks work in the teaching of the early years
of Municipal Elementary School in Teresina. In ghesent work we took as theoretical
reflections some authors argues that talk aboutht¥aeducation (IMBERNOM, 2002;
MENDES SOBRINHO, 1998, 2002, 2006; TARDIF, 2002)e tmathematical training of
teachers in the early grades (CURI, 2004 2005, 2BB8DGE, 1998, 2003; GOMES, 2002),
and pedagogical practice (BRITO, 2006; RODRIGUER)S), among others. Regarding the
methodological procedures, the present study hetheé qualitative approach, allowing the
understanding of the real from the investigatoppraach to the context of the problem
researched. Thus, the empirical context of ourshgation occurred at the Center for Science
Education (CCE) of UFPI and in seven public schaolghe city of Teresina, among which,
one located in the rural town. We chose for reseaubjects five instructors from Pedagogy
Course who teach disciplines with focus in our gtadea and ten graduates of the course
working in the early years of elementary schodMimnicipal Schools in Teresina. To collect
the data, we used the questionnaire, which wasegpi a larger number of subjects in a first
stage of the study, to define the sample profié Would comprise the subsequent step of the
research. In this step, we chose the use of a semgtured interview and documentary
analysis to support the data reported. The anabsis data interpretation were developed
from three categories (training, mathematical trejrof pedagogy professors and pedagogical
practice), each comprising sub-analysis categoFesn the data produced, we noticed that
the meaning of most speakers, the mathematicargaof teacher trained in UFPI has yet
been presented as a process full of limitations, tduseveral factors, among which include:
the short time spent for mathematical traininghe Course, which may contribute to the
negative perceptions of students about mathemdédsed from its basic education remain
unchanged, the training process still favors tle®tp, keeping away from a paradigm of unity
between theory and practice, which result in acabsl a daily challenge to be faced, in a
frantic search to overcome the difficulties thatrpeate the teacher's pedagogical practice. So
this reflection requires a position that leads moepistemological change in the Course of
Pedagogy to come closer to the mathematical trgiapecific reality to the context of that
institution.

Keywords: Initial training. Mathematical training. Pedagodyedagogical Practice. Early
grades of elementary school
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INTRODUCAO

As habilidades matematicas fazem parte da vidalieoth do homem desde idades
tenras, sejam nas tarefas habituais ou relaciorea® trabalho e nas demandas sociais. No
entanto, como disciplina escolar, ao mesmo tempo ge® Ilhe € dada uma grande
importancia, ha também a preocupacdo com a irsglisfdos resultados percebidos pelos
profissionais da escola, por pais e alunos emd&elag seu ensino e, consequentemente, a sua
aprendizagem.

Para confirmar essa realidade o resultado da Bmsil', uma avaliacdo que, desde
2005, vem sendo desenvolvida pelo Instituto Nadidad&studos e Pesquisas Anisio Teixeira
(Inep/MEC) e aplicada a cada dois anos em instiesigde ensino publico de areas urbanas
com mais de vinte alunos nas classes de 42 ei88 gatualmente 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental), revela que as regides Norte e NardiesBrasil apresentam as piores notas em
Matematica, indicando com isso que, apesar de sslli@ criancas terem acesso a escola,
elas aprendem muito pouco dos contetdos curricufamrevistos para sua idade e série/ano.
Para Schlindwein e Cordeiro (apud NONO, 2002), ads indices de desempenho
apresentados nessas avaliacfes externas de nowehalados alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, especificamente nessa disgj@inesultado do pouco investimento que
tem sido feito na formacdo inicial dos professaopas atuam nessa etapa da escolaridade.

Essa é uma questdo que tem influenciado de forro@ivia a nossa trajetéria
profissional, pelas marcas deixadas durante todmergurso escolar. Em especial, dois
professores deixaram essa marca: de uma discymimaecada por inseguranca e medo que se
revelava no momento das aulas e provocava a sensi&calivio e enorme felicidade a
praticamente toda a turma quando, por algum mati&o,havia aula de Matematica.

E curioso perceber que em anos posteriores tiveamoportunidade de ter outros
professores de Matematica que ndo utilizavam aicpranteriormente descrita e que,
entretanto, e talvez por isso, pouco nos tem rdvedanecessidade de busca de superacéo e
distanciamento dessa realidade.

O Curso Pedagdégico com habilitacdo em Magistérialtl@a 42 série do Ensino
Fundamental foi o primeiro momento que tivemos pmaeceber como poderiamos realizar

um trabalho que fosse diferente daquele por quabh®ws passado enquanto aluna. Nesse

! Desde sua implantacdo, a Prova Brasil ja foi agiicnos anos de 2005, 2007 e 2009. Para os dados da
pesquisa, utilizamos o resultado da Prova realipadano de sua implantacao. (http://provabrasp.mev.br.).
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inicio da nossa formacao para a docéncia, ainda aomepc¢des pouco fundamentadas e,
portanto, muito intuitivamente, talvez, ja acredid@os em uma educacdo possivel sem que,
para isso, as criangcas precisassem ser ouvinteg/gga®m um ambiente que permeasse 0
autoritarismo para conseguir aprender.

O ingresso a docéncia deu-se logo no primeiro an&@iduacdo em Pedagogia,
guando iniciamos nossa trajetoria como professecootando Matematica para jovens e
adultos do atual 6° e 7° ano do Ensino Fundamérdatpoca 52 e 62 série) de uma escola da
rede estadual de ensino. Momento que deu inicamsotidacdo do nosso objetivo de realizar
um trabalho especifico com a Matematica. No entas®®e era um estagio no qual a maioria
dos alunos se encontrava com concepcoes solidiBcaderca da rejeicao a essa disciplina.
Isso nos levou a ingressar na docéncia dos armaisndo Ensino Fundamental, tanto na rede
privada como também na rede publica de ensino.

Na primeira, tivemos maiores oportunidades de fgémaontinuada, através da qual
foi possivel adquirir abertura para novos conhento®ede como trabalhar Matematica com
as criangas ja se aproximando da pratica que bé&s boscavamos e nao tinhamos, mesmo
na Graduacéo, conseguido desenvolver. Contudoperiércia na docéncia dos primeiros
anos do Ensino Fundamental tem-nos permitido vieenambém, situacbes de angustia por
percebermos, por um lado, alunos que demonstraiferienca, dificuldades e até “rejeicéo”
acerca de determinados conceitos mateméticos euparlado, a sensacao de impoténcia por
nao sabermos de forma fundamentada como ajud&fsa situacdo, na verdade, ndo se
apresenta como caso isolado, pois nas conversaxas tde experiéncias com outros (as)
professores (as), € possivel percebermos a falpeg@racdo para lidar com essa realidade
especifica, o que faz com que muitos desses pmfas acabem tendo uma atitude de
acomodacado ou até mesmo de transferir a respadsalgildessa situacdo unicamente para 0s
alunos.

Mas foi, especificamente, em 2005, por motivo deessidade de produzirmos o
trabalho final de conclusdo da Po6s-Graduacdo el dey Especializagdo em Docéncia do
Ensino Superior, que tivemos certeza acerca datitengue iriamos abordar: A relacédo dos
professores dos anos iniciais com a MatematicaséNpsriodo contamos com o estimulo de
pessoas que acreditaram na importancia desse hmabaDentre elas, nosso
professor/orientador do trabalho de conclusdo meado, que teve a sensibilidade de
perceber quéo interessante poderia ser a realizicéima pesquisa com essa tematica, ainda
pouca explorada a época em nosso meio e uma amoganp, que contribuiu de forma

significativa para a realizagcdo daquela pesquisstnan@do-se sempre pronta a nos orientar
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durante a concretizacdo da mesma. Assim, foi pelsaimadurecer a nossa busca por uma
formacdo que pudesse nos direcionar para aprofuestados no contexto desta temética.
Também foi decisivo o reduzido numero de estudas chegavam as nossas maos para
discussbes no contexto escolar que abordavam gsestidtivas a Matematica, sobretudo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

O referido estudo permitiu-nos conhecer aspectesartes sobre a tematica, mas
nos instigou ainda mais a aprofundar as questé@@suygiram a partir das leituras e pesquisa
de campo realizada junto a diferentes formadoggeseos do Curso de Pedagogia e, ainda,
alunos desse Curso, todos pertencentes a diferemggtiicOes de Ensino Superior de
Teresina.

Em decorréncia das inquietudes despertadas petssigade de aprofundarmos as
discussbes sobre a Matematica na formacdo docerte gs anos iniciais do Ensino
Fundamental, nossa area de atuacao profissiogatssamos no Mestrado com o objetivo de
darmos continuidade a abordagem de novas persgediv/discussao.

Dessa forma, diante do que foi exposto e, considergue ainda no contexto atual,
comumente observamos na realidade escolar aluresgleuonstram, de forma explicita no
seu discurso, uma clara rejeicdo a Matematica,amwiezes influenciados por concepcgdes
negativas ainda arraigadas no seio da sociedade,tearéos como ficar alheios aos
consideraveis indices de fracasso presentes ndtackss avaliativos.

Acerca dessa questdo, os Parametros Curriculargsridés (PCN) de Matematica
para o Ensino Fundamental confirmam que os proldem&stem e devem ser enfrentados
para que, dessa forma, se busque uma revisdo daweldos e uma reformulagdo dos
objetivos e da metodologia com vistas a revertgtuacao atual de ensino que € desprovida
de significados para o aprendiz.

Pavanello (2001), em estudo realizado sobre g@bude professores e aprendizagem
nos anos iniciais, defende que as limitacdes dosrdes acerca de determinados contetidos
podem interferir na aprendizagem dos alunos sobsesemesmos conteddos. Para essa
autora, f...] muitas das dificuldades das criancas em relacideraa estudado podem estar
relacionadas a atuacéo didatica do professof [p.]183).

Smole (2000) chama a atenc¢éo para o fato de difecié para o professor ensinar de
modo significativo se ele mesmo nao se julga cqaaa a Matematica. Para que isso seja
possivel, segundo a autora, é fundamental quefegsiar tenha um conhecimento sélido das
ideias matematicas. Com isso, reafirmando a idefendida pelas autoras supracitadas,

Salvador (apud SMOLE, 2000) diz que o professauengdetermina, com sua atuagédo, com
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seu ensino, que as atividades nas quais o alutioipampossibilitem um maior ou menor grau
de amplitude e profundidade dos significados carfdds e, sobretudo, quem assume a
responsabilidade de orientar seus alunos na cgéastdo conhecimento.

Nesse contexto, verificamos que a aprendizageramddica €, ainda, considerada um
problema, tanto para as criancas como também panarafessores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, geralmente gradsi@io Pedagogia, o que tem contribuido
para a criacdo de pessoas que rejeitam a Mateneaticansequentemente, para a continuagao
de resultados que evidenciam essa rejeicdo. Dessw,f acreditamos que nos cursos de
formacgao inicial possam ser desenvolvidas a addse a compreensao dos conceitos
matematicos, evitando a transferéncia de concepgii@sas vezes negativas, em relacdo a
disciplina.

Com base nessas questdes, salientamos a necessidadena reflexdo mais
sistematica acerca do papel que, especificameMatamatica tem desenvolvido no contexto
das instituicbes de formacao de professores dos iammais, particularmente do Curso de
Pedagogia. A iniciar pela matriz curricular dess#sG, o que observamos é a limitacdo no
que se refere a quantidade de disciplinas e a targaia minima voltada para a Matematica.
Em sintese, dois fatores foram determinantes nmictd do problema de pesquisa. O
primeiro € a realidade histdrico-cultural que paarm® processo ensino-aprendizagem dessa
disciplina no contexto da nossa sociedade. O segaadefere as dificuldades enfrentadas
ainda na formacao inicial e, posteriormente, ndigaala sala de aula pelos professores em
relacdo aos aspectos supramencionados. Assim, nuasngmhamos a@roblema central
desta pesquisa: Como se constitui a formacéo iroiaMatematica no contexto do Curso de
Pedagogia da UFPI e qual a influéncia dessa foronaedpratica pedagodgica dos egressos
desse curso que atuam na docéncia dos anos indmaiEnsino Fundamental da rede
municipal de Teresina?

Subsidiados pelas questbes supracitadas e com nes$e problema central que
envolve a tematica definimos o seguimtgjetivo geral de pesquisa: investigar como se
efetiva a formacédo matematica no contexto do CdesBedagogia da UFPI, a partir do olhar
de formadores e egressos desse curso e sua induenpratica pedagogica dos professores
dos anos iniciais do Ensino FundamenEsdpecificamente objetivamos: a) Caracterizar o
perfil matematico dos docentes dos anos iniciai€mlsino Fundamental, egressos do Curso
de Pedagogia da UFPI; b) Identificar a importaratidbuida a formacdo matematica pelos
formadores e egressos do Curso de Pedagogia da ¢JARdscrever como 0s conhecimentos

adquiridos na formacéo inicial subsidiam a prapealagdgica dos egressos do Curso de
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Pedagogia da UFPI em sua atuacdo com Matematicaanos iniciais do Ensino
Fundamental.

Consideramos as novas tendéncias do ensino dadéreanhecimento matematico
para sustentar teoricamente o estudo. De acordoosdParametros Curriculares Nacionais —
Matematica — tais tendéncias trazem sérias crisoge a pratica de apresentacdo oral dos
contetdos, que partem de definicdes, exemplos, niEnagdo de propriedades, seguidas de
exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacacsre@aca de que o aluno aprende pela
reproducdo. Segundo a nova visao de ensino propssa € uma pratica moldada por uma
pedagogia tradicional que deveria ser ultrapassdatao lugar a uma pedagogia dialética
que, na concepcéo de Lopes (2009), seja capamtitboa efetivamente para a formagéao do
cidadao apto a compreender os fatos e a exercembenaencao critica sobre eles. Conceber,
portanto, o conhecimento matematico dessa forntmalatender a formacao que a sociedade
atual deseja: tornar os conhecimentos dessa disciptessiveis a todos os alunos. Nessa

nova proposta ainda é ressaltado que:

O ensino de Matematica prestara sua contribuicAma@ida que forem exploradas
metodologias que priorizem a criacao de estratégi@smprovacao, a justificativa,
a argumentacdo, o espirito critico, e favorecamagividade, o trabalho coletivo, a
iniciativa pessoal e a autonomia advinda do dedeimento da confianca na
propria capacidade de conhecer e enfrentar des@BB#SIL, 2000, p. 31).

A experiéncia como professora dos anos iniciaiEdsino Fundamental na rede
publica e particular, tem-nos permitido constatarresultados avaliativos realizados nas
proprias instituicdes, junto as criancas. Tamb@&mos enfrentado dificuldade em implantar
propostas inovadoras que trabalhem, de fato, coworestrugcdo e a compreensdo do
conhecimento pela crianca, 0 que resulta, portanto,continuacdo de resultados e
perspectivas negativas em relacéo a essa disciplina

Portanto, a proximidade com a tematica, objetcadessquisa, levou-nos a escolha de
sua investigacdo, em decorréncia das experiénom® docente dessa disciplina em anos
iniciais do Ensino Fundamental e da realidade ag&ate vivenciada por muitos de nossos
pares, também graduados em Pedagogia. Com isge, auripotese de que, provavelmente,
0os cursos de formacédo inicial ndo tém asseguramlcsea aluno, o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades, atitudes e valoresllipse possibilitem permanentemente ir
construindo seus saberes-fazeres docentes agastitecessidades e desafios que o ensino e

a pratica social lhe colocam diariamente, espeeialerelacionada a Matematica.
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Assim, acreditamos que esta pesquisa possui relevacadémica e social, pois
busca incitar e/ou aprofundar discussfées aceransgimo da Matematica nos anos iniciais.
Além disso, por ser sua referéncia a investigagtwesa formacédo para o ensino de
Matematica nas referidas séries, a partir da vik&Bosujeitos envolvidos nesse processo de
formacao. Para isso, 0 pressuposto é de que aerai reflexdo critica de como os diferentes
sujeitos participantes dessa formacao veem assgiteticas formadoras, € possivel encontrar
uma nova articulacdo e um novo equilibrio entre coshecimentos produzidos pelas
universidades em relacdo ao ensino e os sabereavd@sdos pelos professores em suas
realidades especificas de seu trabalho cotidias@seolas.

Considerando essa ideia, nos propomos desenvatvesstudo sobre o processo de
formacdo matematica do pedagogo e sua influéncieontexto da pratica pedagdgica dos
professores dos anos iniciais. Acreditamos que agrartir da analise e reflexdo critica das
atuais praticas formadoras que poderemos apostamaedancas significativas desde a
formacgdo inicial, para que ocorra, de fato, a sag#y do fracasso que assombra o ensino de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A dissertacdo esta organizada, obedecendo a segstnttura:

A Introdugéo, onde contextualizamos o estudo ressaltandoalniente, a nossa
trajetoria escolar e profissional que foram essesi@ara a escolha da temética, bem como a
caracterizacdo geral da pesquisa: a justificattvaglevancia do estudo, o problema de
pesquisa e 0s objetivos utilizados para o desemeivo das ideias aqui defendidas.

No primeiro capitulo, denominad® caminhar da pesquisa: desvelando a pratica
metodoldgicg apresentamos a caracterizacdo geral da pesquesa ratureza, métodos e
técnicas utilizados para a coleta e analise dossjaib sujeitos pesquisados e o campo de
pesquisa.

A discusséo tedrica é levantada nos dois capitplesseguem. No segundo capitulo,
A formacéo inicial para a docéncia: velhos problems novas questbesabordamos a
situacdo da formagcao de professores no Brasil,edasdprimeiras agdes educativas dos
jesuitas. Nessa abordagem perpassamos por difefatie que marcaram a historicidade da
formacdao profissional docente, que consideramaodafion@ntais para a compreensao das atuais
praticas formativas e as perspectivas que se apapssubjacentes a contemporaneidade. No
capitulo seguinte, intituladd Educacdo Matematica no Brasil: de um breve retrgsecto a
questbes atuaisdiscutimos sobre as bases que fortaleceram o semgpndessa area de
estudo em nosso pais. Apontamos ainda, algumagnead que tém contribuido com a

forma de se pensar e fazer matematica ao longamms Na discussdo proposta, langamos
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nosso olhar sobre o conhecimento matematico ddsgsares dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e a situacdo do processo ensino e digagem que envolve as praticas
educativas em relacdo a Matematica, tanto no ctnéscolar como também no de formacgao
docente do pedagogo.

No quarto e ultimo capituldd formacdo matematica no Curso de Pedagogia da
UFPI: revelando olhares apresentamos os resultados das analises dos daddtzslos junto
aos sujeitos participantes deste estudo. Para eealizacdo, contamos com o olhar de dois
grupos de sujeitos diretamente envolvidos com atiempesquisada. Por um lado, a analise
feita a partir do que pensam e dizem os resporsgeéa formacdo matematica do pedagogo.
De outro lado, apresentamos o olhar dos pedagogagessos do referido curso, que se
encontram em pleno exercicio docente nos anosigidio Ensino Fundamental — sobre a
formacgdo que tiveram e o contexto da pratica quiepararam.

Nas Consideracdes Finaisretomamos os principais pontos discutidos no psecur
do trabalho. Apresentamos as sinteses construidags epossibilidades de novos
encaminhamentos para o desenvolvimento da praticaatiora docente em Matematica dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.



CAPITULO 1

O CAMINHAR DA PESQUISA: DESVELANDO A PRATICA METODO LOGICA

Tantos caminhos percorri.
Nas curvas conturbadas, me perdi.
Foi dura a caminhada.

[.]

Pisei firme na estrada,
Buscando a realidade de tudo que sonhei.

Marilda Conceicao (2003)

A seguir, explicitaremos o0s procedimentos metodotisy assumidos durante a
realizacdo desta pesquisa. Para isso, iniciaremmassca caracterizagdo, com destaque para
0s aspectos relevantes da abordagem e do métodmdasiqpara, em seguida, relatar: os
campos de realizagdo da pesquisa, 0s sujeitosvahe®Ino estudo, os instrumentos de coleta

dos dados e os procedimentos utilizados na arddsses dados.

1.1 Caracterizacao da pesquisa

O estudo tem por base a abordagem qualitativan@emelo esta como uma corrente
que ndo se preocupa em quantificar, mas, de aamsoMinayo (2004), tem como foco
compreender e explicar a dindmica das rela¢deaisapie sdo imbuidas de valores, crencas e
atitudes. Portanto, a pesquisa qualitativa trabal@ a vivéncia e a compreensao das
estruturas e instituicbes como resultantes da laga@mna objetiva. Dessa forma, justificamos
a opcao metodologica utilizada, haja vista que ssagroposito esta relacionado com a
necessidade de dar uma maior énfase a complexi#adadlise que o estudo requer. O que
pressupde, como defendido por Oliveira (apud GONEZARGO006), a possibilidade de o
pesquisador apresentar contribuicées no processmdanca de um determinado grupo.

Nesse sentido, buscamos compreender aspectoslidadeaeducacional vivenciados
pelos sujeitos da pesquisa (formadores e egressosrdo de Pedagogia da UFPI) sobre a
pratica de formacdo matematica no referido curswaeinfluéncia na vivéncia desses sujeitos
como professores dos anos iniciais do Ensino Fuedth Conforme Bogdan e Biklen
(1994, p.49), a abordagem da investigacdo quahtat[...] exige que o0 mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, gde tem potencial para constituir uma pista

gue nos permita estabelecer uma compreenséo rockseesdora do nosso objeto de estudo.”
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Para tal, ha a preocupacédo do pesquisador comtextono que o faz frequientar os locais de
estudo e desenvolver um nivel de detalhes sobmebteate ou 0s sujeitos pesquisados. Esse
procedimento permite ao investigador qualitativaceber o que de fato emerge desses
sujeitos a partir da realidade concreta reveladawenfala.

Corroborando essa afirmacdo, Chizzotti (2003) asgercebe a importancia do
pesquisador no estudo qualitativo:

[...] Ele deve, preliminarmente, despojar-se decqmeeitos, predisposi¢cdes para
assumir uma atitude aberta a todas as manifestagebserva, sem adiantar
explicacbes nem conduzir-se pelas aparéncias itasdia fim de alcancar uma
compreenséo global dos fenédmenos. (p. 82).

A participacdo do pesquisador, portanto, ndo deveassumida de forma passiva e
alheia ao que esta sendo observado, nem tampoueasédaleixar influenciar pelos riscos da
subjetividade apontados na citacdo acima. Ao coofr& imprescindivel o cuidado
minucioso em captar todo o contexto envolvido pgwe ele possa apreender o orbe das
interpretacbes presentes nas falas, atitudes eodesagveladas pelos sujeitos frente as
situacbes em que se encontram inseridos.

Sobre a forma como a pesquisa qualitativa apreeridgitima os conhecimentos, 0

referido autor defende que:

A abordagem qualitativa parte do fundamento dehguema relacéo dinamica entre
o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia @itee 0 sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e &jetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isladoectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integradih processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um sigaifo. O objeto ndo é um dado
inerte e neutro; esta possuido de significadosaefes que sujeitos concretos criam
em suas acfes. (CHIZZOTTI, 2004, p. 79).

A aceitacdo do conhecimento como parte de dadasides em um contexto de
significados, leva a uma valorizacdo expressivabé@amdos sujeitos igualmente inseridos
nesse processo. Dessa forma, ha o reconhecimentelal&incia de uma pesquisa de
abordagem qualitativa que venha atender as neadssidimpostas por esse rol de
significados inerentes ao estudo por n0s aqui [BOBo

Em consonancia com os demais autores citados, Leidkadré (1986) entendem que
esse tipo de abordagem permite o contato direfmedquisador com a situacao estudada, com
énfase mais no processo do que no produto. Aléso,di&€ preocupa em retratar a perspectiva

dos participantes, o que contribui para a realzal®# exames cruzados dos dados obtidos
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através das fontes utilizadas pelo pesquisador.g&ral, como afirma Chizzotti (2003, p.
104), o objetivo da pesquisa qualitativa é “[.rpyocar o esclarecimento de uma situacao
para uma tomada de consciéncia pelos proprios [gasps dos seus problemas e das
condicfes que os geram, a fim de elaborar os neegsratégias de resolvé-los.”

Portanto, buscamos conhecer aspectos relevantes colaextos desse estudo
(CCE/UFPI e escolas municipais) a partir da formae@ os sujeitos veem a formagéo e se
percebem em suas praticas educativas especifieaa. téhto, utilizamos como meio de
manifestar suas falas o questionario (APENDICES D) &om os sujeitos (formadores e
egressos do curso de Pedagogia da UFPI), na paire@ipa da pesquisa, com a intencdo de
definir tanto seus perfis identitarios, como tambs&umas impressdes iniciais a respeito da
tematica abordada. Foi possivel, a partir desdasmaces e de critérios preliminarmente
definidos, selecionar a amostra dos sujeitos quéciparam da segunda etapa do estudo, 0
que correspondeu ao momento da entrevista sentigstla (APENDICES E e F). Esta
permitiu-lhes aprofundar seus relatos, expondarassicomplexidade do contexto em que
estdo inseridos e, dessa forma, evidenciar sigulifis muitas vezes ignorados desse contexto
social em que as ac¢les se constroem.

Portanto, buscamos alcancar o objetivo centraladsaninvestigacdo na tentativa de
compreender a sua problematica. Para tanto, ddsenvas um estudo que nos possibilitasse
identificar os fatores que determinam ou que couérn para a ocorréncia dos fendbmenos,
explicitados ao longo do texto.

Também, comungamos com a ideia de que os investgmdjualitativos buscam
compreender 0 processo pelo qual as pessoas amssignificados. Assim, nossa escolha
por uma pesquisa qualitativa tem por objetivo idiear os fatores que contribuem para as
dificuldades matematicas manifestadas por um nuwcaneideravel de individuos. Visamos,
pois, aprofundar a compreensdo do conhecimenteaadker formacdo matematica oferecida
aos pedagogos pela Universidade Federal do Pimd,wez que um numero estimavel de
egressos dessa instituicdo formadora adentrapwieucso publico, em escolas pertencentes a

Secretaria de Educacéo e Cultura de Teresina — 8EME
1.2 Campo de pesquisa
A escolha do campo de pesquisa tem sido cons@etadundamental importancia

para responder ao problema da investigacdo, viséo ajcoleta de dados na modalidade

pesquisa de campo “é realizada diretamente no leealque o problema ou fenédmeno
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acontece” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 106).rea&sil (2002), além dos resultados
terem mais possibilidade de serem fidedignos pafo fla pesquisa ser desenvolvida no
proprio local em que os fenbmenos acontecem, ha maiar probabilidade dos sujeitos
oferecerem respostas mais confiaveis pela presdocgesquisador, que dessa forma,
apresenta um nivel maior de participagéo.

Bogdan e Biklen (1994), entretanto, alertam pammazlo como os investigadores
qualitativos buscam interacdo com 0s seus sujditasa garantir o modo como as pessoas
normalmente se comportam e pensam nos seus ansbreiteais, € imprescindivel que os
investigadores também se comportem de forma nato@al intrusiva e ndo ameacadora.
Assim, € possivel “[...] captar aquilo que é verlaimente importante do ponto de vista do
sujeito.” (p. 69).

Nesse sentido, sem desconsiderar as demais ig@isu de ensino superior
localizadas em Teresina, fizemos opcdo pela Undemte Federal do Piaui - UFPI,
especificamente no Centro de Ciéncias da Educ#&@&), por considerar o grande nimero
de seus egressos, bem como sua credibilidade nedade piauiense, como instituicao
formadora docente.

Para a selecdo das escolas, campo de atuagaordesosgdo curso de Pedagogia, a
opcao foi por uma escolha aleatéria dentre aguysdaencentes a Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura de Teresina (SEMEC), porém, cotnidado para que a origem de
formacao dos sujeitos mencionados fosse a UFPIb&amprocuramos adotar como um dos
critérios de escolha da amostra dos egressos gsenfioprofessores de escolas localizadas em
diferentes regides administrativas, incluindo atiazona urbana de Teresina, uma escola na
zona rural.

Para darmos inicio a coleta de dados, fomos a SERWEN o0 objetivo de fazer o
levantamento dos professores que fossem efetivarsstfuicdo e tivessem como origem de
formacdao inicial a UFPI. Esse passo deu-se pelailpbdade levantada de que houvesse
esses dados informatizados. No entanto, o NucleBrdeessamento de Dados (NPD), por
meio da responsavel pelo setor, comunicou-nos aer&béncia dos mesmos, visto que o
programa esta em processo de instalacdo e, devalm a&omplexidade, necessita de um
tempo consideravel para a sua concluséo.

Com isso, 0 passo seguinte foi buscar no siteEMEE? a relacéo das escolas com

seus respectivos numeros de telefones para a ag@dizdesse levantamento. Com tal

2 www.semec.pi.gov.br
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procedimento, foi possivel obter as informacfes moucas escolas, o que nos levou
diretamente as demais e também aquelas que amterityr contatadas mencionaram a
importancia da presenca do pesquisador para umar roanfiabilidade das informacdes
prestadas.

As dificuldades para percorrermos aleatoriamenteraites escolas em busca de
sujeitos que se enquadravam no perfil previamemiendado (egresso da UFPI) foi
determinante para outra tomada de decisédo, orienfaal profissionais da propria Secretaria
de Educacao: contata-los nos encontros que reafizamformacao continuada. Isso ocorreu
no Centro de Formacgao Odilon Nunes (FIGURA 1), os@geanalmente os professores se
relnem por série/ano de atuacdo e, especificament®|vendo a area de Matematica e
Lingua Portuguesa para professores do 2° ao 5° Aém disso, acontece um curso
especifico de orientacéo do Projeto Alfa e Befum os professores que atuam no 1° ano do

Ensino Fundamental.

Figura 1 - Centro de Formacado Odilon Nunes
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes de Sousa (2009)

Localizado & Rua Magalhaes Filho, S/N, no Bairradviés de Paranagua, o Centro de
Formacao Professor Odilon Nunes, antes integrdeiscala Municipal Euripedes de Aguiar,
utilizado como laboratério das disciplinas de TéasiComerciais e Industriais, atualmente é
um espaco destinado prioritariamente a promoveesage formacdo continuada para os

® Implantado desde 2007 em escolas da rede mahide ensino de Teresina, o Programa Alf8eto de
Alfabetizacdo trabalha com o objetivo de asseguedetiva alfabetizacdo das criancas do 18 Ao Ensino
Fundamental através do método metafénico.
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profissionais do Magistério Publico Municipal der@&na, corpo técnico da SEMEC. Além
disso, é um local cedido para a realizacdo de esertucativos e culturais promovidos pela
Prefeitura Municipal de Teresina e por demais edid publicas ou privadas.

Inaugurado no dia 05 de maio de 2007, o Centroam&Cao possui uma estrutura
fisica com amplo espaco aberto, 9 (nove) salasstodm ar condicionado, 1 (um) auditério
com capacidade para 200 (duzentas) pessoas. Godta@m um moderno laboratério de
informatica onde séo realizados cursos na areafderiatica para professores, pedagogos,
coordenadores e diretores da rede municipal de@ndentre outras como, por exemplo, sala
ambiente de Matematica.

Nesse espaco foi possivel apresentar os objeti@mopedquisa e fazer o convite a
grupos maiores de professores de diferentes iig§i#tsl escolares que compdem o quadro da
SEMEC. Momento em que alguns desses profissionastraram-se bastante entusiasmados
em poder participar deste estudo. Nessa ocasiBpo$sivel um contato mais proximo da
pesquisadora com os sujeitos oriundos do Cursoedagdgia da UFPI e que decidiram
participar dessa primeira etapa do estudo (apkcdodjuestionario).

Portanto, a realizacdo dessa etapa de contataB@dininta) professores egressos do
curso de Pedagogia da UFPI aconteceu tanto nodCdatiFormacgao anteriormente citado
como em algumas escolas da rede municipal de ensjne funcionam o Ensino
Fundamental. Posteriormente, foi delimitada umastraalesse universo (correspondente a
dez professores) para participar das entrevistagestuturadas, mediante critérios de selecao
previamente determinados e que se encontram no diemaborda o grupo de sujeitos
pesquisados.

Para conhecermos melhor a estrutura e organiziggia pesquisa, caracterizamos nos
dois préximos itens os diferentes espacos de aiudgéente dos sujeitos participantes do
estudo: o Centro de Ciéncias da Educacédo (CCE) aespaco de formacdo inicial e a
Secretaria Municipal de Educacédo de Teresina (SEMiECluindo as escolas enquanto
espacos especificos da pratica pedagdgica dosspooés dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, egressos do Curso de Pedagogia da UFPI
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1.2.1 Centro de Ciéncias da Educacédo da UFPI

Para o desenvolvimento de parte deste e$tpdorizamos como l6cus da pesquisa o
Centro de Ciéncias da Educacao “Mariano da Siva@NECE), um dos 6 (seis) centros de
ensino da Universidade Federal do Piaui, instituijgdblica federal, localizada no Campus
Universitario Ministro Petronio Portella, no baitranga, em Teresina-Piaui.

A histéria do CCE e a estrutura organizacionalalatdesse Centro, com
especificidades para o Curso de Pedagogia, est#mommexplicitadas a seguir conforme

podemos observar a partir da figura 2.

Figura 2- Centro de Ciéncias da Educacéo/UFPI
Fonte: Acervo de Valdirene Gomesdasa (2010)

A criacdo do CCE deu-se pela Resolucao n° 10&4%9dde marco de 1975 a partir da
necessidade de ampliacdo das atividades do Dematarde Educacdo, que até entdo nao
tinha cursos préprios e apenas ministrava diseplipedagdgicas para alunos dos cursos de
Licenciatura da instituicdo. Com a implantacédo dasos de Pedagogia e Artes Plasticas, o
aumento do numero de alunos das licenciaturasealzacdo de cursos conveniados com
outras instituicdes, tiveram inicio as atividadesaCE.

Nesse Centro, além do curso de Licenciatura em gegids foco da pesquisa,
funcionam as Licenciaturas em Educacédo Artistiéates Visuais e Musica; os Bacharelados

* Considerando que o estudo enfoca dois grupositistie sujeitos, nesse espaco (CCE/UFPI) foizaxdai a
pesquisa com os professores envolvidos com a fé@wnaatematica do Curso de Pedagogia dessa indtituic
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em Comunicagdo Social — Jornalismo, Moda e Designerprograma de Pds-Graduacdo em
Educacdo com o Mestrado em Educacgéo.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do €uwle Pedagogia dessa
instituicdo, reformulado em 2009, ele foi criadoamm de 1973 como licenciatura curta, pois
no contexto de formagdo docente da época, essalidaata permitia ao professor uma
formacdo minima para o exercicio do magistériouseg estabelece o Art. 30 da Lei
5.692/71. No ano seguinte sofreu algumas alterag@®lo autorizado a funcionar como
licenciatura plena pelo Ato da Reitoria n°® 237/75.

A partir do final dos anos 1980, em varios pontogdis o Curso de Pedagogia sofreu
reformulacdes, devido a constatacdo de muitos @mudd e, por conseguinte, de sua
fragilidade enquanto curso de formacéo de profisssoda educacdo. Em meio as iniciativas
de reformulacdo do curso, em 1993, a UFPI integms discussdes estabelecidas por
organismos oficiais e entidades independentes deaddres com vistas a reformulagdo em
seus Campi.

Desde a sua criacdo, o Curso passou por duas rgémdes e varios ajustes
curriculares. A Ultima proposta de alteracdo daiculo para adequacdo a nova legislacéo

considera:

[...] a publicacdo da Resolucédo n° 01, do ConsHlcional de Educacdo, de 15 de
maio de 2006, que institui as Diretrizes CurricedaNacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia - licenciatura; a alteragddei n°® 9.394/94, com a
obrigatoriedade do Ensino da musica na EducacédmaBéantroducdo da tematica
“histéria e cultura afro-brasileira e indigena”’;oeDecreto n° 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n°® 10d&384.04.2002, dispondo sobre
a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS [...]. (UFR0Q9, p. 6).

Portanto, o documento que apresenta a propost&fdenulacdo do curriculo do
Curso de Pedagogia da UFPI foi fundamentada natidés e linhas de acdo da politica de
formacdo dos profissionais da educacdo, definidala [Resolucdo CNE/CP n° 1, de
15.05.2006, que estabelece as Diretrizes CurriesilBiacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia. Além disso, atende a Lei de DietrizBases da Educacdo Nacional - Lei n.°
9394/96, visando a Formacéo de Professores da Etu&asica, em nivel Superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena, a partir dasIRgdes 01 e 02/2002 do Conselho Nacional

de Educacao (CNE). Anexa-se, ainda, e o Documeattedtor elaborado pela Comisséo de
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Especialista de Pedagogia Secretaria de Educacio Superior (SES0)Ministério da Educacio
(MEC) para autorizagéo e reconhecimento do refeminlso.

Outros documentos subsidiaram a reformulacéo dpopta que dispdem sobre as
atividades cientifico-académico-culturais (atividad complementares nos cursos de
graduacédo da UFPI); sobre o Estagio de estudamtestagio Obrigatorio no ambito da UFPI;
e 0 que regulamenta o Estagio ndo Obrigatério stauicao.

As inovacdes propostas nessa reformulacéo objetsugoarar as limitacdes apontadas
no curriculo até entdo em vigor, ao propor a fodnago pedagogo que venha ancorar as
transformacdes do conhecimento e das praticas chg@ue permeiam o contexto atual.
Para tanto, opta como areas de formacao a DocBadilucacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, formagéo pedagdgica do profiasdocente e Gestdo educacional.

De acordo com a composicdo do Curso, seu PPP edidentado nos seguintes
pressupostos tedrico-metodologicos: Fundamentagdgtemoldgica da Pedagogia como
ciéncia; concentracdo das matérias curricularesateudos da Pedagogia; solida formacao
tedrica no campo da Pedagogia; relacdo organica wdria e pratica; interdisciplinaridade;
especificidade como curso de formacdo de profisssorda educacdo e politica de
interdepartamentalizacao.

A proposta de reformulacédo curricular do Curso ddagogia deu-se a partir de uma
avaliacdo, na qual foram destacados problemas eqmeepam sobre os fundamentos tedricos,
0s objetivos do Curso e a desarticulacao entréatequratica. Com as inovagdes propostas no
PPP, evidencia-se no Curso de Pedagogia da UFRethareenséo do trabalho do Pedagogo
em uma dimensdo que supera a docéncia e o amemsrdkar, mas explicita a relevancia e
necessidade do pedagogo em diferentes contextds,h@ja espaco para o desenvolvimento
de acOes educativas.

No campo correspondente ao CCE/UFPI, foi possiverdato com os formadores,
sobretudo os efetivos da instituicdo, para a agficados instrumentos utilizados durante a
realizacdo da pesquisa. Nesse grupo, foram insemdoalmente 8 (oito) formadores que
participaram da primeira etapa da pesquisa, canelgmte a aplicacdo do questionario. Etapa
em que fizeram parte cinco formadores do quadiivefe trés formadores representantes do

quadro de professores substitutos que ja ministratiaciplina de formacdo matematica no

® A secretaria de Educac&o Superior (SESU/MEC) éoresgvel por coordenar e supervisionar o processo de
formulacdo e implementacdo da Politica NacionalEdaecacédo superior, além da responsabilidade com a
manutencdo, supervisdo e desenvolvimento dasuigsits Publicas Federais de Ensino Superior (Kes)
supervisao das Instituicdes Privadas de Ensinoriaupe
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Curso de Pedagogia dessa instituicdo em periodedaas, 0 que incluiu sujeitos que nédo
mais compdem o seu quadro de docentes.

1.2.2 Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura déeresina

O outro segmento da pesqdisave como ldcus escolas de Ensino Fundamentab(1°
5° ano) da rede municipal de Teresina, cujo érgdpansavel € a Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura — SEMEC (FIGURA 3), localizada @entro de Teresina, a Rua
Areolino de Abreu N° 1507.

Figura 3: Secretaria Munitiga Educacao e Cultura de Teresina
Fonte: Acervo de Valdirenen@s de Sousa (2009)

A estrutura organizacional da SEMEC tem sofrido,l@mo de sua implantacao,
algumas modificagbes, haja vista as necessidadateddimento ao que vem sendo proposto

a sociedade teresinense em diferentes épocas. &alie estrutura inicial, Calaca (2009, p.
36) afirma:

Até inicio de 1966, a Prefeitura Municipal de Terasndo dispunha de uma

Secretaria de Educacédo estruturada e organizada.afividades eram coordenadas
por um setor denominado Divisdo de Educacdo (DEspansavel pela assisténcia
as escolas municipais, localizadas, a época, rerzoal.

® Nesse caso especifico, estamos nos referindaupo ge egressos do Curso de Pedagogia da UFPhtgaen
profissionalmente como professores do 1° @dAro do Ensino Fundamental da Secretarianidifpal de
Educacéo e Cultura de Teresina.
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A criagao da Secretaria Municipal de Educacaosgeper meio da Lei n°® 1.079, de 28
de maio de 1996, recebendo inicialmente a denoi@inde Secretaria de Educacgéo, Cultura e
Saude Publica. Esse orgao objetivava o atendimemboitario dos alunos da zona rural,
tendo como area de abrangéncia o Ensino Primagmasial e o Cientifico.

Com a implementacao da Lei de Diretrizes e Baadsduicacao (LDB n° 5.692/71), o
ensino voltado para o atendimento de 5% a 82 g&fesuma expansao expressiva, tendo em
vista que até entdo havia uma unica escola densapitidade do municipio que atendia esse
nivel de escolaridade.

A desvinculagdo da Secretaria com o Departameatdssisténcia Médico-dentaria
ocorreu em 1975, momento em que passou a denosarfaecretaria de Educacao e Cultura.
De acordo com informacdes presentes nas DiretGzegculares do Municipio de Teresina
(DCMT), nesse contexto a Secretaria passou a reapizar-se pelas diretrizes gerais de
Educacao e Cultura: Ensino de 1° e 2° graus, DespeiRecreacéo.

Ao final de 1985, a Secretaria Municipal de Edécag Cultura possuia uma estrutura
composta por 93 (noventa e trés) escolas, sendsefénta e cinco) delas na zona rural e
apenas 18 (dezoito) na zona urbana. Foi a parandaseguinte, periodo correspondente entre
1986 a 1995, que diferentes acbes foram realizaal@mbito dessa instituicdo e que, dentre
elas, destacamos: a criagdo do Estatuto do Magistrealizacdo do primeiro Concurso
Publico para Professores, a aquisicdo do préediSEMEC, a implementacdo das Diretrizes
Curriculares e a primeira Eleicdo para Diretoreskscolas.

No momento, a SEMEC conta com um total de 302 ascalssim distribuidas: 155
Centros Municipais de Educacdo Infantil, 147 Escotee Ensino Fundamental, onde
funcionam a Educacéo de Jovens e adultos — EJA ®rde6sas escolas e o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens — PROJOVEM em 1lalasclocalizadas tanto na zona
urbana como na zona rural de Teresina. Com iseadatatualmente a 97.826 alunos, dos
guais 62.489 estdo matriculados no Ensino Fundamépaanto ao corpo docente efetivo, a
instituicdo possui 664 professores que trabalhamo28s semanais e 2.152 professores com
uma carga horaria de 40 horas semanais, totaliZza®d6 professores.

ApoGs a apresentacao da Secretaria de Educacaaniciplo de Teresina — SEMEC —
enquanto 6rgdo responsavel pelas escolas, camptuagio docente do segundo grupo de
sujeitos envolvidos nesta pesquisa, expomos arsagaaracteristicas gerais de cada uma das
7 (sete) escolas, acompanhadas de suas respdauas;des para uma melhor visdo do meio

no qual estado inseridos profissionalmente essefsj
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1.2.2.1 Escola Municipal Delmira Coelho Machado

Figura 4 — Escola Municipal Delmira Coelho Machado
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes de SoReaq)

Inaugurada em agosto de 1984, a Escola Municipdinitee Coelho Machado
(FIGURA 4) esta situada na Rua Bom Jesus, N° 4@848pairro Buenos Aires, zona
urbana/norte de Teresina. A escola atende a p@wldg bairro onde esta localizada e do
bairro vizinho Agua Mineral. Atende alunos do 1°5foano do Ensino Fundamental nos
turnos manha e tarde e, a noite, recebe estuddatEducacdo de Jovens e Adultos — EJA —
(3° e 4° blocos). Desde 2007, numa parceria commad€ao Wall Ferraz, a escola vem
ampliando sua contribuigdo com o atendimento asss@tades educacionais da comunidade
no sentido de ceder o espaco fisico para o fungiento do pré-vestibular comunitério.

Localizada numa area periférica da cidade, a esep@senta problemas e
dificuldades comuns as demais escolas inseridasirantontexto semelhante, como por
exemplo, a rotatividade de alunos devido a falta nderadia propria, indisciplina e
desmotivacdo. No entanto, os profissionais da agéoh buscado superar essas dificuldades
para garantir um melhor desempenho dos alunoslenaela qualidade do ensino.

De acordo com o PPP da escola, os alunos matrasjlach sua maioria, sédo oriundos
de familias de um baixo nivel socioecon6mico, nwuitoclusive desempregados e que
sobrevivem do trabalho informal. Grande parte degsgs tem pouca escolaridade ou séo
analfabetos, alguns deles inseridos na Educacamwens e Adultos da prépria escola, no
periodo noturno.

Para o atendimento aos alunos com dificuldade cendjzagem, a escola desenvolve
projetos como: APE, SE LIGA BRASIL e ACELERA, visim corrigir a distor¢do idade-

série.
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Das escolas campo de pesquisa, essa é a que ahdauma estrutura fisica
diferenciada das demais escolas da rede munidtpalestar passando por uma reforma, o
aspecto tradicional do prédio devera ser adaptasmesma estrutura daquelas que, nos
ultimos dois anos, estdo sendo construidas oumeftas.

Além das aulas regulares, em quatro dias da semasaola funciona com oficinas
provisorias e permanentes do Programa Escola Aleaatidas pelo FNDE (Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo). Ha ainda em fasenglantacdo o Programa Mais
Educacéo, cujo objetivo é contribuir com a melhaliaprocesso ensino-aprendizagem em
escolas que, de acordo com o IDEB (indice de Deseinvento da Educacdo Basica) a nota

alcancada esta abaixo da média nacional.

1.2.2.2 Escola Municipal Esther Couto

Figura 5 — Escola Municipal Esther @ou
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes desadq2009)

A Escola Municipal Esther Couto (FIGURA 5) estadiimada na Avenida Walfrido
Salmito S/N, no bairro Parque Piaui, zona Sul dads. Foi fundada em fevereiro de 1984,
mas somente em 2007 recebeu a denominacdo de Bdcwi@ipal, por estar sob a
responsabilidade da Secretaria Municipal de Educagferecendo desde entdo o Ensino
Fundamental do 1° ao 5° ano, nos turnos manhée taada periodo com oito turmas.

A instituicdo conta com dois diretores, pedagogaretaria, dez professores no turno
da manha e nove a tarde, além de trés agentesrtdeignoNao encontramos, entretanto, em

seu PPP referéncia a outros profissionais da esaknto a estrutura fisica, a mesma passou
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por reforma recentemente e possui, dentre outrpsndéncias, uma sala de leitura e um
laboratério de informatica com um numero reduzidocdmputadores, considerando o total
de 418 alunos atendidos.

No documento que apresenta o Projeto Politico Pejilemy da escola, destacamos as
finalidades da instituicdo e os objetivos da ed@cague, dentre outros, consideramos mister
ressaltar o que é apontado como necessario para gisfio de formacdo do homem se

concretize. Assim apresenta o PPP:

[...] faz-se necessario que os professores reflgaeao ensino e a descoberta de si,
em relagdo com o mundo, e o vinculo estabelecitte efes e os alunos é dialético,
onde ambos ensinam e aprendem, e onde as inforsmaed@ganizam em sistemas
operatérios de inteligéncia. Entdo, como afirmalddueire, “o importante nas
relacdes entre educador e educando € o exercicatitdee critica em face do
objetivo e ndo o discurso do educando em torno hietivo.” (EMEC, 2009,
mimeo).

Mais especificamente no que se refere a distribudi#s conteddos de Matematica,
apresenta-se como preocupacdo o estudo dos quiaitos bpropostos pelas diretrizes
curriculares: numeros e operacdes, espaco e fagraadezas e medidas e tratamento da
informacgéo. Enfatizamos, porém, que além dos bloittasos, somente para 0 4° e 5° ano é
incluido um item correspondente a conteldos atifisli

Atualmente a Escola Municipal Esther Couto aterslerancas do proprio bairro,
mas a maioria vem do bairro vizinho Promorar eu@s Afonso Gil e Santo Antdnio nos

arredores do Parque Piaui, onde esta inserid@mdainstituicao.

1.2.2.3 Escola Municipal Irma Dulce

Figura 6 — Escola Municipal Irma Dulce
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes desaq@009)
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A Escola Municipal Irma Dulce, encontra-se localaana zona sul de Teresina, na
Vila Sao Francisco Sul, Bairro Santo Antdnio, qiende a demanda das comunidades do
bairro, com o Ensino Fundamental do 1° ao 5° anogpariodo manha e tarde. A noite, a
escola funciona do 4° ao 9° ano com a educacamvdeg e adultos (EJA) e cursinho popular,
este Ultimo mantido pelo Estado.

Desde a sua fundagdo, em marco de 1993, a Esoofa Dulce passou por duas
reformas, a ultima em 2008, na qual recebeu atestrpadréo que vem recebendo as escolas
da rede municipal de ensino.

Com um total de 6 (seis) salas de aula, a esdelada no periodo da manha3,
funcionando das 7h 20min as 11h 20min, um total@# criancas distribuidas em turmas de
1°, 2°, 3° e 5° ano. A tarde, com o funcionameasol®h 20min as 17h 20min, ha um total de
73 (setenta e trés) alunos do 3° ao 5° ano. Nmdmernoturno, o numero de alunos
matriculados na EJA é de apenas 32 (trinta e dhigps, 0 que representa ainda um ndmero
bastante reduzido haja vista a grande demanda pojeudacao do bairro e, sobretudo, da Vila
Sao Francisco apresenta. Grande parte da populasda comunidade, situada numa regiao
periférica da capital piauiense, sobrevive com egprinformal tendo, portanto, um poder
socioecon6mico que limita as condi¢cdes de umadigiza a populacao.

Infelizmente, ndo pudemos ter acesso ao Projditid®@dPedagdgico da Escola, pois
esse documento ndo foi encontrado no interior stituigdo. De acordo com a secretaria da
escola, o PPP vem sendo reformulado e, por isegapelmente estaria com a pedagoga que

nao se encontrava na escola no momento de nogsaamisstituicao.

1.2.2.4 Escola Municipal Joaquim Marinho de Macedo

[ .
Figura 7 — Escola Municipal Joaquim Marinhouigcedo
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes de SousaQR01
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Localizada na zona rural de Teresina, no povoaddaSkauz, a Escola Municipal
Joaquim Marinho de Macedo (FIGURA 7), iniciou sadéisidades em marco de 1979 com
uma turma de 12 série atendendo a aproximadamén(eirquenta) alunos. Sem prédio
proprio, as atividades eram desenvolvidas em ursa da taipa, sem carteiras nem material
de apoio pedagdgico.

O nome dado a escola foi uma homenagem dos mesadiar comunidade local ao
senhor Joaquim de Marinho Macedo, que doou o trpama a construcdo de sua sede
propria. Em fevereiro de 1981, a escola foi ofrohte reconhecida ficando sob a
responsabilidade do municipio de Teresina.

Hoje, amplamente reformada, a escola atende enmaré&@i alunos nos turnos manha
e tarde. Para a realizacao das atividades edusgidssui, dentre outras dependéncias, apenas
3 (trés) salas de aula que funcionam com o Engind&mental do 1° ao 5° ano.

As criangas atendidas pela escola tém idade a ptb (seis) anos e moram na
prépria comunidade ou em comunidades proximas.fiB@s de agricultores e pecuaristas,
geralmente com renda familiar abaixo do salariammn portanto, muitas vivem da pesca, da
caca e do plantio artesanal de arroz, feijao, nelmandioca. A maioria, inclusive, depende
dos beneficios oferecidos pelo Governo Federalponolsa Familia.

A missado da Escola Municipal Joaguim Marinho dedb, apresentada em seu PPP
é: “atender as necessidades de aprendizagem duss gltopiciando a formacgéo de cidadaos
capazes de se realizarem e contribuirem signimaiente para a transformacdo de sua
realidade.” (EMJMM, Projeto Politico PedagogicoQ20p.14).

As reunibes de pais e mestres sdo realizadas tbatnesnte, na prépria escola,
objetivando o fortalecimento da parceria familiaseola. O conselho escolar se reine uma
vez por més para prestacdo de contas, tomada @Heee discussdo de problemas que
comumente surgem no contexto escolar. O conselhcladse dessa escola, tem reunides
bimestrais no intuito de discutir problemas maiftadms para as questdes pedagogicas e
disciplinares.

Quanto a disciplina de Matematica, o curriculaefarida escola apresenta como um
dos objetivos gerais que seu aluno possa: “semieguro da propria capacidade de construir
conhecimentos mateméaticos, desenvolvendo a aut@esti a perseveranca na busca de
solugdes.” (EMIMM, Projeto Politico Pedagdgico, 20@Com esse objetivo a ser alcancado,
a proposta de desenvolvimento do trabalho apresentabilidades e os conteudos de cada
ano, por eixo tematico, que atende a indicacdosaptada nos Parametros Curriculares de

Ensino — Matemaética.
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1.2.2.5 Escola Municipal Murilo Braga
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Figura 8 — Escola Municipal Murilo Braga
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes de S¢2889)

Fundada em 16 de agosto de 1952, a Escola Munhipallo Braga (FIGURA 8) est4
localizada na Rua Coelho de Resende, N° 1649,dsitna bairro Marqués, regido Centro
Norte de Teresina. A situacdo socioecondmica dadlifs dos alunos é, em sua maioria,
diferenciada daquelas que vivem em bairros perdérdessa cidade, por possuirem emprego
formal.

Essa escola atende ao 1° segmento do Ensino Fum@hifi® ao 5° ano), nos turnos
manha e tarde. Desde 1986, foi implantado o ensaotorno com o Ensino para Jovens e
Adultos (EJA) de 6° ao 9° ano da Educacao Basaréazendo nesse ano de 2009, um total de
720 (setecentos e vinte) alunos diurnos e 65 (stsse cinco) alunos do turno noturno
atendidos.

Com uma ampla é&rea, a Escola Municipal Murilo Bragaba destinando a seus
alunos pouco espaco para o desempenho de suasnthifemtividades. Isso porque grande
parte de seu espaco fisico esta reservado a umaXsrna, onde funciona o estacionamento.

Com isso, os demais ambientes dessa instituicAartese pequenos para o que tem, dentre
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as quais destacamos: 13 (treze) salas de auladermmé@o pedagogica, laboratorio de
informatica, sala da direcdo, secretaria, bibl@tequadra de esporte, sala de APE
(Atendimento Pedagdgico Especifico) e uma arearextque se diferencia da maioria das
outras escolas, campos de nossa pesquisa, pelo asgalco que possui.

A escola divide ainda seu ambiente fisico com olétide Informética de Teresina
(NTHE) que atende a todo o Sistema Municipal decBdéio com cursos de informatica
aplicados a educacéo, ocupando duas salas, ungenagéo e um laboratorio.

O quadro de profissionais dessa escola esta assistitaido: um diretor e um adjunto
(eleitos por funcionarios e pais), uma secret&@@lar e 7 (sete) auxiliares de secretaria, uma
coordenadora pedagdgica e duas pedagogas que @éadanama nos turnos tarde e noite, 26
(vinte e seis) professores, 9 (nove) bolsistasjuag) merendeiras, 5 (cinco) zeladoras, 2
(dois) auxiliares de servigos e 3 (trés) vigias sgi@lternam.

A escola conta com conselho de classe, conselholaese grémio estudantil,
constituindo-se como membros: funcionarios da tuigio, alunos da EJA e pais ou
responsaveis dos alunos.

Os projetos que vém sendo desenvolvidos pela esdma Educacdo pela paz,
justificado principalmente pelo aumento no niumeeocdsos de violéncia, sobretudo, nos
grandes centros urbanos; Projeto Meio ambientayatus por todas as discussdes em pauta
sobre 0 aguecimento global. Um fato curioso por eliservado € que, além dos projetos
citados e os demais desenvolvidos pela escola,eréte e nem ha registro de nenhum
projeto envolvendo a Matematica, mesmo sendo astapliha apontada pela professora
participante do estudo como um problema para elais dos seus pares.

Sobre o ensino de Matematica, o PPP da escolandese como um dos seus

objetivos:

Interpretar a Matemética como capacidade intelegtaea o desenvolvimento das
ciéncias e das tecnologias, para construcdo e ieeg@o das estruturas fisicas e
humanizacdo das sociedades urbanas, e para megdémidas comunidades rurais;
identifica-la como meio de solucdo dos problemass ncamplexos e os mais

simples do nosso cotidiano. (EMMB, 2009, p. 73).

Tal objetivo pressupde uma proposta inovadora demerpara a formagao do aluno
apto a se adequar as novas exigéncias do contewdp mas que parece estar ainda distante

do que vem sendo aplicado na pratica docente.
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1.2.2.6 Escola Municipal Noé Fortes

Figura 9 — Escola Municipal Noé Fortes
Fonte: Acervo de Valdirene Gomesdasa (2009)

Localizada na Rua Juiz Jodo Almeida, 2330 no b&temalto Ininga, zona leste de
Teresina, a Escola Municipal Noé Fortes (FIGURAofrece ensino do 1° ao 9° ano do
Ensino Fundamental. Do total de alunos atendidosiaeno de 66% sao alunos do bairro
onde a instituicdo esta localizada, e 34% sao ald@eooutros bairros como Vila Firmino
Filho e Parque Universitario.

Apesar de estar inserida em um ambiente cercadmondeinfraestrutura adequada, 0s
alunos atendidos por essa escola pertencem a obewl@si carentes que, geralmente,
encontram dificuldades em oferecer o minimo de iced a seus filhos. Muitos deles, para
terem acesso a escola, precisam ser transportalcd@nibus alugados pela Secretaria de
Educacéo e Cultura — SEMEC.

Diferentemente da atual realidade, no inicio do fssmcionamento, a Escola Noé
Fortes atendia especificamente alunos do bairroaRtaIninga. Foi com esse objetivo que
ocorreu a sua criagéo, haja vista que, por voltaathws 1980, as escolas existentes no bairro
nao estavam conseguindo atender a demanda exjstentgie levou os moradores a

manifestacdo dessa necessidade.
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A escola foi construida pelo Governo do Estadésaipacao do terreno pelo senhor
Noé Fortes (razdo do nome da instituicdo) e enerégugomunidade no dia 03 de agosto de
1984. Na época, funcionava apenas de 12 a 42 g@gs 2° ao 5° ano) do Ensino
Fundamental nos turnos manha e tarde. Em 1986mfdantada a Educacéo de Jovens e
Adultos — EJA — na mesma modalidade de ensinomeo tuwoturno.

Com a implantacdo da Lei de Diretrizes e Basefdacacdo Nacional (Lei N°
9.394/96) que municipalizou o Ensino Fundament&seola Noé Fortes passou a funcionar
tendo por base as orientacfes da Secretaria MahagpEducacédo e Cultura — SEMEC.

O quadro de funcionarios da escola compreendeudsjddiretoras, pedagoga, 39
(trinta e nove) professores, dos quais 28 (vinb#@® sdo portadores de curso superior, e 11
(onze) professores bolsistas que estao provisoninselbstituindo professores por motivo de
transferéncia ou licenca. Os demais funcionarios-dutentes perfazem um total de 16
(dezesseis), sendo: secretaria, auxiliares de tadare agentes de portaria, zeladoras,
merendeiras, monitor do Programa TV Escola e moditdaboratério de informatica.

Embora disponham de um amplo espaco fisico, tsagées dessa escola apresentam
alguns problemas afetados principalmente pela fd#ajanelas nas salas, sendo estas
substituidas por combogds, o que dificulta a pmEsede ventilacdo e luminosidade

necessarias a um ambiente escolar.

1.2.2.7 Escola Municipal Planalto Ininga

PREFEITURA DE TERESINA
ESCOLA MURNICIPAL PLANALTOD Iifag=

Figura 10 — Escola Municipal Planalto Ininga
Fonte: Acervo de Valdirene Gomes de Sousa (2009)

A Escola Municipal Planalto Ininga (FIGURA 10) ent@-se localizada na zona

Leste de Teresina, a Rua 31 de marco, 2381, noobqire deu origem ao nome dessa
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instituicdo. Apresenta como proposta de trabalholatworar na formacdo do aluno,
incentivando-o a reflexdo e sua transformacao kamiéendendo a escola como meio social
de formacéo critica e consciente” (EMPL, ProjetttRo Pedagogico, 2007, p.7).

Popularmente conhecida como “Planaltinho”, essal@goi a primeira instituicdo de
ensino criada no bairro, no ano de 1971. Da es#uiigica inicial, apenas a sala onde
funciona a APE (Apoio Pedagdgico Especifico) aipdlananece, apdos algumas reformas que
foram necessarias para uma melhor adaptacéo dakgies as necessidades que vém sendo
exigidas pelas reivindicacdes sociais mais recentes

A escola apresenta a seguinte estrutura fisicaoit®) (salas de aula, diretoria,
banheiros para alunos, professores e demais fuar@dsn(um desses banheiros foi adaptado
para o atendimento a pessoas com necessidadesaegpeantina, patio coberto, biblioteca,
sala de video, secretaria e sala para os professore

No inicio do ano de 2009, a escola matriculou utaltde 312 (trezentos e doze)
matriculas de alunos, do 1° ao 5° ano do Ensinddfuoental, para o atendimento nos turnos
manha e tarde com quatro horas diarias de ativedadecativas por turno. Além de atender
ainda um total de 24 (vinte e quatro) alunos ngevSe Liga e 20 (vinte) alunos no Projeto
Acelera. Atualmente, a maioria desses alunos sa@aduomes do proprio bairro onde esta
situada a escola. Um bairro de muitos contrastei®emndmicos, visivelmente percebiveis
pelas diferencas de moradias e um grande nimenvakbes.

Essa realidade, portanto, acaba exigindo do quddrdocentes da instituicdo um
esforco maior para conseguir atingir a qualidaderdg#no que se propde ofertar, haja vista as
dificuldades encontradas por muitas familias emmgpemhar seus filhos, devido a baixa
escolaridade dos pais e a falta de melhores coesl@® vida.

Seu quadro de profissionais esta constituido d€qglithze) professores, diretora,
diretora adjunta, pedagoga, secretaria, auxiliazedeetaria, auxiliares de servi¢co e agentes de
portaria.

Em busca da garantia do padréo de qualidade aequ®g0e, a escola Planalto Ininga

define em seu PPP;

A democracia na educacao significa dar a todasia@scas acesso a escola, através
da matricula. Além do ingresso, € preciso garanpermanéncia do aluno na escola,
organizando as condicdes para que o ensino ofersejd de boa qualidade. E assim
gque se combinam esses dois ingredientes tdo neosss@ra formar cidadaos
autdbnomos, criticos e participativos: Democradma&idade (EMPL, 2007, p. 10).
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Como podemos verificar, 0 Projeto Politico Pedagmgia escola tem se revelado em
um elemento de grande importancia no contexto ascpbis determina as metas a serem
alcancadas, que possibilita o desenvolvimento d&dades no processo ensino-
aprendizagem e promove um melhor desempenho escolar

Apb6s a apresentacdo das instituicbes que fizerame pdo nosso campo de
investigacdo, contemplamos no proximo item a dederdos sujeitos que participaram deste

estudo.

1.3 Sujeitos da Pesquisa

Consideramos que é de suma importancia a partépdas pessoas que participam de
uma pesquisa como sujeitos que, segundo ChizzZ03), elaboram conhecimentos e
produzem praticas adequadas para intervir nos gar@s identificados. Nesse sentido, vale
lembrar que a partir do foco da nossa pesquisafermmacdo matematica do pedagogo
formado pela UFPI e sua influéncia na pratica pédmg@ do egresso dessa instituicdo —
compdem o universo deste estudo dois grupos distd# interlocutores.

De um lado, ha 5 (cinco) formadores efetivos dari@ instituicdo, selecionados de
um total de 8 (oito) que participaram da primeitapa, correspondente a aplicacdo do
guestionario, envolvendo 5 (cinco) professores fasdencentes ao quadro efetivo e 3 (trés)
professores (as) substitutos (as) que ministram elmistraram a disciplina da area de
Matematica do Curso de Pedagogia da Universidadier&edo Piaui — UFPI.

De outro lado, ha uma amostra intencional do usitvee 30 (trinta) egressos do curso
de Pedagogia dessa instituicdo de ensino supendatados na primeira etapa da pesquisa,
correspondente a 10 (dez) professores que estdndatina docéncia dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) na rede publicaaipal de Teresina.

Para os dois grupos foi acordado a preservacaoateidentidades, com a utilizagéo
de uma codificacdo prépria para identificar cadggr Assim, para os formadores optamos
por nomes de matematicos da antiguidade (ArquimeHaslides, Hipatia, Pitdgoras e
Theano) e para os egressos, sugerimos a cada usscpibesse o nome de pessoa que |lhe
fosse significativo para representa-lo (Paulo, @kuTatiana, Jalia, Amélia, Biena, Fatima,
Rebeca, Juliana e Manoela). Todos os participaivesam pleno conhecimento dos objetivos
da pesquisa a partir da carta de apresentacéo (BREINA), o que foi possivel, de anteméo,

optar em participar ou ndo do estudo. Para a coa@i@o, os mesmos receberam o Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B),emiato assim mais informacées acerca
do estudo.

Abaixo, apresentaremos o0s dois grupos de sujeitmsespondentes a amostra do
universo que participaram da primeira etapa dodestexpondo os critérios de escolha e o
perfil desses sujeitos participantes: formadoredrda de Matematica do Curso de Pedagogia
e egressos desse Curso, ambos da UFPI.

1.3.1 A Escolha dos Formadores

Para definirmos o quadro de formadores que paatigip deste estudo utilizamos,
inicialmente, como critério que estivesse minigdd@ou que tivesse ministrado, em periodos
anteriores, alguma disciplina da area de formacatermatica do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui. Assim, poderiamrfpagte da pesquisa tanto professores do
quadro efetivo atual da instituicho como tambémfgmsmores aposentados e substitutos.
Destes, apenas o segundo caso (aposentados), idip@a de nenhuma das duas etapas do
estudo. Quanto ao grupo de formadores do quaddocientes substitutos, foi considerada a
colaboracdo dos mesmos na primeira etapa da paggpigcacédo do questionario).

Vale ressaltar ainda que, dos formadores que pataom da aplicacédo do
guestionario, 1 (um) deles aceitou prontamentdcgizat do pré-teste referente a entrevista,
etapa final de aplicacdo dos instrumentos que fantihzados no estudo. Nessa ocasiao,
levamos em consideracdo as necessidades de ad®iambparte da pesquisadora, e algumas
sugestdes dos formadores.

Dos 8 (oito) formadores participantes da primeitapa da pesquisa, 2 (dois) deles
pertencentes ao quadro efetivo ministram atualmentdisciplina da area pesquisada,
enquanto 4 (quatro) formadores, dentre os quaisn) gubstituto, ndo ministram disciplinas
relacionadas a Matematica. Os demais, 2 (doisltitutos, ndo compdem mais o quadro de
docentes da instituicdo. Esse grupo respondeu @stiqnario (APENDICE C), que buscava
informacdes sobre dados profissionais, formacadémia, experiéncia profissional docente
e relacdo com a Matematica, para definicdo dolmkrfises sujeitos.

No entanto, para a etapa correspondente as etare\isram selecionados somente 0s
5 (cinco) formadores pertencentes ao quadro dentexefetivos da instituicdo de formacao
docente inserida neste estudo. Portanto, os dagoagresentamos referem-se apenas a esse

grupo de sujeitos, tendo em vista a participac&ongesmos nas duas etapas da pesquisa.
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1.3.1.1 Perfil Identitario do Grupo de Formadores Bsquisados

Considerando, portanto, a amostra selecionadamaftores efetivos da instituicao
pesquisada — apresentamos a seguir o perfil deggat®s a partir dos dados coletados com a

aplicacdo do Questionario.

Quadro 1 - Perfil identitario do grupo de formadore s

FAIXA TEMPO DE FORMACAO EXPERIENCIA
IDENTIFICA(}AO ETARIA DOCENCIA NO ACADEI\%ICA PROFISSIONAL
(anos) ENS. SUPERIOR DOCENTE
(ano)

Euclides

Ensino
Fundamental Il e
Médio

Pitagoras

Ensino Médio

Theano

Arquimedes

. -

Fonte: Dados coletados junto aos sujeitos (mai@R00

As informagdes sintetizadas no quadro 2 que revelgrfil identitario do grupo de
formadores colaboradores da pesquisa encontrame®mexplicitadas em cada item que

segue.
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Quanto ao géneroa amostra de formadores investigados pode sen &$sntificada:
dois formadores (0 que corresponde a 40%) sao»>aofeainino e trés (equivalente a 60%
desses sujeitos) pertencem ao sexo masculino. Briampe ressaltar a presenca recente
desses docentes na formacdo matematica do cursestwlo. Enquanto isso, a presenca
masculina tem persistido por alguns anos, reforgadd forma implicita a ideia da
Matematica como disciplina antes reconhecida coemtgresse eminentemente masculino e
que vem sendo, cada vez mais, superada por umapgdw desvalida desse tipo de
preconceito.

Se recorrermos a histéria da profissdo docentrasil, autores como Campos (1990)
nos esclarece sobre a distincdo que envolvia agplims destinadas a cada sexo na Escola
Normal. Enquanto Caligrafia, Desenho e Prendas Bticaé eram designadas as mulheres,
sendo estas dispensadas de Algebra e Escrituragécamil, essas duas disciplinas eram
direcionadas aos homens, por serem consideradasaapazes. Destacamos ainda que no
inicio do processo de profissionalizacdo docenpgnas o homem tinha acesso a essa
formacdo. No entanto, o salario pouco compensaslafastava do desempenho da profissao,
0 que deixou espaco a atividade profissional femaini

Ap6s uma andlise da realidade desses sujeitogtia ¢pa seu espaco de atuacao
docente, passamos a apresentar gedil quanto a faixa etaria.

No aspecto referente a idade dos formadores igaekis, podemos observar uma
divisdo em trés faixas etéarias (grafico 1), presabelo um numero maior de professores que
estdo com idade entre 36 a 45 anos, 0 que equavalgtrés) dos 5 (cinco) formadores
envolvidos nesta pesquisa. Em relacdo aos out(dei®) formadores, 1 (um) encontra-se na
faixa etéria entre 46 a 55 anos e o outro, acinEbdimos. Nesse contexto, o que observamos
foi a presenca dos formadores pertencentes aogé&mainino dentro da faixa de 36 a 45
anos. Com isso, confirma que a presenca desseog@oeémbito da formacdo docente
matematica tem se constituido como um fato queetense tornar cada vez mais frequente
dentre os docentes que estéo a iniciar essa ean@iensino superior, especialmente voltada

para essa area de conhecimento.
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Grafico 1: Faixa etaria dos formadores

@ 36 a 45 anos
046 a 55 anos
B acima de 55 anos

20%

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario dosadores (2009)

No aspecto referentefarmacéo inicial dos formadores participantes desta pesquisa,
verificamos certa diversidade de cursos de gradudda total, 3 (trés) formadores possuem
Pedagogia como formacao inicial, dos quais paraeiss o curso de Pedagogia sucedeu uma
formacdo anterior em Fisica. Os demais sdo, caddaenciados em Quimica e Licenciatura
em Ciéncias com Habilitacdo em Matematica, resgmutiente. Este dltimo cursou além da 12

habilitacdo, o bacharelado em Engenharia Civilfaome pode ser verificado no grafico que
segue.

Gréfico 2: Formacgdo académica (graduacaopridsssores formadores

@ Pedagogia
B Pedag. e Fisica
B Quimica

O Lic. Cién/ Hab. Mat. e Eng. Civil

20%

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario dosiddores (2009)

No grafico 3 deste item, que corresponderenacdo em nivel de pos-graduacaga
seguir representada), podemos perceber que todémmadores possuem Mestrado, com
apenas 1 (um) que nao € na area de Educacgdo. uabtutorado, no periodo de coleta dos
dados, apenas 1 (um) dos formadores possuia essacfm. Os demais, 1(um) iniciou o
Doutorado, mas nédo o concluiu, informando-nos quenas cursou os créditos, mas por

motivos particulares néao foi possivel a sua codduB®entre os outros 3 (trés) formadores, 1
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(um) deles ndo demonstrou pretensdes de fazertorddo, com a justificativa de que esta a
caminho da aposentadoria. Os outros 2 (dois) eramorde em estagio probatério, o que
indica ndo poderem se afastar do trabalho docearte gssumirem outra atividade, mesmo

sendo para cursar o Doutorado.

Grafico 3: Formacéo académica (pos-graduacéao) mdegsores formadores

20%

B Mestrado em Educacao

@ Mestrado e Doutorado
80% em Quimica

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario dosadores (2009)

Quanto aotempo de docéncia dentre os docentes do Curso de Pedagogia que
comumente tém ministrado disciplinas de formacadematica e que participaram deste
estudo, apenas 1 (um) tem 7 (sete) anos de doaémé&asino Superior. Os demais possuem
de 10 (dez) a 36 (trinta e seis) anos de expedérmin o trabalho docente nesse nivel de
ensino. E importante salientar que essa experi@dcasignifica, necessariamente, que tenha
sido exclusivamente com disciplinas voltadas parfmremacdo matematica do Curso de
Pedagogia da UFPI. Nesse aspecto, todos os foresmmhamtuidos nestes dados ja ministraram
outras disciplinas, inclusive apenas um deles astanistrando no periodo (2/2009)
disciplina voltada para a formagdo matematica rerid® curso. Além disso, os dados
revelam ainda que essa experiéncia dos formadorasmf em alguns casos, em instituicées
privadas, antes dos mesmos adentrarem como foresdar instituicdo publica, no caso, a
UFPI.

Este aspecto do perfil dos formadores pode seranelisualizado no grafico 4,

apresentado a sequir.
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Grafico 4. Tempo de docéncia dos formadores naersiperior

36 anos 7 anos

O 7 anos

010 anos
E 20 anos
023 anos
B 36 anos

23 anos 10 anos

20 anos

Fonte: Ficha de identificacdo nestionario dos formadores (2009)

As informacfes obtidas por meio do questionarieleew ainda que os formadores
possuenexperiéncias docentes em outros niveis de escolai# além do Nivel Superior.
Dessa experiéncia, prevalece o Nivel Médio, o gpeesenta 80% desses sujeitos. Apenas
20% (equivalente a um formador) possuem experiédo@nte com 0S anos iniciais do
Ensino Fundamental e outro formador que, além gareéncia com o Ensino Médio, também
ja realizou o trabalho docente com o Ensino Fund#éshenesse caso, 0 correspondente a
etapa do 6° ao 9° ano.

Os formadores que nédo tiveram experiéncia com 0s amnciais revelam em suas
falas um aspecto diferenciador quando comparadimrazador que possui a vivéncia com
esse nivel de escolaridade. Enquanto esse sujpibotea a necessidade de oferecer
oportunidade de clareza conceptual, mudanca deeitoscvia trabalho pedagdgico critico-
reflexivo, os demais alertam para as questfes diedos e metodologia ou, ainda, para a
mudanca de crencas e dificuldades dos futuros gsofes.

A presenca de alunos do Curso de Pedagogia quseapae lacunas quanto ao
dominio de conceitos matematicos fundamentais,oéitaga por Gomes (2002) que alerta
para a necessidade de uma atitude mais consisigritPmacdo mateméatica desses sujeitos.
Em relacéo a essa disciplina, a autora defende que:

[...] os cursos de formacdo deveriam incentivar quisicdo de conceitos
fundamentais que estes futuros professores ter@oegfrentar em sua pratica
pedagégica, privilegiando ndo o dominio de técnicasms, sobretudo, a
compreensdo de tais conceit(ys. 367).

Corroborando as concep¢fes de Gomes (2002), satient a relevancia da

experiéncia do formador com o nivel de escolarigata o qual forma o futuro professor no
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sentido de perceber a profundidade da questdo fiwempara além de “dominar” a
matematica. Ao mesmo tempo, reiteramos que essasg@o esta apenas comecgando...

Quando indagados sobre a sreacdo pessoal com a Matematicatodos os
formadores informaram ter grande afinidade comsaiplina no processo de escolaridade,
embora um dos sujeitos tenha afirmado que, mesnuw teassado por algumas dificuldades
em aprender determinados conteudos, no geral, édisgsilina que o fascina, embora
percebesse a Matematica apenas reduzida ao coesextiar, como instrumento para aprovar
ou reprovar o aluno.

Ainda sobre esse aspecto, outro sujeito expresaadsdiculdade de associar a
Matematica ao cotidiano, revelando seu uso na &squmnas para fins avaliativos. A esse

respeito, afirma:

Penso que a minha tranquila relagdo com a Matemnateém da ndo dificuldade
com essa disciplina durante o processo educaciginehciado por mim nos
diferentes niveis de ensino. Isso, entretanto,iséitta a Matematica vivenciada por
mim, nesse processo educativo, de ser totalmestgndelada da vida, pois ndo a
utilizo para praticamente nada. Parece-me, hoje, &la sé servia para fazer a
avaliacao. (Hipatia).

E possivel perceber no relato dos formadores umsc@ncia de qual papel deve-se
dar a Matematica na escola. Mesmo tendo expergngcia demonstram as dificuldades com
o trabalho da disciplina como a ndo associacd@@éaiano e a pratica de aprovar ou reprovar
o aluno, muito utilizada com a Matematica, os Intartores desse discurso revelam em suas
falas a possibilidade de uma relacéo tranquilangsefaz pensar na concretizacdo de um novo
percurso formativo que redirecione a pratica matiea&scolar, ultrapassando as barreiras da
dificuldade e do medo.

Sobre a importancia da formacao matematica pawuéuecof professor dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, é preocupante que apenas)ldéles tenha apontado a importancia
da perspectiva critica-reflexiva na abordagem ¢eémetodolégica como subsidio para as
discussbes propostas durante a formacdo que pegsa d uma nova postura. Sobre a

necessidade da atitude reflexiva docente, Cont(808) assim discorre:

Seu conhecimento profissional acumulado e tacitmestra insuficiente para dar
conta destes casos e sdo outros o0s recursos qugilizar. Necessita refletir,
confrontar seu conhecimento pratico com a situggd@m a qual o repertorio
disponivel de casos ndo lhe proporciona uma resasisfatoria. (p. 108).
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Portanto, destacamos a importancia da formacamlimemo oportunidade oferecida
aos futuros professores dos anos iniciais paratireiin a teoria em confronto com seus
conhecimentos sobre a pratica, com o objetivo da mnmdanca conceptual, a partir da visdo
dos formadores sobre a necessidade de se desfaageris preconceituosas sobre a
Matematica. Esse aspecto foi citado por 1 (um)fdamadores como fundamental para o
futuro professor dos anos iniciais, tendo em vegia muitos deles chegam com imagens
negativas acerca da Matematica. Theano tambénef@Zncia a esse aspecto, ao defender a
necessidade de amenizar as resisténcias e difimdd@om que os alunos (futuros
professores) chegam ao periodo de curso da diswigle formacdo matematica. Essa
percepcdo esti presente também no discurso demdegdeas, ao reconhecer que, geralmente,
essa € uma realidade presente no curso de Pedapomid...] poderd comprometer sua
formacdo, na dimensao técnica, acerca do contshriéico da Matematica.”

A escolha pelos (as) formadores (as) tem, portaotqroposito de estudar as
percepcdes desses sujeitos em relagdo a sua mrétea@sino e 0os subsidios teorico-praticos
que eles (as) oferecem/ofereceram aos seus alarasog encaminhamentos da pratica
docente. Pratica essa que, segundo Carvalho (p0Q8), “[...] pode assumir duas direcdes,
uma em favor da reproducéo/alienacdo e a outra ewnorfda inovacdo, da

transformacao/libertagcéo”.

1.3.2 A Escolha dos Egressos

Para a defini¢do inicial de escolha dos egresecmmf adotados os seguintes critérios:
19) ter cursado Pedagogia na UFPI; 2°) ser prafda3alo quadro de docentes efetivos da
SEMEC e; 3°) estar atuando na docéncia do 1° an®to Ensino Fundamental. Para isso,
foi feito, inicialmente, o levantamento de 30 (fansujeitos que se enquadravam nesse perfil
e, concomitantemente, foi aplicado um questiondBPENDICE D) a esse nimero de
egressos.

A partir da aplicacdo desse instrumento e do proneontato entre pesquisador e
egressos, tracamos o perfil do grupo com dadosispimhais, formacdo académica e
continuada, experiéncia profissional docente e slad®rca da relacdo com a Matematica,
para posterior selecdo dos sujeitos que seriamatemias na etapa seguinte da pesquisa. A
uma amostra nos permitiu atender um principio deqyea que, segundo Fiorentini e
Lorenzato (2007, p. 98), € “[...] obter informac&esesultados sobre o conjunto da populacao

da qual a amostra é apenas uma parte represehtativa
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Para a obtencdo dessa amostra, foram consideragest@s relevantes dentro do
perfil inicialmente tracado, como: a) disponibiligado sujeito em continuar participando do
estudo; b) selecdo intencional de 2 (dois) sujaidada ano do Ensino Fundamental; c)
tempo de docéncia diversificado; d) atuacdo docemte escolas de diferentes regides
administrativas de Teresina; e) diversificacdo tuanparticipacdo em cursos de formacao
continuada em Matemética; f) visdes diversificada®rca da importancia atribuida a
formacdo matematica recebida no curso de Pedagogia.

A partir desses critérios, selecionamos uma amdstrk0 (dez) egressos do Curso de
Pedagogia da UFPI, que se enquadravam nos asp@etésermente relatados. Ressaltamos
gue, semelhante ao grupo de formadores, foi pradara identidade de cada egresso que
concordou em colaborar com nosso estudo. Para rdificgcdo dos mesmos, como ja
explicitamos, adotamos um nome ficticio escolhidw pada um desses sujeitos, ao ser
apresentada a proposta de escolha de um nome a@@sspulhes representar e que foi
prontamente aceita por esse grupo.

O propésito a partir dessa amostra € conhecer @ pedagdgica que vem sendo
desenvolvida no contexto das salas dos anos midas docentes da rede municipal, egressos
da UFPI, para que possa suscitar uma reflexdoadarformacédo matematica que vem sendo
desenvolvida no Curso de Pedagogia dessa instituigi contexto especifico da formacao
matematica oferecida por esse curso.

Sobre essa formacéao (inicial), Mendes Sobrinho&2p080) afirma que:

A formacédo deve contribuir para que o docente atuea perspectiva critica (acdo-
reflexdo-acdo). A formacdo inicial (licenciaturapbilita para o exercicio da

docéncia, embora nem sempre atenda, em sua pleritudecessidades formativas
dos professores.

Acreditamos que, para uma analise acurada dos @atdosna pesquisa educacional,
a relacéo entre pesquisador e pesquisados nao geoddicotomizada, mas uma relacéo
dindmica em consonancia com todas as etapas daiggsde modo que venha contribuir
“[...] para se apreender 0s vinculos entre as pesems objetos, e 0s significados que sdo
construidos pelos sujeitos.” (CHIZZOTTI, 2003, 4).8

1.3.2.1 Perfil Identitario do Grupo de Egressos Pgsisados

No quadro a seguir, apresentamos o perfil idefditdo segundo grupo de sujeitos

participantes desta pesquisa, isto €, dos egrdasd&PIl, que compdem o quadro de docentes
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do 1° ao 5° ano da SEMEC. Os dados coletados téimage o questionario aplicado junto a

esses sujeitos.

Quadro 2 — Perfil identitario do grupo de egressos

FAIXA TEMPO DE
ETARIA DOCENCIA
(ano) (ano)

FORMACAO

FORMACAO

IDENTIFICACAO CONTINUADA

ACADEMICA

m 26 a 30 01 Pedagogia Nunca participou
Claudia 26 a 30 06 P ErEgeE . Nunca participou
Psicopedagogia
31a35 12 P CRRERE . Nunca participou
Psicopedagogia
Pro-Letramento
Tatiana Acima de 40 09 Pedagogia Oficinas de
Matematica
. IQE (Instituto de
- =9 A = Pedagogia Qualidade de Ensino)
Pedagogia Semanas
Amélia Acima de 40 24 Supervisédo Escolar Pedagogicas (O
lidico na Matematica)
. : Gestar e
Pedagogia
. Educacéo: Politicas
Acima de 40 19 L Y —— Gestar
Desenvolvimento
Sustentavel
Pedagogia
Manoela 36 a 40 09 Psicopedagogia Nunca participou
Ed. Especial
Pedagogia
Julia 31a35 08 Supervisado Escolar Nunca participou

Fonte: Dados coletados junto aos sujeitos (mai@R00

Os dados sintetizados no quadro 3, que revelamrfd mkentitdrio do grupo de
egressos, estao apresentados de forma mais detallsaguir.

Quanto aidentificacdo por génerq a partir dos dados pessoais coletados no
guestionario é possivel percebermos a pouca intméhe docentes do sexo masculino

participantes da pesquisa, 0 que vem revelar anftaminizagcdo no magistério, sobretudo



54

quando se trata do trabalho com a crianca e gqéeadsando nos primeiros segmentos do
Ensino Fundamental, conforme nos mostra o grafiaixa.

Gréfico 5: Identificacdo degressos por género

10%

B Masculino
O Feminino

90%

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario dpessos

Se, por um lado, podemos perceber o acesso cadmais frequente da mulher
envolvida com disciplinas historicamente determasaplara o sexo masculino, por outro lado,
ainda é timido o acesso de homens na docénciandesraciais. Em nosso estudo, podemos
verificar que dos 10 (dez) egressos do Curso dedegin da UFPI, apenas 1 (um) é do sexo
masculino, prevalecendo um total de 9 (nove) maeklhetuando na pratica docente com
criancas de 6 a 10 anos, o que corresponde adtiKa regular do Ensino Fundamental.

No aspecto referente famixa etaria verificamos que dos 10 (dez) professores
pesquisados, 4 (quatro) tém idade acima de 40 angsianto os 6 (seis) demais estdo assim
divididos: 2 (dois) deles possuem idade entre 36 anos, 2 (dois) tém idade entre 31 a 35
anos e 0s outros 2 (dois) encontram-se com idattle 26 a 30 anos. Esses dados podem ser

melhor visualizados no gréfico 6.

Grafico 6: Faixa etaria dos egoss

20%

40%

B Acima de 40 anos
036 a 40 anos
[ 31 a 35 anos
026 a 30 anos

20%

Fonte: Ficha de identificagdo no questionario dpessos (2009)
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Dos sujeitos que possuem acima de 40 anos todehkigam o Curso de Pedagogia a
partir do ano 2000, o que nos leva a concluir goaesiderando o tempo de docéncia que
possuem, ja tinham experiéncia docente quando radamt no curso.

Em situacdo oposta, os 2 (dois) sujeitos que possumenor faixa etaria, com idade
entre 26 a 30 anos, o comeco na docéncia deu-seupardeles ao iniciar o curso de
Pedagogia e para o outro, essa experiéncia veinagpeom a conclusdo do curso e a
aprovagcao em concurso publico.

Os demais também iniciaram na docéncia antesgtesso no Curso de Pedagogia.
Pratica que, alias, esta cada vez menos ocorregstie & aprovacgdo e implantacao da nova lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB®4998), que em suas disposi¢cdes
transitorias determinam que, até o final da Dédd&ducacao (2007), somente deverao ser
admitidos professores habilitados em nivel sup@ninpformados por treinamento em servico
para 0 acesso a docéncia em todos os niveis darsade.

Na andlise do perfil identitario dos egressos peagos, quanto dormacado
académica destacamos que os 10 (dez) sujeitos inserid@e rFapPo possuem Licenciatura
Plena em Pedagogia pela UFPI. Desse total, apemassujeito possui uma segunda
graduacgdo, em Ciéncias Contabeis, que foi iniciéandes do ingresso a Pedagogia. De acordo
com o depoimento desse sujeito, antes de conclugferido curso, fez vestibular para
Pedagogia e fez opcao por trabalhar profissionaknea area da Educacao, ficando apenas 3
(trés) anos na area da outra graduacéao.

No aspecto referente a pos-graduacdo, apenas 288ésdsujeitos concluiram um
curso em nivel de pos-graduacgdo lato sensu, 40%e dgapo estavam cursando no periodo
de coleta dos dados e os demais, 40%, nédo fizeraala aenhum curso referente a pos-

graduacéo. Estes dados podem ser visualizadosoabaixrafico 7.

Grafico 7. Formacao académica (pos-gredo) dos egressos

20%

40%

O Em andamento
O Nao fez

B Concluido

40%

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario dpessos (2009)
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Ressaltamos o critério da diversidade tempo de docénciados sujeitos para a
selecdo da amostra a ser utilizada na pesquisée Bestido, faz-se entender essa variedade

explicitamente observavel no grafico abaixo:

Grafico 8: Tempo de docéncia dos egressos

10% 10% O1 ano

O 6 anos
O 8 anos
M 9 anos
10% 012 anos
O 15 anos
M 19 anos
0021 anos
W 24 anos

Fonte: Ficha de identificacdo no questionarioefgressos (2009)

Podemos verificar no grafico 8, que a experiénoieedte dos egressos pertencentes
ao grupo-amostra desta pesquisa varia de 1 (ud) @i@e e quatro) anos. Desse grupo,
apenas 2 (dois) possuem o mesmo tempo na profissoe corresponde a 9 (nove) anos
cada um.

Essa diversidade foi considerada por entenderassan como Bolivar (2002), que o
ciclo de vida profissional dos professores podecseacterizada, entre outras coisas, pelo
predominio de preocupacdes, atitudes e vivénciasedesujeitos. Isso pode nos revelar
aspectos tanto do trabalho docente como da formegdwtir dos contextos especificos que
sao possiveis ser observados de acordo com atrajptofissional de cada um.

No que se refere fdarmacéo continuada em Mateméaticados 10 (dez) egressos que
compdem o grupo-amostra desta pesquisa, 50% delearficiparam de alguma formacao
nessa disciplina como, por exemplo, o0 GESTAR — Matea e oficinas de atividades
envolvendo essa disciplina. Com essa mesma pogsnfahd egressos que ainda néao
participaram de formacao que incluisse Matemapieka, falta de oportunidade, como revelam

alguns desses sujeitos (grafico 9).
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Grafico 9: Experiéncia com foridagontinuada em Matematica

50% @ N&o participou

O Ja participou

50%

Fonte: Ficha de identificacdo no questionario dgessos (2009)

Dos 5 (cinco) egressos que ja tiveram a experiécmia a formacdo continuada na
area especifica de Matematica, todos reconhecemparténcia dessa formacdo para a
realizacdo de atividades que se aproximam comtecgr&egundo eles, essa formacédo tem
contribuido de forma significativa, por oportunizanomentos de reflexdes e atividades em
grupos, que tem como referéncia os problemas dmscrelacionados com realidade escolar
cotidiana e as exigéncias de solucdes que se fageessarias.

A importancia de se levar em conta o conhecimeattvabalho dos professores e dos
seus saberes cotidianos € um argumento propostbepdif (2002), que defende a superacao
tradicional de ver os professores como meros ajuies de saberes produzidos por outros
grupos e passando, assim, a valoriza-los comotasijgue possuem, utilizam e produzem
saberes especificos a sua pratica.

Com relacdo a questéo levantada no questionaricaadarelacdo pessoal com a
Matematica, para o grupo-amostra de egressos revelou quegediemente dos formadores,
50% desses sujeitos demonstram pouca afinidadeacdrsciplina. Relacédo essa adquirida
nos primeiros anos da sua escolaridade, porém hecem a importancia da mesma para a
vida. As dificuldades encontradas sao justificadas,a alguns, como consequéncia do
trabalho dos professores que tiveram e da dificiddke compreendé-la.

Para os outros 50% dos sujeitos, a Matematica serfi@prou passou a ser uma
disciplina da qual possuem grande afinidade. Pmrtaajuda nos bons resultados que
conseguem com seus alunos no cotidiano escolasefgm questionados sobre a opgao pelo
curso de Pedagogia, um dos sujeitos revelou cesgerpelo curso de Matematica, no entanto,
s6 ndo concretizou por ja trabalhar nos anosaiisicio Ensino Fundamental.

A resposta a essa questéo pode ser visualizadafiodLO:
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Grafico 10: Relacdo pessoal com a Matematica

H Relacéo positiva
O Relacéo negativa

50%

Fonte: Ficha de identificacdo no questionarioagressos (2009)

ApoOs a identificacdo dos sujeitos (formadores esps), indicamos as técnicas e
instrumentos de coleta e andlise dos dados. Apgemes em cada um o objetivo e a
importancia de sua utilizagdo para esta pesquisa.

1.4 Técnicas e Instrumentos de Coleta dos Dados

Diante da probleméatica proposta para esse esfodam definidas as seguintes
técnicas e instrumentos utilizados no processodlietec dos dados: questionario, analise
documental e entrevista semiestruturada. A utidimados mesmos nos possibilitou processar
os dados e, a partir dai, buscar compreendermo® @wuontece, de fato, a formacéo
matematica no contexto do curso de Pedagogia dal. F&R® conseguinte, perceber a
influéncia dessa formacdo na préatica pedagogicagiesso que atua nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), em escolas d& péblica municipal de ensino de
Teresina, especialmente no contexto das aulas tenM#tca.

A seguir, descrevemos a aplicacdo desses insttamentécnicas utilizadas neste
estudo, além de explicitarmos o objetivo e a imfaria dos mesmos e também o0s

procedimentos na sua utilizacao.

1.4.1 O Questionario

Para a fase inicial do presente trabalho, utilizammomo instrumento de coleta de
dados para a obtencdo das informacdes necessaninicdo do perfil dos sujeitos
participantes da investigacdo, o questionario aptio-o junto aos dois grupos de sujeitos
(formadores e egressos). O questionario em refierénatém questdes mistas (APENDICES
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C e D), observando o que Richardson et al (1996pdw acerca desse instrumento de
pesquisa. As informagOes obtidas por meio desdeumnsnto permitem a observacdo de
caracteristicas que possibilitam ao pesquisadareles e medir determinadas variaveis de

um grupo de individuos. Sobre essa técnica Fianemiiorenzato (2007, p. 117) afirmam:

Os questionarios podem servir como uma fonte comgi¢ar de informagoes,
sobretudo na fase inicial e exploratéria da pesqdiEem disso, eles podem ajudar a
caracterizar e a descrever 0s sujeitos do estestachndo algumas variaveis como
idade, sexo, [...]

Tendo em vista a importancia desse instrumento patasenvolvimento do estudo,
vale salientar algumas caracteristicas necessasiaguestdes formuladas, como: clareza,
pertinéncia, ordenacéo, precisdo e abrangéncia.degconhecimento dessas caracteristicas
nos questionarios elaborados, consideramos prudeat@plicacdo preliminarmente junto a
um grupo piloto de sujeitos que nao fizeram padeigiverso desta pesquisa. Dessa forma,
testamos o instrumento com dois formadores e fEsss0s do Curso de Pedagogia de outra
instituicdo publica superior de Teresina, o quesipigou a percepcéao de falhas e corrigi-las
antes do inicio da aplicacéo definitiva com osiggegertencentes ao estudo.

A aplicacao desse instrumento aos trinta professtaeSEMEC, egressos do Curso de
Pedagogia da UFPI, foi realizada apds o contatdalnicom os mesmos para esclarecimento
dos objetivos da pesquisa. Obedecendo as necessigetuliares a cada sujeito, esse
encontro se deu em diferentes ambientes, dentopais: na propria escola, no Centro de
Formacdo Odilon Nunes. Em alguns casos, na prigsidéncia dos sujeitos, onde lhes foram
dada a opcao de fazer a escolha quanto ao tempssdeio para a devolugéo.

Quanto ao grupo dos formadores, o primeiro corgata apresentacéo dos objetivos,
informacdes gerais sobre a pesquisa e, em algsos,ca aplicacdo do questionario, deu-se
no proprio espaco do Centro de Ciéncias da Eduaig@id-PIl. No entanto, com 1 (um) deles
0 contato para responder o questionario deu-sedmip espaco de sua residéncia, apdés um
contato inicial por telefone. A um outro formadoi-lhe enviado o questionario, apés um
contato inicial para que pudéssemos melhor exptictls objetivos da pesquisa e do
instrumento a ser aplicado. Como ocorreu com oayug egressos, foi dada a opcao para
cada formador escolher o tempo necessario quespricpara responder esse instrumento de
coleta de dados e a data de retorno a pesquisadesse sentido, como acertadamente

assinalam Moreira e Caleffe (2006), o questionaji@la a economizar tempo, pois € um
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instrumento que pode ser respondido no ritmo dggoredentes sem que haja a presenca do
pesquisador.

Do total de 38 (trinta e oito) questionarios aples, apenas um néo foi devolvido a
pesquisadora. Isso revela que quase 100% dos foresadesponderam e devolveram o
instrumento em questdo. Do universo de 30 (trie@essos, 29 (vinte e nove) sujeitos
pertencentes a esse grupo procedeu com a devolddivenesmo no espagco de tempo
preliminarmente combinado com 0s sujeitos, respada necessidade de cada um.

Os dados referentes a esse instrumento nos pammitalém de tracar o perfil dos
sujeitos da pesquisa, contribuiu ainda, de forme @@pla, para a definicAo da amostra dos
dois grupos que participaram desse estudo.

As informacdes coletadas por meio do questionaferem-se as variaveis como faixa
etaria, sexo, formacdo. Também nos possibilitotheoer aspectos relevantes da formacéao
matematica, numa dupla perspectiva: de um ladthar dos formadores e, de outro lado, o
olhar dos egressos.

1.4.2 A Analise Documental

Em busca de uma base de sustentacdo que viessdiasubsnossa investigacao,
buscamos as fontes documentais por defendermos cprdprme Alves-Mazzotti e
Gewandsznadjer (2001), é considerado documentajugraregistro escrito que possa ser
usado como fonte de informacdo. E importante @eit@inda que, na visdo dos autores
citados, podemos usar a analise de documentos ¢anto técnica exploratéria como para
“checagem” ou complementacdo de dados obtidosyitasotécnicas.

Dessa forma, concomitantemente a aplicacdo dodiguésos e se estendendo a
etapas posteriores a analise dos demais instrumenéenicas utilizadas durante a realizacao
desta pesquisa, utilizamos também, como ponto di® & estudo do fendmeno abordado,
uma analise criteriosa dos seguintes documentddiresizes Curriculares do Municipio de
Teresina, os Parametros Curriculares Nacionaisteritgica, a Proposta Curricular do Curso
de Pedagogia da UFPI, o plano de curso e a emantksdiplina que envolve a formacao
matematica do pedagogo formado pela UFPI, além mdgetB Politico Pedagdgico das
escolas campo de atuagéo do grupo de egressosgades.

O nosso objetivo na busca das fontes documeniai® feentido de ter como subsidios
para a analise das falas dos sujeitos, as inforsa@ concepcdes expressas nesses

documentos, que pudessem nos ajudar na obtenc@esualéados mais acurados. O que €
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perfeitamente possivel, pois segundo Bogdan e Bild894) esses materiais tém sido vistos
como extremamente subjetivos, 0 que o0s tornam ridastdavoraveis pelos investigadores
qualitativos. Isso se deve ao fato de que para esgestigadores nao interessa a “verdade”

convencionalmente concebida. Mas, como reiteragsesgores,

Eles nado estédo a procura do “verdadeiro retratajudgquer escola. O seu interesse
na compreensao de como a escola € definida pasvpdssoas impele-os para a
literatura oficial. Nesses documentos os invesbgesl podem ter acesso a
“perspectiva oficial”, bem como as varias maneicasno o pessoal da escola
comunica.

Portanto, a andlise documental, especificamentestitoiu-se como fundamental para
subsidiar a analise da realidade expressa no cdmfmrmacao e, posteriormente, de atuagao
docente matematica do pedagogo egresso da UFRiradpague revelou o verdadeiro retrato

dessa formacéo com os documentos anteriormentisitgapor nds analisados.

1.4.3 A Entrevista Semiestruturada

Em momento posterior a aplicacao e analise detigmério e, concomitantemente a
analise documental, utilizamos a entrevista semigsada (APENDICES E e F) com a
amostra intencional correspondente a 10 (dez) smge® 5 (cinco) formadores que
participaram da aplicacdo do questionario, confoomeritérios apresentados. Para o melhor

entendimento dessa técnica de coleta de dado#)dsi(1987, p. 147) assim esclarece:

Podemos entender por entrevista semi-estruturadagezal, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teoliigsoteses que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campotetrogativas, fruto de
novas hipéteses que véao surgindo a medida que cebam as respostas dos
informantes.

A escolha por mais essa técnica de coleta de dadespor objetivo buscar um
aprofundamento do problema e das questdes quetaveen nosso estudo a partir dos
questionamentos basicos presentes no questionagoege a partir das respostas desse
instrumento, nos permitiu ampliar o leque de hipéde levantadas. Acerca desse

procedimento nas pesquisas sociais, Fiorentinirerizato (2007, p. 120) assim destacam:

Além de permitir uma obtencdo mais direta e imedidds dados, serve para
aprofundar o estudo, complementando outras técdieasleta de dados de alcance
superficial ou genérica como, por exemplo, a olzgw e survey com aplicagao
de questionarios sobre um grande namero de sujeitos
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O uso da entrevista semiestruturada apresentagemsigpara o estudo, pois quase
sempre produz uma melhor amostra da populacaoteeesse, como também possibilita a
correcdo de enganos dos informantes. Aléem dissa, &nica permite uma interacdo mais
proxima entre pesquisador e pesquisados, o quépitssos sujeitos discorrer melhor sobre
alguma questdo proposta pelo pesquisador e queplhar deste, precise ser melhor
explicitada.

Na visdo de Bogdan e Biklen (1994, p. 136), “gs]boas entrevistas produzem uma
riqueza de dados, recheados de palavras que rewslgmrspectivas dos respondentes.” A
recolha desses dados na linguagem dos sujeitostpe@onpesquisador desenvolver uma ideia
sobre a forma como eles fazem interpretacées donggu Contribui, assim, para que haja
uma coleta de informacdes que, de fato, venha sigr@ficativa sobre a tematica em voga, a
fim de contemplar o objetivo geral do estudo.

Moreira e Caleffe (2006, p. 169) expressam quecodasentrevista semiestruturada
possibilita “[...] exercer um certo tipo de con&g@obre a conversagéo, embora se permita ao
entrevistado alguma liberdade. Ela também oferem& wportunidade para esclarecer
qualquer tipo de resposta que for necessario’ [Rdra tanto, exige uma escuta atenta do
entrevistador, além de tornar possivel as intedengue venham enfatizar questées que, de
fato, interessam a pesquisa.

A realizagcdo das entrevistas semiestruturadas iatojet portanto, a producdo de
informacdes relacionadas ao processo de formacdenraica no curso de Pedagogia da
UFPI a partir do olhar dos sujeitos, formadoregmessos desse curso, levando ao segundo
grupo de sujeitos a possibilidade de refletir s@relagdo dessa formag¢do com a sua pratica
docente envolvendo a disciplina de Matematica.

As entrevistas foram preliminarmente determinasadazal e data de acordo com a
disponibilidade e conveniéncia de cada sujeitomprécipou dessa etapa do estudo. Quanto
ao grupo de formadores, a entrevista ocorreu natardb CCE/UFPI. Com 0s egressos, 0
ambiente de realizagcdo da entrevista ocorreu, g@unslcasos, na propria escola em de
atuacao docente e, em outros casos, no Centrorade€fo.

O roteiro de questdes da entrevista (APENDICESH era entregue a cada sujeito
antes do inicio da entrevista, possibilitando olagscimento de duvidas suscitadas em
algumas delas. As questdes contemplavam aspedtrsentes a pratica docente, a relacao
teoria e pratica na formacdo matematica, a congdouda formacéo para a pratica docente

em Matematica na escola.



63

A mesmaocorreu individualmente e foi solicitada, a cad@isn, a autorizagao para a
sua gravacao em audio. A condicdo estabelecidgui®j posteriormente, cada entrevistado
teria acesso a sua entrevista, para que pudesenaora fidedignidade da transcricdo de sua
fala a partir da interpretacéo do pesquisador@iaasse os dados transcritos para analise

Esse momento de devolucdo é considerado por Szgm@®d4) como um dos
cuidados tanto ético como metodologico que leva naa umaior fidedignidade nas
informacdes, pois:

Trata-se da exposicdo posterior da compreensdo rdeevistador sobre a
experiéncia relatada pelo entrevistado, e tal mlowento pode ser considerado
como um cuidado em equilibrar as relacbes de podesituacao de pesquisa. (p.
52).

Nessa ocasido enfatizamos que foi possivel o esalaento de duvidas acerca da
dificuldade de interpretacdo de alguns termos nmembo das transcricdes das entrevistas,
bem como serviu para a aprovacdo da compreensapesiguisadora e ampliacdo de

colocacgdes, as vezes incompletas na visdo dosi@sdprtrevistados.

1.5 Procedimentos de Analise dos Dados

A verificagcdo dos discursos dos sujeitos acercdodaacdo matematica durante o
Curso de Pedagogia no ambito da UFPI ocorreu par deeandlise dos questionarios e das
entrevistas, subsidiada por um dialogo com o reteaé tedrico e que teve como diretrizes
norteadoras os objetivos deste estudo. A realizdedsa atividade nos levou a refletir sobre
as visdes diferenciadas de como ocorre essa foomagdemergir aspectos referentes a
realidade de formacéo profissional.

Para a analise dos dados coletados, consideratutar alerta de Alves-Mazzotti e
Gewandszajder a respeito da grande quantidadedies daie, em geral, sdo suscitados pelas
pesquisas qualitativas, exigindo do pesquisad@cassidade de organiza-los e compreendé-

los. A esse respeito comentam:

A medida que os dados vdo sendo coletados, o asiui vai procurando
tentativamente identificar temas e relacbes, coimsto interpretacdes e gerando
novas questfes e/ ou aperfeicoando as anteriotpe,@or sua vez, o leva a buscar
novos dados, complementares ou mais especificestegtem suas interpretacdes,
num processo de “sintonia fina” que vai até a apdinal. (2002, p. 170).

Essa declaracdo demonstra, portanto, a complexidadatividade de analise dos

dados na pesquisa qualitativa, o que implica utvathe que perpassa toda a investigacao e
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que exige do pesquisador um olhar atento e minoalsante toda a organizagcdo desses
dados que estdo sendo coletados. NO nosso casopatnos deixar de reiterar a

importancia de darmos voz aos dois grupos distidi®ssujeitos, o que vem ampliar a

possibilidade de discussdo sobre a formacdo matendds professores dos anos iniciais,
egressos da UFPI.

A andlise dos dados produzidos oportunizou ax&flesobre a formacdo docente
numa dupla perspectiva. O que antes viamos ap@&masocolhar de egresso do curso de
Pedagogia, hoje € possivel uma reflexdo mais agutadlimenséo do processo formativo e
das condi¢cdes com que se dado essa formacdo eguensemente, do trabalho docente nas
escolas com as crianc¢as nas aulas de Matematica.

Na etapa de organizacdo e andlise dos dadosdodettriihamos os percursos da
analise de conteudo, assim definidas: pré-anabtisefase de organizacdo do material
coletado; descricdo analitica, momento de anakdallthda e exploracdo das informacdes
produzidas e do tratamento dos resultados a mphrtinodelo de analise de conteddo assim
designada por Bardin (1977, p. 42) como sendo:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagd&sndo obter, por

procedimentos, sistematicos e objetivos de descuigiconteddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitanmmfaréncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/recepcédo (@siavferidas) destas mensagens.

A mensagem é tomada como o ponto de partida@esearme conteudo, o que exigira
do pesquisador reiteradas leituras que permitargEensao do objeto de estudo e, assim,
fazer um levantamento das informacdes mais relegaqnie tornam possivel a categorizacao
dessas informagoes.

Portanto, a opcao por essa modalidade de pesawisk ra intencao de identificar os
significados das falas dos sujeitos, com reconhadiondo seu papel ativo na producao do
conhecimento, por meio da categorizacdo dos daiidos, na medida em que permite ao
pesquisador realizar uma analise interpretativa dsgectos, sejam eles objetivos ou
subjetivos, explicitos ou ocultos. Assim, Rizzihiaé (apud FIORENTINI; LORENZATO,

2007, p. 137) resumem essa técnica:

€ uma andlise de investigacdo que tem por objatalém da compreenséo imediata
e esponténea, ou seja, ela teria como funcdo basuzervacdo mais atenta dos
significados de um texto, e isso pressupfe umatrumgé@® de ligagbes entre as
premissas de analise e os elementos que aparecExtooEssa atividade €, assim,
essencialmente interpretativa.
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O desenvolvimento desta pesquisa, portanto, segmiyrocesso denominado por
Moraes (2003) como auto-organizado de construcamagpreensédo. Nesse processo, Nnovos
entendimentos emergem de uma sequéncia recursit@sieomponentes: unitarizacdo ou
desconstrucdo dos textos do corpus; categorizagéestabelecimento de relacbes entre os
elementos unitarios; o apreender do novo emergenieque a nova compreensao é
comunicada e validada.

Para o referido autor, o processo acima descatnparado a uma tempestade de luz.
Nele, o processo analitico incide na criacdo dedicbes para que seja formada essa
tempestade, que faz surgir do meio cadtico e desaddb a iluminacdo dos fendmenos
investigados que expressam novas compreensdeglatiragp longo da anélise.

Portanto, a etapa de andlise dos dados de nogpaigzeteve inicio, em um primeiro
momento, com a unitarizacdo ou desconstrucdo detstecoletados por meio dos
guestionarios e das entrevistas. Nessa etapajoselams 0os dados para analise a partir de
leituras detalhadas que nos possibilitou novas oceemsdes em relagcdo ao objeto
investigado.

No momento seguinte ao ciclo de analise, denomimextoMoraes (2003) como o
aspecto central de uma andlise qualitativa, quesisten na categorizacdo das unidades
anteriormente construidas, procedemos com a cogfmareonstante entre as unidades
definidas no processo inicial da andlise. Paragahimos os elementos semelhantes que nos
levaram a nomear e definir as categorias, sintiizana figura 11, que foram definidas a
partir do problema e dos objetivos do estudo. Csso,ivisa ilustrar como se deu a
organizacdo dos dados da pesquisa considerandaniooras categorias de andlises e as

subcategorias a elas relacionadas.
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CATEGORIAS I SUBCATEGORIAS I

A 4
AULAS DE MATEMATICA NO CURSO DE PEDAGOGIA :

CARACTERIZANDO A PRATICA FORMADORA

ORIENTACOES MATEMATICAS PARA A PRATICA
A VISAO DOS SUJEITOS SOBRE DOCENTE NA FORMACAO INICIAL
A FORMACAO INICIAL

A RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMAC AO
INICIAL: OLHARES SE ENTRECRUZAM

TRABALHO DOCENTE DE FORMAGAO
MATEMATICA: QUE APROXIMAGOES COM A REALIDADE
ESPECIFICA DO COTIDIANO ESCOLAR?

ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DA FORMAGAO
MATEMATICA DO PEDAGOGO: DIFERENTES OLHARES

A FORMAGCAO MATEMATICA
DO PEDAGOGO

TECENDO UM PERFIL MATEMATICO DO PEDAGOGO:
A VISAO DOS FORMADORES

AUTOAVALIAGCAO: TECENDO UM PERFIL MATEMATICO
DO INICIO E AO FINAL DA FORMAGAO INICIAL

CARACTERIZANDO A PRATICA PEDAGOGICA EM
MATEMATICA: A VISAO DOS EGRESSOS

UM BREVE DIALOGO SOBRE
A PRATICA PEDAGOGICA

RELACIONANDO A FORMAGCAO MATEMATICA AO
CONTEXTO DA PRATICA PEDAGOGICA: DESAFIOS DE
ENSINAR MATEMATICA

Figura 11: Esquema de categorias e respectivast@gurias de analises.
Fonte: Dados da pesquisa (2009)

Na sequéncia, apresentamos o segundo capitulo, exyleitamos o referencial
tedrico que aborda a histéria da formacdo docenteBrasil, a realidade especifica da
formacado matematica no Curso de Pedagogia da UBPRIperspectivas atuais para o ensino
de Matematica no primeiro segmento do Ensino Fuedéah



CAPITULO 2

A FORMACAO INICIAL PARA A DOCENCIA: VELHOS PROBLEMA S, NOVAS
QUESTOES

2.1 Notas Introdutoérias

A formacéo de professores para os anos inicialBndno Fundamental em nosso pais
tem se colocado presente com bastante frequénsidiscursos de educadores e autoridades
governantes desde tempos longinquos. Entretarga, feamacdo tem se mostrado ineficaz
para atender as demandas do contexto de cada épotando-se assim alvo de muitas
criticas, reclamacgfes e consequentes tomadas tddeati nem sempre condizentes com o
interesse da maioria da populacéo.

Para melhor situarmos a tematica de nosso estudofermacdo matematica do
pedagogo — no ambito da sociedade atual, perpassponaum contexto historico desde a
implantacéo da educacao formal, com a chegadado#&gs no Brasil, as tentativas e, de fato,
a implantacéo da Escola Normal até a obrigatorie@ad Lei da formacéo docente “primaria”
em nivel superior.

Ao propor uma andlise da formacdo matemaética, cégmemente no Curso de
Pedagogia da UFPI, a partir do conhecimento doegtmthistorico que vem permeando a
formacdo docente em nosso pais, pretendemos camdpreeomo vem ocorrendo essa
formacdo e quais as perspectivas para uma novagodatcente em Matematica que favoreca

a construcdo de novos caminhos que, de acordo ¢e@No- Matematica,

[...] desempenhe, equilibrada e indissociavelmestr) papel na formacédo de
capacidades intelectuais, na estruturacdo do pemsayma agilizacdo do raciocinio
dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemasacfies da vida cotidiana e
atividades do mundo do trabalho e no apoio a aagétr de conhecimentos em
outras areas curriculares. (BRASIL, 2000, p. 29).

Argumentar em favor da unidade teoria e praticatestiada por uma acao reflexiva
desde a formacdo dos futuros professores dos amogis do Ensino Fundamental,
especificamente na area por nds abordada, corstitoiima possibilidade de criacdo de uma
estratégia capaz de inibir obstaculos na aprenelimagatematica, tanto de criangas como
também dos professores que estdo sendo formadoscurees de Pedagogia. Nessa

perspectiva, acreditamos que uma mudanca de pakicemte seja fator determinante para a
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superacao de uma concepc¢do negativa em relacatetn&teca que, segundo Gomes (2002),
influencia a propria opcdo de muitos alunos pelsa@iem fungdo da existéncia reduzida
dessa disciplina na sua matriz curricular.

Dessa forma, iniciaremos as discussdes desteulapitm dois itens que abordam
aspectos histéricos da formacao docente iniciahesso pais. Nesse aspecto, veremos que 0s
estudos referentes a histéria da formacédo de pares no Brasil, sobretudo os dos anos
iniciais, revelam uma sucessédo de indefinicbesrgpercute de forma negativa na pratica
docente. Por fim, nos dois ultimos itens, tratameguestdées mais atuais no que tange aos
discursos que vém sendo utilizados no meio acadéaaerca da formacéo de professores e,

em nosso caso especifico, dos anos iniciais dom&fsindamental.

2.2 Avancos e Recuos no Inicio da Formacéo Docent Brasil

Com a chegada dos jesuitas, em 1549, € dado inicocesso de educacao
institucionalizada no Brasil. Até sua expulsédo,¥fd9, pelo Marqués de Pombal, os jesuitas,
quase o0s unicos educadores do pais, utilizaramsmcemlementar como instrumento de
catequese. Porém, segundo Azevedo (1976), a vocdgSses padres sustentada pela
Companhia de Jesus era a educacédo voltada pardites eentrada no ensino de
“humanidades classicas”, em que adotavam os piiiscigogmaticos de acordo com o0s
preceitos da Ordem. Ao mesmo tempo, de acordo dbeir® (1993), ndo podemos negar a
dedicacdo especial atribuida ao controle rigido pleparacdo dos professores pela
Companhia, que somente se tornavam aptos ao teathadiente apos os trinta anos.

Com a expulsdo dos jesuitas, foram introduzidasdas-régias, constituidas de
disciplinas isoladas e ministradas por professteggps. Como podemos imaginar, essa
situacdo contribuiu sensivelmente para diminuirivelnda qualidade de ensino do unico
sistema de organizagcdo escolar existente no paessA respeito, Azevedo (1976, p. 51)

afirma que:

Os mestres leigos dessas aulas e escolas, qubegaram a assimilar o espirito da
reforma pombalina, mostravam, pelo geral, seguedtetnunhos da época, nao s6
uma espessa ignorancia das matérias que ensinenasryma auséncia absoluta de
senso pedagdgico.

Foi um periodo, como o0 autor continua descrevert#o,retrocesso e de total

desorganizagao do ensino, decorrentes da falteegano dos professores como mencionados
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anteriormente, da insustentabilidade do ensindedaalorizacdo do professor, sobretudo, em
consequéncia da pouca remuneracdo que a eles estimados.

O primeiro indicio de preocupacdo com a educacAmapa deu-se apds a
Proclamacao da Independéncia do Brasil. Nessedueri estabelecida no artigo 179 da
Constituicdo Imperial, de 1824, a instrucdo prisduatuita e aberta a todos os cidadaos.
Entretanto, o contexto das escolas primarias reaedgpenas mestres improvisados e sem
nenhuma preparacao para o exercicio da atividadent®a Ao mesmo tempo, nesse periodo
também é registrada uma preocupacdo com a fornuamsaprofessores dos anos iniciais, que
se manteve durante todo o Império. Entretanto, goirdciativas foram tomadas para que se
percebesse uma melhoria na qualidade desses jrefess

Dentre essas iniciativas, estd a criacdo das pamd=scolas Normais, de nivel
secundario, que tinha a duracdo de, no maximo, aoos, cuja funcdo era preparar o
professor para o ensino primario. Portanto, a Bs&rmal representa uma intervencao
estatal pioneira na formacéo de professores nalBras

Embasados nos estudos realizados por RomaneBi6),19anuri (2000), Mendes
Sobrinho (1998, 2002, 2005), Rodrigues (2005) @eotrtros autores, destacamos o inicio da
criacdo da escola normal brasileira, em Niteréhdeea primeira instituicdo destinada a
formacdo de professores primarios do pais, pelanteiO, de 1835, pioneira ha América
Latina. Essa escola seria regida por um diretoe, exerceria paralelamente a funcdo de
professor e consideraria 0 seguinte curriculoel@screver pelo método lancasterfaras
quatro operacdes e proporcdes; a lingua nacioleaheatos de geografia e principios de
moral crista.

Apoés a instalacao da primeira escola normal, dedaccom Mendes Sobrinho (1998,
2002), houve uma grande proliferacdo dessas iigéiits, sendo criadas escolas normais nas
provincias da Bahia (1836); Para (1839); Cearaq)t88ao Paulo (1846); Paraiba (1854);
Pernambuco e Piaui (1864); Rio Grande do Sul (18W8)o Grosso (1876) e Goias (1881).
Além da criagdo das escolas normais, nesse peréodogra por curta duracdo, ocorreu a
criacdo do Pedagogium em 1890, para funcionar coentro de pesquisas educacionais e
museu pedagdgico.

Sobre as bases do curriculo da escola normal, Relinfl996) ressalta que foram
fixadas pelo artigo 7°, as quais apresentavam dalmancipalmente, no que se referia ao

" Método lancasteriano ou de ensino mituo esteveaa durante mais de vinte anos, segundo o qual cad
grupo de alunos (decdria) era dirigido por um déllesurido), mestre da turma, por ser mais hatiditdoi
introduzido na Inglaterra, em1797 por Andrew Bellesenvolvido por Joseph Lancaster.
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ensino normal do 1° ciclo, pois predominavam asérizet de cultura geral, voltado para
aspectos moral, instrucional, vocacional e técrgobre as de formagéo profissional.

No entanto, como afirma Rodrigues (2005, 2006)prdigdo existencial da escola
normal no Periodo Imperial era de total instabdeladevido a falta de uma infraestrutura
disponivel, tanto em relacdo ao prédio, como alasiio e equipamento necessarios para o

seu funcionamento. A autora acrescenta:

Apresentava uma série de problemas que envolvigmogramacao, o horéario de
funcionamento ou, por exemplo, o desenvolvimento pteicas atividades de
natureza pratica e que nao garantiam a devidaspiofializacdo. Apresentavam,
ainda mais, como agravante, 0 mau preparo do sguigprquadro de professores,
gue ndo possuiam uma formacao didatico-pedagdgichora fossem considerados
os mais instruidos em suas provincias (oficiaigeaheiros, bacharéis em direito,
sacerdotes, escritores etc). (2005, p. 24-25).

Nessas condi¢bes, como afirma Tanuri (2000) essesdlas foram frequentemente
fechadas, fosse por falta de alunos ou por deswodéde administrativa, sO conseguindo

subsistir a partir dos anos finais do Império. Rasa autora:

Provavelmente, a reduzida capacidade de absorgauridzeiras escolas normais foi
devida ndo apenas a falta de interesse da populpeko profissdo docente,
acarretada pelos minguados atrativos financeiresogonagistério primario oferecia
e pelo pouco apreco de que gozava, a julgar pelgmimhentos da época.
Acrescente-se ainda a auséncia de compreenséd@ azerecessidade de formagéo
especifica dos docentes das primeiras letras5jp. 6

A falta de valorizagdo da importancia da formacho professor primario a esse
contexto precario de existéncia das escolas noys@isava-se a formacéao técnica deficiente,
em consequéncia do curriculo e da méa preparacéeudauadro de professores. O mais
agravante era que, para ser professor, ndo eral@xagfrequencia ao curso normal. Essa

situacao é assim confirmada por Tanuri (apud CQ805, p. 41-42), que afirma:

[...] os programas dos cursos normais eram rudanest ndo ultrapassando o nivel
dos conteudos das Escolas de Primeiras Letrassndaf@dio pedagdgica era limitada
a uma disciplina denominada Métodos de Ensino, dpiédo a consagracdo do
ensino muatuo reduzia o preparo profissional do gesdr a compreensdo desse
método. [...] se um cidadado ‘de bem’ exercesse gist@io por dois anos e fosse
aprovado em concurso promovido pela Provincia,oseatia professor vitalicio.
Bastava que o professor lesse corretamente, esseeeem caligrafia satisfatoria,
efetuasse as quatro operagdes, mesmo com difi@ddad com alguns erros, e
recitasse de cor as Oracdes da Igreja, para seraajur.

A organizacao e o nivel das Escolas Normais coraeta apresentar modestos sinais

de progresso a partir do contexto ideario de popalgéo do ensino nas duas Ultimas décadas
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do Império. Permeando esse contexto de progreasos\rojetos se estenderam ao ambito
da escola normal. Apesar de malogrados, essestqwa@®idenciam o reconhecimento do
papel dessas instituicbes no desenvolvimento datimti e qualitativo do ensino primario.
Nesse sentido, ao lado da valorizacéo das escotasis, algumas mudancas sdo percebidas,
como: a ampliagdo de seu curriculo e dos requigitba 0 ingresso nessa instituicdo e,
finalmente, a abertura ao ingresso de mulheres,gtéientdo eram destinadas exclusivamente
aos homens. Essa abertura para o magistério femniménverdade, ao mesmo tempo em que
ajudava a solucionar o problema da pouca procuraesto masculino, devido a reduzida
remuneracao, resolveria a questdo da mao-de-olaapascolas primarias.

Segundo Rodrigues (2005, 2006), da Proclamac@&egéblica até a década de 1920,
nao foram observadas mudancas significativas néticpe estatais para a formacao de
professores. Entretanto, a partir desse periodopsécebidas algumas modificacdes, em
decorréncia de fatores econdmicos, politicos eagcalém dos movimentos educativos de
caréater ideoldgico que vieram subsidiar uma nosypra em relacdo ao ensino. Séo lancados,
nesse periodo, os principios e fundamentos da &$oVva por um grupo de intelectuais
influenciados pelas ideias de Dewey. Isso contnilpsra embasar as reformas estaduais do
ensino primario e normal, a partir de uma revisdiica dos padrdes até entdo existentes da

escola normal.

2.3 Uma Nova Perspectiva no Ambito da Formag&o Daue

E no cenario apos a revolucdo de 1930 e do movinmdws pioneiros da educacdo
nova, que a escola é assegurada uma nova poliiicaaonal, recebendo a partir de entéo,
mais atencdo do governo. Para Romanelli (1996jeodterminou o interesse estatal pela
educacao foi a intensificacdo do capitalismo intisho Brasil, em consequéncia da referida
revolugcdo, o que fez surgir novas exigéncias edocass.

Segundo dados de Santos e Mendes Sobrinho (2068&)\&Conferéncia Nacional de
Educacado, em 1931, que se percebe o interessedegs em assegurar a colaboracao dos
educadores para definir uma politica educaciorsaraleterminada na nova Constituicdo. No
ano posterior, 0 movimento por renovagdo educationlninou com a apresentacao do
documento Manifesto dos Pioneiros na V ConferéNeieional de Educagéo.

Essa luta ideologica dos educadores por uma nmveepcdo de educacao foi assim

resumida por Tanuri (2000, p. 72):
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Gracas a atuacao dos profissionais da educaca@mnteegublicacdes, conferéncias,
cursos, debates e inquéritos, divulgavam-se id#aasscola renovada e formava-se
uma nova consciéncia educacional, relativa ao pdpeEstado na educacao, a
necessidade de expanséo da escola publica, am diesiodos a educacao, tendo em
vista seu alcance politico e social, & importadeiaacionalidade da administracéo
escolar, a necessidade de implantacao de umacpalficional de educacéo.

Dessa forma, a escola passa a se preocupar comisicag de conhecimentos,
valores, atitudes e técnicas que direcionasserpaxickade profissional dos alunos. Essa nova
realidade levou a mudancgas no ambito da escolaabocomo pelo Decreto 3.810/1932 que
transforma a Escola Normal do Distrito Federal emstituto de Educacao, constituida de
quatro escolas: pré-primario, primario, secundarisuperior. Esta ultima, a Escola de
Professores, oferecia cursos de especializacademoamento e extensao.

Tais mudancas também foram percebidas no curridal€Curso de Formagéo de
Professores Primarios que passaram a focar exatusivte as disciplinas pedagogicas. Com
iISs0o, a preocupacao, antes centrada nos “conteadssi’ ensinados, com prioridades para a
formacao tedrica vaga e sem a articulacdo comtaqra partir da década de 1940 volta-se
para a valorizacdo das Ciéncias da Educacao. Hassaa atender os objetivos do ensino
primario com a expansao das diretrizes gerais{peizo.

Pelo Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 18gldmplantada a Lei Organica do
Ensino Normal que culminou com a consolidacdo dasoles Normais a partir do
reconhecimento da regulamentacgéo e da uniformititeral do Ensino Normal. A referida
Lei proporcionou ainda a subdivisdo do Ensino Némna dois niveis. O 1° ciclo, articulado
com o curso primario, fornecia a formacéo de reggedb ensino primario, com duracao de
quatro anos e funcionaria em Escolas Normais Rago® 2° ciclo, articulado com o curso
ginasial e com duracao de trés anos, formaria fegsor primério e funcionaria nas Escolas
Normais e nos Institutos de Educacdo. Nesses @testabelecimentos, seriam ministrados,
além dos cursos préprios da Escola Normal, abreargeainda o ensino de especializagcéao
para professores primarios e habilitacdo para osirgstradores escolares desse nivel de
ensino.

Quanto ao curriculo desses cursos, Romanelli {1883arece que enquanto o curso
normal de 2° ciclo possuia um curriculo um poucdsdaversificado e especializado, pois
contemplava todos os “fundamentos da educacadgseidos da metodologia e da pratica de
ensino. O curriculo do 1° ciclo contemplava de fpnedominante as matérias de cultura
geral sobre as de formacdo profissional que atsedas conhecimento das areas que 0s

futuros professores do curso primario viriam ensifRodemos observar de forma mais
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detalhada no quadro a seguir, gue somente na Udimea € que havia um direcionamento
para a formacdo profissional com as disciplinasPdigologia, Pedagogia e Didatica. Em
contrapartida, a disciplina de Canto Orfebnico epar em todas as séries do curriculo,

enquanto Matematica, por exemplo, compunha o clorapenas nas duas primeiras séries.

Quadro 3 — Matriz curricular do Ensino Normal dd@.9

Primeira série Segunda série Terceira série
Portugués Portugués Portugués
Matematica Matematica Historia do Brasil
Geografia geral Histéria geral Nocdes de Higiene

. _ Nocdes de anatomia e _ ) )
Ciéncias naturais o , Psicologia e pedagogia
fisiologia humanas

Desenho e caligrafia Desenho Didética e pratica de ensing

Canto orfebdnico Canto orfebnico Desenho

Trabalhos manuais e
Trabalhos manuais e economisg
. atividades econdmicas da Canto orfednico
doméstica »
regiao

o Educacdo fisica, recreacaoleEducacéo fisica, recreacéo|e
Educacéo fisica _ _
jogos jogos

8§ 1° O ensino de trabalhos manuais e das atividedmsomicas da regido obedecera a
programas especificos, que conduzam os alunosrm@cionento das técnicas regionais de
producao e ao da organizacao do trabalho na regiao.
§ 2° O curso normal regional, que funcionar em galecolonizacdo, dara ainda, nas quas
tltimas séries, no¢des do idioma de origem dosnosl@ explicacdes sobre o seu modo de
vida, costumes e tradi¢oes.
Fonte: Romanelli (1996).

Com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Eduwalacional (LDBEN n°
4.024/61), poucas inovacdes sao percebidas nooensimal, tendo em vista que permaneceu
a duracédo dos estudos, a divisdo em ciclos e alidada de ensino secundario normal para a
formacdo dos professores priméarios. Paralelamedte,foi prescrito um curriculo fixo e
rigido para todo o territério nacional, o que péima flexibilidade curricular. Entretanto,
Romanelli (1996) chama a atencéo para o fato deegs@ abertura, que se fazia necessaria,

foi apenas timidamente ensaiada.
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Outra modificacao percebida com a referida leiaf@lteracdo no Ensino Normal que
passou a ser equivalente a todas as modalidadessiteo Médio. Dessa forma, possibilitava
0 ingresso dos seus concluintes a cursos supeofeescidos pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, ap6s exame de complementacao.

Nesse periodo, influenciada pelo Programa de #ssim Brasileiro-Americana ao
Ensino Elementar (PABAEE), a formacéo do professodireciona para uma perspectiva
tecnicista, que valoriza atitudes e habilidadesadals para resultados mensuraveis, proprios
da concepcdo americana. Santos e Mendes Sobrifi®,(p. 113) descrevem a atitude
presente nos cursos de formacdo de professore}.o[que se vé [...] é a transmisséo de
normas e regras formalistas referentes ao planejantidatico, ao processo de avaliacdo
com base em critérios, aos métodos instruciondidogpara qualquer conteudo, disciplina
ou grau de ensino.”

Concomitantemente a esse cenario, inicia-se epsocde descaracterizagdo do curso
normal como instancia para formacdo de professtmesséries iniciais, que € reforcado de
forma progressiva a partir das mudancas da le§slagposta pela ditadura militar e com o
desgaste das condicdes trabalhistas e salariaiaopmepanharam o processo de expansao do
ensino de primeiro grau.

Posteriormente, com a implantagéo da Lei de Daetre Bases da Educag&o Nacional
5.692, promulgada em 1971, é revogado o decretonmusa a nomenclatura da Escola
Normal em Instituto de Educacao. Paralelo a talangd, diversas medidas foram tomadas
como, por exemplo, a formacdo do professor primi@iiinstituida a Habilitacdo Especifica
para o Magistério do 2° grau, igualando-o aos demaisos técnicos de nivel médio. Com
isso, foram unificados os curriculos da 12 séri@tgrau, 0 que provocou prejuizos para a

formacéao especifica do professor. Conforme sali€ota(2005, p. 54):

Apenas no 3° ano destinavam-se espagos para iliasigomo Didéatica da Lingua
Portuguesa e de Didatica da Matematica. Como odydrofessor deveria optar pelo
aprofundamento de estudos para exercer o magisi&rid e na 22 séries, ou na 32 e
na 42 séries, os programas das ‘Didaticas’ difésgam-se de acordo com a opcédo
de especializacdo do futuro professor, o que difmimais ainda o contato que ele
tinha com os conhecimentos especificos.

A situacdo descrita resultou na falta de identiddde entdo Curso Pedagdgico
enquanto locus de formacdo dos professores primyaantribuindo para uma formacao de
qualidade insatisfatoria dos egressos e, com issmsificam-se as criticas que levaram a

cogitar o seu fechamento nos anos imediatamenterfoss a essa reforma.
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De acordo com Damis (2002), o contexto de aprovagéatual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), apraseydr um lado, a perspectiva da
formacéo do profissional da educacao propostaAssdaciacdo Nacional pela Formacéo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que defendasa bomum nacional como principio
norteador, e por outro lado, estava o MEC, preatn@m atender o que estava definido na
lei. Para isso, foram regulamentadas as Diretiagsiculares Nacionais que, dentre 0s seus
principios, defende que se considere o desenvahtonde competéncias como nucleo na
organizacdo académica dos cursos de formacdo docaAnteferida autora questiona a
abordagem nas competéncias como uma contribuicéo paa maior énfase no caréater
técnico-pratico da docéncia e, consequentementa reforcar a abordagem da racionalidade
técnica. Nessa perspectiva, portanto, a formacadigancia de uma concepcdo que a
compreende como relacdo pedagogico-social orientddaforma especifica, para uma
finalidade educativa.

Com a LDBEN n° 9.394/1996, a formacéo do professonivel superior para os anos
iniciais finalmente é estabelecida como norma,abed® com o artigo 62 do Titulo VI — Dos

Profissionais da Educacéo:

A formacgdo de docentes para atuar na educacdcabiasise-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, eiversidades e institutos

superiores de educacdo, admitida, como formacaomaipara o exercicio do

magistério na educacéo infantil e nas quatro praseséries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Dessa forma, o que se observa na Lei é que, afdesser estabelecida a formacéo
superior para os professores dos anos iniciaistramitoriamente, € admitida a formacao
minima em nivel médio, nos cursos normais. Issdew@sa pensar que a formacdo em nivel
superior continua sendo um desafio, principalmesée considerarmos, a época, a
regulamentacdo dos Institutos Superiores de Edacag@ndo assim o Curso Normal
Superior, também destinado a formacdo dos professdos anos iniciais do Ensino
Fundamental e Educacéo Infantil.

Paralelo a essa discussédo estd o distanciamemn® &rformacdo que vem sendo
desenvolvida pelas instituicdes responsaveis eofispional docente que a sociedade atual
requer. Enquanto a formacao de professores, sdbrets anos iniciais aqui em questdo, ndo
for assumida como “dimenséao institucional de primdinha”, os professores continuarao
sendo formados numa concepcdo que o distancia &gy educacionais competentes e

criticas, que tenham um compromisso politico cora eaducacao de qualidade.
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2.4 A formagcdo matematica na perspectiva do CursoedPedagogia da UFPI

Refletir sobre a formacao inicial dos futuros pssfaes que, provavelmente, irdo
trabalhar Matematica com criancas nos anos iniails Ensino Fundamental torna-se
relevante, pois, segundo Gomes (2002, p. 363)] §.aprendizagem matematica ainda se
constitui em um grande problema, tanto para as@mquanto para 0s professores que estao
sendo formados nos cursos de Pedagogia, o queetaver criacdo de sujeitos fobicos e
analfabetos matematicamente”.

Ao corroborar com o pensamento da autora em telariello (2001) acredita que
muitas das dificuldades das criancas em relacdai@nvitica podem estar relacionadas a
atuacdo didatica do professor. Para Gomes (20@2)arto, € importante considerar que
nenhum professor consegue criar, planejar, gesivadiar situacdes didaticas eficientes sem
que tenha um dominio dos contetudos especificosadsss de conhecimentos. A autora
defende que a aquisicdo e a compreensdo de canoggtematicos fundamentais deveriam
ocorrer nos cursos de formacao inicial.

Nesse sentido, nosso proposito neste espaco &imrtomo o Curso de Pedagogia
da UFPI tem se constituido como lugar de formag#o ptofessores para ensinar, também,
Matematica e, em especial, nos anos iniciais diBriundamental.

Para tanto, analisamos o Projeto Politico Pedagd#PP) do Curso de Pedagogia
elaborado a partir da recente reformulacédo de syzopta curricular, ocorrida em 2009 e o
plano de curso da disciplina que trata da formagaematica em referéncia.

O item 4 do documento introdutério de reformulagaacCurso (PPP, UFPI, 2009, p.
18-21) destaca um conjunto de competéncias imgeganserem desenvolvidas na formacgao
do pedagogo a partir da legislacdo vigente e dastrizies Curriculares Nacionais para a

formacdo do professor para atuar na Educacao BésicBbrme destacamos:

4.1 Competéncias referentes agxcometimento com os valores inspiradores de
uma sociedade democratica;

4.2 Competéncias referentes a ceemsao do papel social da escola;

4.3 Competéncias referentes adigiondos contelddos a serem socializados, de
seus significados diferententextos e de sua articulacao interdisciplinar;

4.4 Competéncias referentes aoitiondo conhecimento pedagdégico;

4.5 Competéncias referentes ab@omento de processos de investigacao que
possibilitem o aperfeicoaeeda pratica pedagogica;

4.6 Competéncias referentes aergpimento do proprio desenvolvimento
profissional.
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Vale ressaltar que, segundo o documento supracisloompeténcias enumeradas
pontuam demandas importantes, mas ndo esgotamjuntmmaquelas definidas por uma
instituicdo de formacdo. Destaca ainda que esse deda ser complementado e
contextualizado por outras especificas, isto éprma® de cada etapa e de cada area do
conhecimento a ser abordada na formacéo.

Entendemos que a abertura admitida para o compterdercompeténcias especificas,
evidencia a necessidade de discussdes sobre qglass dkvem constituir a formacéao e a
pratica dos professores dos anos iniciais do Erfumalamental, especificamente relacionada
ao ensino de Matematica. No item 4.3 (UFPI, 20091920), referente ao dominio dos

conteudos, o referido documento assim explicita:

- Conhecer e dominar os conteddos basicos relatisnaas areas/disciplinas de
conhecimento que serdo objeto da atividade docedtrjuando-os as atividades escolares
préprias das diferentes etapas e modalidades dagdbasica;

- Ser capaz de relacionar os conteldos basicogentds as areas/disciplinas de
conhecimento com: (a) fatos, tendéncias, fendmenosiovimentos da atualidade; (b) os
fatos significativos da vida pessoal, social eipsidnal dos alunos;

- Compartilhar saberes com docentes de difereneassiisciplinas de conhecimento e
articular em seu trabalho as contribuicdes dessas;a

- Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa eodbecimentos matematicos nas tarefas,
atividades e situagOes sociais que forem relevaaesseu exercicio profissional.

Em funcdo das finalidades de nossa investigacamlifamos o aspecto acima
apresentado para uma reflexdo sobre as questdgsequeiam um Curso de formacéo de
professores polivalentes, relativamente a Matematio considerarmos 0s entraves que essa
disciplina tem culturalmente causado no contextmlaes. Portanto, ndo podemos deixar de
ponderar as dificuldades a serem enfrentadas e@wso de Pedagogia, tendo em vista dois
aspectos que se contradizem. Por um lado, témpastativas da sociedade em geral sobre os
egressos de um curso superior que, acredita-ga pstéissionalmente habilitado para atuar,
se for o caso, em todas as disciplinas (inclusiaelatica) dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Por outro lado, tem a UFPI, comotingéio formadora que, ao ter como
propoésito o desenvolvimento das competéncias meadas, destina, em contram&o, uma
Gnica disciplina obrigatéria de 75 horas, no sep&iodo do Curso, para a formacao
matematica dos seus alunos.

Para permear nossa reflexao, recorremos a Curb)2fitando, em referéncia a Pires

(2002), assevera que :
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[...] pelas especificidades de sua profissdo, o gsieprofessores que ensinam
Matemética devem conhecer de Matemética ndo é agqnte ao que seus alunos
irdo aprender. Seus conhecimentos devem ir além. ditma que, além de
conhecimentos da Matematica, o professor deve possohecimentos sobre a
Matematica e considera que os conhecimentos degmof para ensinar devem
incluir a compreenséo do processo de aprendizagsneahtetdos pelos alunos. (p.
29).

Entretanto, uma pesquisa realizada por Curi (20€%8) diferentes instituicoes
brasileiras que possuem o Curso de Pedagogiaargquel a disciplina que presumivelmente
trata de conhecimentos didaticos dos conteddosnmasitsns € denominada nas grades como
Metodologia do Ensino de Matematica. Mostra, també&ue a carga horaria a ela
correspondente €, geralmente, bastante reduzids,apoesenta uma variacdo de 36 a 72
horas de curso, o que equivale a menos de 4% da tararia total do curso. Em outro
momento complementa: “[...] cerca de 90% dos cudk®$edagogia elegem as questbes
metodoldgicas como essenciais a formacao de povésspolivalentes.”

De forma semelhante a realidade da maioria dastuigdes de formacdo de
professores por ela pesquisada, na UFPI, també&arga horaria é bastante reduzida, pois a
formacdo matematica nesta instituicdo esta inclajgienas na disciplina Metodologia da
Matematica, com carga horaria equivalente a mea@@ do total de 3.240 horas do Curso.
Mesmo assim tem um ganho de 15 horas aula, enéicedaProposta Curricular anterior.

Na mesma perspectiva a realidade encontrada ndoesalizado por Curi (2005), a
variacdo de temas e contelidos apresentados naaedessa disciplifdambém é bastante

grande, como podemos ver a seguir:

Concepgdes de ensino da Matematica. Tendénciais dm@nsino e aprendizagem
de Matematica. Proposicoes tedrico-metodologicasmsino da Matematica nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Conteludositeriais didaticos no ensino de
Matematica nas séries iniciais do Ensino FundarheBigeriéncias e projetos de
ensino da Matemética.

Em uma analise ponderada do plano de curso qusempaca ementa supracitada,
verificamos a importancia atribuida a Matematican@ouma area de conhecimento que
possui papel decisivo no desenvolvimento do indiwidPor isso, explicita a relevancia de um

trabalho voltado para a construcéo de aprendizaggngicativas para a formacédo adequada

8 A ementa refere-se & disciplina Didatica da Mat@aajue, antes da recente reformulacéo propos@unso

de Pedagogia, possuia uma carga horaria de 60dampss a reformulacéo, além do aumento em 15 lhoita,
também sofreu alteracdo na denominacdo, passantitetadologia da Matematica (Ver em anexo o0s
fluxogramas do Curso: antes e apds a reforma).cAlles por essa ementa, deve-se ao fato de querideef
disciplina néo foi oferecida ainda apds a reformpéta
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dos futuros professores que ndo possuem a expar@aocéncia ou agueles em exercicio
efetivo que buscam a formacao superior.

Por um lado, a proposta apresentada para a distipiidatica da Matematica traz
preocupacado com a necessidade de contextualizac@onstho e aprendizagem dessa area de
conhecimento relativo ao dmbito escolar. A intengdarticular teoria e pratica mediante
reflexdo critica acerca dos saberes e praticasgpgitas vigentes, com vistas aos seus
redimensionamentos a partir da relacdo direta can pomoblemas cotidianos. Em

conformidade com essa pratica, Mendes (2007, psidd)iza:

[...] entendemos que o curso e a instituicio foormddevam proporcionar o
ambiente necessario para que o licenciado constras capacidades profissionais,
desde a construcdo de saberes docentes ao apdendamconteddos necessarios a
compreensdo do ato de ensinar e de aprender, ia gartealidade da pratica
docente, das relagdes sociais da profissdo e adaesara o pleno exercicio da
cidadania no desempenho profissional.

As guestdes metodologicas apresentadas apontanumpar@erspectiva dialogica, o
que favorece momentos de reflexdo coletiva aceesa qliestdes tedricas e praticas que
envolvem a &rea de Matemética nas séries inicRads. isso, tem conformidade com o
sugerido por Perez (2004), que aponta para a ianpwoa da reflexdo na e sobre a pratica
como um momento indispensavel para o desenvolvonerdfissional do professor, o que
supera a ideia e a pratica de apenas gerar “pmdistabados” na formac&o inicial. E um
momento, conforme Mendes Sobrinho (2008) de troas mntensa de experiéncias com 0s
docentes-alunos, com reflexos positivos na sakutie

No tocante aos objetivos e conteudos abordadoslarm mle curso da disciplina
Didatica da Matematica, podemos perceber a énfas@mpvavelmente é dada aos momentos
de didlogo sobre a pratica, tendo em vista os igbgexplicitados no referido documento. Da
mesma forma, em relacdo aos conteludos propostesgsaa disciplina, fica explicita a
preocupacado em fundamentar teoricamente os fupnodsssores em relacéo as tendéncias de
ensino e aprendizagem da Matematica, bem comovde ¢efuturo professor a conhecer e
discutir questdes relacionadas ao processo de ceresimprendizagem em perspectivas
diferentes, dotando-o, portanto, de subsidios deduiaticos que poderdo auxilia-los na
pratica pedagogica dessa disciplina.

No entanto, no que se refere aos conteludos e miatdidaticos que constam do
ementario da disciplina Didatica da Matematica, s@o enfatizados no plano de curso por
nés analisado. Ao mesmo tempo, enquanto verificamuss estreita relacdo entre a proposta
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apresentada e as competéncias exigidas aos fyiafessores no exercicio de sua pratica, de
acordo com os PCN e as DCMT. No entanto, questioramnrelagdo entre a proposta e a
quantidade de horas destinadas a essa disciplina.

N&o podemos, portanto, deixar de considerar atgiaale minima de disciplina e de
tempo destinado a essa area do conhecimento emrsmde formacao de professores. Ainda
mais se levarmos em consideragao que, segundo RO0®), ndo faltam os testemunhos e as
reflexdes que sugerem a existéncia de fortes pradeneste campo. Em outras palavras,
considerando a carga horaria total do Curso e stéxia de uma disciplina de 75 horas
oferecida no sexto bloco que envolve uma area amastas implicagbes apresentadas na
Proposta Curricular, que perfil pode definir a fag&o matematica do pedagogo da UFPI?

Como ja foi salientado, ressaltamos que essa nfnaérealidade isolada do Curso
de Pedagogia dessa instituicdo, pois segundo Q004§, o numero de disciplinas que
trabalha a Matemética e seus fundamentos duraoteso de Licenciatura em Pedagogia €
muito restrito, tendo em vista que esse numera\dgi uma a quatro disciplinas. Para Curi
(2004), esse € um quadro bastante preocupantegiantelacdo ao numero de horas destinada
a formacdo matematica de professores polivalestmso também em relacdo a falta de

publicacdes especificas destinadas a essa formacao.

2.5 A Formacéao Docente Inicial e a Relacdo TeoriaRratica

Sobre a formacéo inicial, Freire (1996) observaeaemsidade de uma crescente
conscientizagédo no sentido da profissionalizacaprdéessor como uma forma de superar a
insatisfacdo com a fragil aprendizagem adquiridaforanacdo. E, portanto, importante
lembrar que muitos professores em formacao nos<uls Educacao do Ensino Superior ndo
tém conseguido se perceber como protagonistasveugadeiramente, sdo no processo de

construcdo de uma nova educacéo. Freire (199@)@i8 ainda, que:

[...] é fundamental que, na pratica da formacacedt; o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo éwekes deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuaieesm desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, o pensar certo que supergénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhdo com o professor foomad

A formacgdo docente nas universidades tem despertadatencdo de varios
estudiosos, que se posicionam sobre o estudo estdgueomo, por exemplo, o pesquisador

canadense, Tardif, que aborda a predominancia neepgdes de ensino tradicionais e de



81

curriculos fragmentados que ndo incentivam a uthiivabalho entre formadores e alunos em
busca de uma formacado significativa, subsidiadoma emfrentamento das questdes

consideradas problematicas no cotidiano escolarobderva que:

No que se refere aos cursos universitarios de fgimale professores, a maioria
também continua sendo dominada por formas tradigode ensino e por l6gicas
profissionais; além disso, observa-se que exista dimisdo do trabalho e uma
separacdo importante entre os professores de g#fofie os responsaveis pela
formacéo préatica. Os curriculos universitarios aisdo demasiado fragmentados,
baseados em conteddos demasiado especializadesidds em unidades de ensino
de curta duracao e sem relacao entre elas, cono popacto nos alunos. (TARDIF,

2002, p. 283).

No ambito dessa discusséo, com foco de modo empeaifealidade da UFPI sobre

a articulacao teoria e pratica, Mendes (2007, pdi#que:

[...] nos curriculos das licenciaturas da UFPI mnficdo pedagoégica do licenciado
estd limitada as disciplinas Psicologia | e Il, &ngacdo e Funcionamento da
Educacéo Bésica, DidatieaPréatica de Ensino | e Il que, apesar do carééercb-
pratico, que encerram, parecem, no entanto, n@wizar a vivéncia de situacdes
concretas do processo de ensino e aprendizageaso@ias de Ensino Fundamental
e Médio. Portanto, no contexto em discussao, ambieéao €, na pratica, aspecto
fundamental da formacdo do professor, considergugoos estudos dos aspectos
relativos a docéncia (teoria e pratica), nas abdascas do processo de ensino e
aprendizagem, como avaliacdo da aprendizagem, sacuraudiovisuais,
procedimentos tedrico-metodoldgicos, dentre outr@fio inconsistentes e
circunstanciais porque sdo aligeirados e quasexglasivamente tedricos.

Considerando a necessidade de se repensar asaprpgdagogicas formadoras
referentes a relacéo entre teoria e pratica, eahbilar a afirmacédo de Tardif (2002, p. 234-
235): “Essa perspectiva equivale a fazer do professal como o professor universitario ou o
pesquisador da educacdo — um sujeito do conhe@ment ator que desenvolve e possui
sempre teorias, conhecimentos e saberes de susgmofo.” Como se vé, a formacéo torna-
se imprescindivel para que o aluno, em unido cofarmador, tenha a oportunidade de
vivenciar uma formagéo contextualizada, com acessomeios escolares para estabelecer
relacdo entre teoria e pratica. Com isso, percabsmportancia da pesquisa na sala de aula
como uma forma de orientar e iniciar um novo enoaamento a pratica docente.

Essa ideia, todavia, mostra-se contraria a conoejpgéicional que ha entre teoria e
pratica, de que “[...] o saber produzido fora datipa (por exemplo, pela ciéncia, pela
pesquisa pura, etc.) e sua relacdo com a pratcagnseguinte, sé pode ser uma relagédo de
aplicacado” (TARDIF, 2002, p. 235). Concepcdo quenfarme afirma Tardif e da qual
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concordamos, ainda domina as visdes de muitosgzafes formadores, em especial docentes
formadores universitarios.

De acordo com o autor citado, na formacdo de psofes, as teorias sdo muitas
vezes pregadas por professores que nunca colo@ag®s numa escola ou, 0 que € mais
grave, que ndo demonstram interesse pelas reaidegt®mlares. Dessa forma, superar o
problema cultural do ensino-aprendizagem em Matemabrna-se cada vez mais dificil de
se alcancar.

Sobre a problematica em questdo, Smole (2000) rdeciae se ha o desejo de
alguma alteracdo na metodologia, é preciso foealeconhecimento especifico e se repensar
a matematica e seu ensino nos cursos que habiitprofessor a trabalhar a disciplina nos
anos iniciais da escolaridade.

Para a autora, a organizacdo do trabalho com apliisc de Metodologia da
Matematica deve abordar os discursos sobre matmng&tducacédo, sobre a realidade da sala
de aula e fazer pontes entre o conteiddo matemétsem forma de desenvolvimento com a
realidade educacional. Tal organizacdo da refedidaiplina € um modo de estimular e
desenvolver, no professor que trabalha nos anc&imida escolaridade, a capacidade de
atuar com firmeza e refletir sobre sua préatica.sBderma, gera a necessidade de pesquisa
para a realizagcdo de um trabalho de construgcdmpreensao pela crianca.

Assim, Gomes (2002) defende que apenas “dominaMatematica € insuficiente
para ser um bom professor. Se o fosse, a solugéoagenas acrescentar no curriculo do
curso disciplinas voltadas para a reaprendizagetemaica. Nesse caso, para a autora em
questdo, a formacdo matemética do futuro profesgije uma abordagem mais ampla e
consistente que venha, de fato, abarcar as neadssidlo sujeitos envolvidos, ou seja,
professores e alunos.

Kamii (1999) enfatiza a importancia da tarefa dwmfgssor de encorajar o
pensamento espontaneo da crianga para que ela pmss@uir conceitos pela abstracao
reflexiva. Porém, esse é um trabalho, conformetarau‘[...] muito dificil porque a maioria
de nds foi treinada para obter das criancas a pémdde respostas “certas” (p. 41). Para a
autora, essa realidade demonstra a autoridadeoflespor que, muitas vezes sem querer, por
falta de uma formacdo que o prepare para um tral&tnificativo com a crianga, acaba
ensinando que a verdade s6 pode vir dele. Comassstrucdo oferecida aos seus aprendizes
reforca a heteronomia da crianca que, na maiosavézes, conforma-se com essa autoridade
do adulto. Sendo assim, ndo desenvolve a autonemaiaconfianca do aprendente em sua

habilidade matematica. Pelo contrario, muito prelaente, desenvolvera um bloqueio
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emocional em relacdo a essa disciplina, o que auddorcar a continuidade do problema
gue envolve a Matematica na escola.

A partir do contexto descrito, 0 que percebemos écarréncia de praticas
formadoras esvaziadas de uma fundamentacdo tedntda que ofereca subsidios
consistentes para uma analise da realidade cdidi@s salas de aula, das tarefas, dos
materiais usados e dos conhecimentos dos professoi® ensinam Matematica para as
criancas. Andlise essa imprescindivel no procegsdotmacédo e na atuacdo de praticas
reflexivas que levem a construcéo de conhecimen&ismaticos.

Sobre o tema, Pimenta (2002) considera que o simnte € nutrido tanto da

pratica como também das teorias da educacéo. Sessdo,

[...] a teoria tem importéncia fundamental na fogéwados docentes, pois dota os
sujeitos de variados pontos de vista para uma aQaétextualizada, oferecendo
perspectivas de andlise para que o0s professorepreendam o0s contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionaieesidproprios como profissionais. (p.
24).
Portanto, a pratica do professor é socialmente Exapo que requer uma atitude de
construgdo e reconstrugdo na experiéncia, com émséundamentos tedricos conscientes
para uma posterior releitura e atitude critica ®tesiatizada, 0 que contribui para o

desenvolvimento de sua autonomia profissional.

2.6 O Processo Reflexivo na Formacéo Inicial

O nosso entendimento sobre a formacéo do profésgoe este enquanto é formado
também colabora na formacéo do sujeito que comwereenisto apenas como formador. Da
mesma forma essa premissa é estendida ao licen@goesso de uma formagdo inicial ao
ingressar na escola em que atuara como professea. ddndi¢cdo do professor, ao assumir o
seu novo espaco de formar esta sujeito a um prckesatuacao que pode tomar como carro
chefe a comodidade ou a reflexividade. A questaogue a formacao inicial pode contribuir
para que o professor adote uma pratica reflexivaletmmento de uma pratica que impede a
libertacdo em virtude da alienacdo, do comodismoatadse, portanto, de pensarmos a
formacao inicial como um importante momento de retegar o modo de construir a
profissionalidade docente. Isso, porém, sé teréwadd importancia se a referéncia for um
embasamento de analise e reflexdo da pratica etogespaco real e possivel desde a fase de

tornar-se professor.
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Sobre a importancia da analise e da reflexdo dtacprdocente ja na formacéo,
Pimenta (2002, p. 16) afirma que “[...] na formagimlagogica € necessario que se possa
refletir sobre o0 que se faz e nédo sobre o queidazer, nem sobre o0 que se deve fazer”. Para
a autora, com base na reflexdo critica sobre assidgefendidas por John Dewey, a
dificuldade de aproximar a realidade do dia a disala de aula durante a formagéao deve-se
ao fato de que essa formacao tem se dado nos nuEdesn curriculo normativo que primeiro
apresenta a ciéncia, depois a aplicacéo e, parajlacontece o estagio que supde o0 momento
em gue os alunos irdo aplicar os conhecimentogtgpmofissionais.

Nessa mesma perspectiva, encontra-se a interpoetiasi ideias de Dewey pelo
pesquisador americano Schon (1995) sobre a prdticante reflexiva e a formacdo dos
professores. Na formacdo de professores pratictexiv®s, segundo esse autor, sao
apresentadas duas grandes dificuldades: a epistgimailominante na Universidade e o
curriculo profissional normativo. Numa sequénciasieam-se inicialmente os principios
cientificos relevantes, em seguida vem a sua gglica, finalmente, tem-se uma pratica que
devera aplicar os principios da ciéncia na suacpréotidiana.

Portanto, os autores trazem a necessidade de flmdicesobre a dificuldade que ha
na formacdo académica de articular a teoria as remiessidades impostas pelo cotidiano da
sala de aula. Nesse sentido, sugerem o desenvalgneeo estimulo a préaticas reflexivas
desde a formacdo inicial, nos espacos de supereisd® formacdo continua. Para tal, os
professores sao incentivados a registrarem acaeagle a trocarem essas experiéncias com
seus pares, a fim de refletirem sobre seus proegdos e 0os conhecimentos tedricos neles
implicitos.

Paralelamente ao ressurgimento da racionalidasecéénas Universidades, Schon
(2002) destaca a maior conscientizacdo de suasqonaddes e a capacidade criativa do ser
humano de superar os conflitos epistemolédgicoss®désrma, explicita a necessidade da
formacao do profissional reflexivo envolver um p@angermanente e critico sobre a pratica,
possibilitando, assim, o desenvolvimento da capaedde refletir-na-acdo, bem como a
superacao das discrepancias dos programas de fwntzega vista que na reflexdo-na-acao
“o repensar de algumas partes de nosso conhe@gaoaleva a experimentos imediatos e a
mais pensamentos que afetam o que fazemos”. (p. 34)

No entanto, Imbernom (2002) declara que a formagédal ndo tem oferecido
preparo suficiente para que o futuro professor aemlplicar métodos desenvolvidos
teoricamente na pratica de sala de aula. Paraletem@io tem tido informacgfes sobre como

desenvolver, implantar e avaliar processos de ngadan contexto profissional. Essa situacéo
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merece, sem duvida, ser investigada, tendo em gista segundo o autor supracitado, é
preciso dotar o futuro professor de conhecimenitidas para capacita-lo em sua atividade
educativa. Como consequéncia, gerar uma atitudeainta e dialética para que possa assumi-
la em toda a sua complexidade e, assim, venhaizeloa necessidade de constante
atualizacdo em funcéo das mudancas produzidase destido, com base em Gimeno (1988,
p. 39-40), o autor afirma que:

O processo de formacdo deve dotar os professoresnthecimentos, habilidades e
atitudes para desenvolver profissionais reflexivnsnvestigadores. Nesta linha, o
eixo fundamental do curriculo de formacdo do psie® o desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a pratica docente, comwbjetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a redBdsocial e a docéncia. “A formacéo
inicial e permanente do profissional de educagéove depreocupar-se

fundamentalmente com a génese do pensamento pmagissoal do professor,
incluindo tanto os processos cognitivos como abstigue de algum modo se
interpenetram, determinando a atuacdo do professor”

E imprescindivel destacarmos aqui a importancieeflexdo desde a formacao inicial.
Ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de destacdaseégue tem sido dada a questao da
reflexdo nas Ultimas décadas. No Brasil, de modticptar, a abordagem ao termo tem
estado presente sobretudo, nos cursos de pos-géadume vém discutindo a formacéo
profissional docente. Isso nos leva a pensar sdbterminados gquestionamentos a esse
respeito, dentre os quais destacamos: “[...] Quapceensado de reflexdo e pesquisa esta
subjacente nesse novo discurso de formacao dosparf® (SILVA, 2008, p. 89).

Nesse sentido, urge pensarmos sobre a questadddaaao considerar a énfase dada
por Pimenta acerca do papel de destaque que ospooféeem ocupado nos processos de
mudancas e inovacdes geradas pela perspectivaflededoe Tal situagdo tem chamado a
atencdo de diversos autores para o risco desspepBys, que considera fatores como a
possibilidade do individualismo, em consequéncias dmnites e reducionismos que
caracterizam o enfoque de Schon, dos riscos denw®sanento do “praticismo”, da
hegemonia autoritaria, além do perigo do modisneppde levar a sua banalizacao.

Ao levantar criticas a esse respeito, PimentaRé0fatiza a importancia de teoria (s)
gue venham permitir a superacéo dos limites apostagjudando os professores a entender as
restricbes impostas pela pratica institucional stohico-social ao ensino. Dessa forma,
identificar o potencial transformador das praticasma perspectiva de atuacdo docente
emancipatoria, a partir de um processo coletiveetlexao.

Pensar, pois, a formacéo inicial numa visdo ampkaconsidere a complexidade do

contexto em gque esse sujeito estara inserido, exigdal formacéo dote-o de condi¢cdes para
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a concretude de refletir sobre sua préatica. Poéémprescindivel destacarmos a preocupagao
de que uma reflexdo em torno de si prépria venhar gen possivel “praticismo”. Tal alerta,
vem sendo insistentemente apontado por autorestedem quais destacamos Rodrigues
(2005) fundamentada nas ideias de Contreras (2Dib&neo (2002) e Giroux (1997).

Como explicita Rodrigues (2005) sobre a atividagféexiva tem enquanto atividade

de interesse meramente individual, numa conceplp&ofica pragmatista:

Por maiores que sejam os esforcos realizados mpéisie¢cdes tedricas em torno do

profissional reflexivo de Donald Schén e do artigtflexivo de Stenhouse e, nem

mesmo, a defesa apaixonada ou ampliacdo dessaegearas conseguem, segundo
Contreras (2002), superar os varios limites dessedelos de reflexdo. E, nesse
sentido, o proprio Contreras (2002) relaciona uaraayde autores [...] para os quais
a reflexividade, presente nessas propostas de ¢éoracompreensdo do professor,
ndo ultrapassa a esfera do individual, o campoettagdgico; o seu entendimento
de mudanca ndo alcanga as dimensdes sociais;wstisEmancipatorio restringe-se

ao individual, por isso, a libertagédo é apenasop@iica, no sentido do romper com

a autoridade porque ndo constitui uma emancipagdal setc. (p. 115-116).

Para essa autora, também h& uma concepc¢do créticefléxdo com base nas
propostas da dialética e da hermenéutica. Nesspgmtiva, a educacdo € entendida como
praxis, o que aponta para indicios de “[...] pakddadle do homem transformar a si mesmo e
a realidade em que esta inserido, mediante umae@ocie natureza critica.” (p. 116).

A luz das concepcgdes defendidas por Giroux (198&)ca dos professores como
intelectuais criticos e Habermas (1982) sobre &cpr@a partir de uma agdo comunicativa
entre sujeitos que procuram libertar a si e a mopociedade em que estdo inseridos, é
fundamentalmente em Contreras (2002) e Libaneo2(20e Rodrigues (2005) possibilita
um novo olhar sobre a necessidade do professorartwprofissional reflexivo critico
buscar, efetivamente, a partir da formacéo inicgaf autonomia durante todo o processo de

construcao e pratica docente.



CAPITULO 3

A EDUCACAO MATEMATICA NO BRASIL: DE UM BREVE RETROS PECTO A
REFLEXOES ATUAIS

E a partir dos significados historicos que seré&sives
estabelecermos uma conexdo construtiva entre 0s
aspectos cotidiano, escolar e cientifico da matemat
de modo a fazer com que o0s estudantes passem a
observar o seu contexto cotidiano e compreendam a
matematica que esta sendo feita hoje, de acordoocom
momento historico atual.

Iran Abreu Mendes

O proposito deste capitulo € discutir a relevadosmconhecimentos matematicos para
a formacéo inicial de professores, sobretudo aqugle atuam nos primeiros anos do Ensino
Fundamental a partir de uma perspectiva histofa@a tanto, tratamos inicialmente do
surgimento da Educacdo Matemética no Brasil e gdidatdes desse surgimento para o
campo profissional e cientifico da Matematica. T@mpapresentamos algumas tendéncias
gue se manifestaram nos meios educacionais emnuaigiento histérico, incluindo algumas
tendéncias atuais que tém permeado as discuss®eslultadores matematicos.

Para uma abordagem mais ampla do contexto agataétr, concluimos o capitulo
com uma visdo do ensino da Matematica na formagémli do pedagogo e o conhecimento

matematico que permeia o seu trabalho docentemtexto escolar.

3.1 Sobre o seu Surgimento

A preocupacao com o ensino da Matematica € histdfotretanto, vamos focar nossa
discusséo a partir da transicéo do seculo XIX paséaculo XX, quando se da a identificacao
da Educacdo Matematica como uma area prioritariecduecacao. Dessa forma, acreditamos
ser salutar uma caracterizacado do termo, para uilmomentendimento das discussfes aqui
propostas. Dessa forma, buscamos fundamento enenkiur e Lorenzato (2007) que

afirmam:

De um modo geral, poderiamos dizer que a EM caiaatee como uma praxis que
envolve o dominio do contetido especifico (a mateajae o dominio de ideias e
processos  pedagogicos relativos a transmissaolEssEim  e/ou a
apropriacédo/construcdo do saber matematico es¢plds).
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Entretanto, como os autores esclarecem, ndo podeencs de pensar que “sendo a
pratica educativa determinada pela pratica sociglk mmpla, ela atende a determinadas
finalidades humanas e aspira¢cfes sociais concr@aS). O que nos leva a idear a Educacao
Matematica permeada por amplos saberes resultdete®mplexas relacdes estabelecidas
entre o conhecimento especifico e o conhecimerdagigico num contexto diversificado no
gual estéo presentes, segundo Fiorentini (198p&cass historico-epistemoldgicos, culturais,
sociopoliticos e psicognitivos, exigindo do seufigeional mais que conhecimento especifico
da matematica e experiéncia docente.

Segundo D’Ambrdésio (2004), os passos que abrem resga area de pesquisa Sao
devidos a John Dewey (1859-1952) quando, em 1883amrcar o livro “Psicologia do
namero”, propds uma reacao contra o formalismo amrfde uma relagcdo cooperativa entre
professor e alunos, e uma integracéo entre toddis@plinas.

A partir dos estudos de Kilpatrick (1992), Fiorené Lorenzato (2007) destacam trés
fatores que contribuiram para o surgimento da HgfiacaMatematica enquanto campo
profissional e cientifico, haja vista que “[...EM é tanto uma area da pesquisa tedrica quanto
uma area de atuacéao pratica [...]” (p.12):

e Preocupacdo dos proprios matematicos e de proéssste Matematica sobre a
qualidade da divulgacéo e socializacdo das idessmaticas as novas geracoes.

e Surgimento de especialistas universitarios em endim Matematica, no final do
século XIX, com a iniciativa das universidades paras em promover formalmente a
formacgé&o de professores secundarios.

e A partir do inicio do século XX, realizacdo de ésitsl experimentais por psicologos
americanos e europeus sobre 0 modo como as criapgasdiam a Matemética.

Ainda de acordo com D’Ambrésio (2004), foi sob delianca do matematico aleméao
Felix Klein (1849-1925) que se deu o0 passo mai®itapte no estabelecimento da Educacéao
Matematica como uma disciplina. Ao publicar, em 890m livro seminal intitulado
“Matematica elementar de um ponto de vista avarigadautor defendia uma reformulagéo
curricular nas escolas que priorizasse as base®lfgicas em detrimento das bases
sistematicas.

Nesse mesmo ano, a Educacdo Matematica € consoliado uma subarea da
Matematica e da Educacdo, de natureza interdisaipla partir da fundacdo da Comisséo
Internacional de Instrugdo Matemética — IMUK/ICIMab a lideranca de Félix Klein durante

o Congresso Internacional de Matematicos, realizsl&oma.



89

Na realidade brasileira, a trajetoria da EducacateMética como campo profissional
e area de investigacdo é construida a partir destado histérico de documentos realizados
por Fiorentini em 1994. O autor identifica quatasds de desenvolvimento, dentre as quais
nos limitaremos a destacar em nosso estudo apsridisaa primeiras: 12 fase - Gestacédo da
EM como campo profissional (antes de 1970); 22 fidsscimento da EM (década de 1970 e
inicio dos anos 1980); 32 fase - Emergéncia de aormaunidade de educadores mateméaticos
(década de 1980); 42 fase - Emergéncia de uma ¢dauencientifica em EM (anos 1990).

A fase da gestacdo da EM, periodo que vai do irdoiséculo XX até o final da
década de 1960, é assim descrita por Fiorenti®i7(20. 17):

Nesse periodo, a EM ainda ndo se encontrava clataroenfigurada. Ndo era usual
olhar para o ensino da matemética com perspecatifesentes daquelas voltadas
diretamente as tarefas e aos procedimentos dagd#isala de aula e a producao de
manuais ou subsidios didaticos. E possivel, entigtadentificar, nesse periodo,
alguns esfor¢gos e movimentos que preparariam tefgara 0 surgimento posterior
da EM enquanto campo profissional ndo s6 de ac@s, também de produgao
sistemética de conhecimentos.

Desde o final do século XIX, educadores como O&d\encar e Silvamanifestava
preocupacdes com a necessidade de sintonizar i &m@aso que tinha de mais avancado na
producdo matematica. Tal interesse faz com quel %8, Eugénio de Barros Raja Gabaglia,
professor do entdo Colégio Pedro I, participasse W Congresso Internacional de
Matematica. Naquela ocasido, segundo Santos (2@G@®)aglia se mostrava interessado na
organizacdo proposta pelo movimento internaciomalmbdernizacdo e se comprometeu a
entregar posteriormente um relatorio referenteeatabelecimentos que ministravam o ensino
de Matemética no Brasil.

De acordo com a autora supracitada (2008, p.85pMmpromisso néo foi cumprido, o
relatorio ndo foi entregue e o professor Gabagiiabém nédo atuou como multiplicador das
ideias inovadoras com as quais entrou em contatanthio evento.” Para Valente (apud
SANTOS, 2008) a justificativa provavel da atitudeptofessor Gabaglia seria o fato de que

este teria pouco ou nada participado dos debatescaacdas propostas de reforma

° Matemético brasileiro considerado um pioneiro dsquisa matematica de ponta no Brasil e o maisriamte

e proficuo matematico brasileiro de sua geracacame o curso de engenharia na escola Politéceczbeu a
forte influéncia da ideologia positivista de Augustomte e depois de concluir seu curso superiotiramu
seus estudos em Matematica, Fisica e Astronomizo com autodidata. Anos depois rebelou-se contra a
influéncia da ideologia positivista sobre a comadigl cientifica brasileira. (http://www.netsaber.dmmAcesso

em 15 dez. 2009).
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internacional da Matematica, limitando-se apengmriicipar do Congresso numa missao
diplomatica.

No contexto brasileiro, a falta de divulgacdo dasias que circulavam em nivel
internacional contribuiu para o atraso nas disass® implementacdes das mudancas
propostas de modernizacdo do ensino de Matemd&toaperiodo correspondente aos
primeiros anos do século XX, a educacgdo brasilespecialmente a Matemética era
fortemente influenciada pelas ideias positivi€tasaja vista o contexto histérico do inicio da
industrializacdo no pais.

Somente alguns anos depois, com o surgimento dintento “escolanovistd* na
década de 1920, amplia-se a busca de superacandapcao formalista que permeava na
Matematica, fazendo surgir entdo o interesse d®®eiducadores na implantacdo de novas
teorias de ensinol. Dentre eles, com relacdo am@me Matematica na escola primaria,
merece destaque Everardo Backeuser e, em relac@msiimo secundario e as reformas
curriculares, destaca-se Euclides Roxo, professhiretor do Colégio Pedro I, influenciado
pelo movimento internacional de reforma no ensieoMhtematica, tendo como principal
lider Félix Klein, que defendeu um ensino da Mat&raague valorizasse a “Linguagem da
ciéncia”. Para tal, segundo Damazio (1996, p. 7[(),] toda a situacdo de ensino-
aprendizagem deveria ser introduzida com uma situpgoblema para ser analisado e chegar
ao nivel mais elaborado de sistematizacdo.”

Ainda segundo Damazio (1996), ao defender a ideiaefbrmulacdo de um novo
curriculo para a Matematica, Euclides Roxo recebeeeras criticas dos educadores que
defendiam uma educacéo tradicional. Tal resistéee@ntou uma discussao sobre o ensino
de Matematica nas reformas Francisco Campos, erh, BO&ustavo Capanema, em 1942,
que, a época também receberam influéncias do donsexioecondémico de crescimento da

industrializacéo iniciada nos anos 1920, que exiggparacao de méao-de-obra especializada.

190 Positivismo é uma corrente filoséfica fundada pogusto Comte, no século XIX, caracterizada, poau
confianca inabalavel nas ciéncias. De acordo coseas principios, somente seria verdade aquilgpgdesse
ser explicado pela experiéncia e observacdo. Acigéifipara o positivismo, deveria preocupar-se apema
explicar as leis que regem as coisas, as relagiEeseajestabelecem entre elas e as sucessoes diesodessa
inter-relacdo, sem, no entanto, indagar o porquérigem e a finalidade das coisas, segundo Comten é
conhecimento inalcancavel, ja que a doutrina pastiéi € antimetafisica. (htpp://tudoehistoria.preAtesso em
abr. 2010).

' Movimento inspirado nas ideias politico-filoséficde igualdade entre os homens e do direito destédo
educacéo, intelectuais como Anisio Teixeira, Fetnathe Azevedo e Lourenco Filho viam num sistemataist

de ensino publico, livre e aberto, o Unico meiotiefe de combate as desigualdades sociais da nacéo.
(http:PT.wikipedia.org >Acesso em 21 abr. 2010).
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Na década de 1940, sdo percebidos importantes @vdidaticos metodoldgicos para
o periodo com a proposta de Julio César de MeBouwza, outro grande nome da EM que
criticou severamente o modo de ensinar a Matemd&Tioatrap6s tal concepg¢ao ao propor a
Historia da Matematica, a ludicidade e a resolwgproblemas como recursos didaticos para
contestar a mecanizagao.

Ainda no periodo que antecede a década de 195@|]serte a realidade observada
em Portugal e nos Estados Unidos, 0 que se peroegses educadores matematicos, de
acordo com Fiorentini e Lorenzato (2007), € a pupacédo em produzir livros-textos para os
alunos e prescrever orientacbes didatico-metodmddgie curriculares aos professores.
Portanto, ndo se trataria de pesquisas acercaatidade escolar ou do processo de ensino-
aprendizagem. Os poucos estudos que estavam reldo® ao ensino e a aprendizagem da
Matematica, geralmente realizados por pedagogosic@lpgos, restringiam-se ao nivel da
escola primaria, no campo da Psicologia, consistient estudo psicolégico da crianca por
meio de testes.

Fernandes (2004) assevera que o inicio da décadd986 trouxe grandes
transformacdes no cenario internacional, influestesa principalmente pelo periodo pos-
guerra. Esse momento marca a efervescéncia da EMdm™D mundo com as propostas de
renovacao curricular e de obras que defendem uimcede Matematica atraente, dindmico e
feito pelo aluno. Para Damazio (1996), como exemidue a divulgacdo das ideias de
Georges Cuisenaire, com a obra “A metodologia dic@&rda matematica com nameros em
cores”. Além disso, outros materiais como o0 abaageoplano e os sélidos puderam chegar a
escola para o conhecimento dos professores.

O Curso Normal e as licenciaturas representararaggaco bastante proveitoso para a
divulgacdo das ideias escolanovistas. O meétodo deaMMontessori foi um dos mais
assimilados pelos professores. Nele havia preo@opagn proporcionar um ensino de
Matematica que fosse descontraido, utilizando-s& isao0 materiais instrucionais, tais como
as barras coloridas para a construcdo do conceitouthero e o material dourado para o
ensino do sistema de numeracéo decimal e as opsracd

No entanto, o que se percebia a época era um asikiatematica baseado nas ideias
tradicionais. A esse respeito, Damazio (1996, p. affesenta as criticas resumidas por
Carvalho (1985, p. 47-48), dentre as quais destagam
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e O objetivo do trabalho em sala de aula era, basingam fixar técnicas de
calculo, nomenclaturas e modelos de resolucdo Hasnados “problemas-
modelos”, sem preocupacdo com que o aluno compeesados conceitos
bésicos;

e Os programas eram muito extensos e nado levavamoesideracdo a faixa
etaria a que se destinavam porque 0s responsaedss giaboracdo dos
curriculos tinham pouco conhecimento das teorieepdendizagem;

e A abordagem dos temas era cumulativa e os itemditigps, o que ndo garantia
a espiralidade dos conteddos, pois o objetivo basiensiderado era o
treinamento dos alunos.

O que podemos perceber nas criticas apontadas gwallo (apud DAMAZIO,
1996) é que a forma de se pensar e fazer matenméticantexto escolar brasileiro ainda tem
recebido grande influéncia do ensino tradicionglie apesar de novas propostas surgirem, a
visdo do professor continua pouca inalterada, fpahmente com relacdo a linguagem, “[...]
cuja funcdo principal é atestar e impor a autoedapeédagodgica da comunicacdo e do
contetdo comunicado.” (DAMAZIO, 1996, p. 78).

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2007), fainco surgimento dos congressos
brasileiros de ensino da Matemaética (CBEMgntre 1955 e 1966 e & criacdo dos centros
regionais de pesquisas educacionais (CRPE), em 4j8860s estudos acerca do ensino e da
aprendizagem da Matematica no Brasil contribuirama mue as atencdes de matematicos,
professores de Matematica e pedagogos se voltgsaemo ensino primario e secundario.
Esse interesse foi estimulado pelo movimento imi@omal de reformulacdo e modernizacao
do curriculo escolar, iniciado pelo Movimento datdéaatica Moderna (MMM).

No entanto, apesar de todo o interesse e preocupasidécadas correspondentes a
1950/1960, Fiorentini (2007) alerta para a poucadypcdo desse periodo que, de fato,
atendesse o0s requisitos de uma pesquisa educaomansglsistematica. Ainda, ressalta que
todas produzidas nos CRPEs e se referiam quasgsaschente ao ensino primario. Quanto
ao ensino secundério, a preocupacdo dos trabalimmiteados como ensaios, relatos de
experiéncias, por exemplo, versavam em torno dectsp referentes aos conceitos e
procedimentos da Matematica relegando as concepeddsitematica e de seu ensino.

O nascimento da EM no inicio da década de 197(Qpaomiros anos da déecada de
1980, tem como marco a realizacdo dos CBEMs, aaigde entre si dos educadores

matematicos internacionais e, principalmente, comriacdo de grupos de estutfosm

120s CBEM s foram realizados, respectivamente, ena8at (1955), Porto Alegre (1957), Rio de Janeiro
(1959), Belém (1961) e S&o José dos Campos (1966).

13 Os varios grupos de estudos formados por professistham o objetivo de conhecer, estudar e apicava
proposta nas escolas. Dentre os grupos criadosacdesos: GEEM — Grupo de Estudos de Ensino da
Matematica, criado em 1961 em S&o Paulo e extiatfimal da década de 1970. Era liderado por Oswaldo
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relacdo ao MMM, trazido para o Brasil no inicio diécada de 1960, fruto do Movimento
Internacional da Matematica Moderna.

Com a ampliacdo do sistema educacional brasileodinal da década de 1960, pelo
regime militar, que buscava formar mao de obra lificada”, houve uma expanséo
exacerbada de cursos de licenciatura em Ciéndvéetematica. No inicio da década seguinte
surgiram cursos, programas e pesquisas em EM, cpracgupacdo, em nivel nacional, de
educadores com a aprendizagem, o ensino e o dardeMatematica.

No entanto, as primeiras producdes no ambito dasosude pos-graduacéo
relacionadas a EM, apresentavam de um modo gesakeqguintes aspectos: eram mais
voltadas para as séries iniciais da Educacédo Béscandas de diferentes programas de poés-
graduacdo; foram produzidas em programas ligados fagslldades de educacéo;
demonstravam preocupacdo mais pragmatica com oefagiiatica pedagogica do que uma
postura analitica de estudo e elucidacdo de spestas, processos e programas; priorizavam
a dimensdo didatico-metodoldgica da EM e, geralejyemima perspectiva tecnicista. Em

sintese, Fiorentini (2007, p. 23) afirma:

[...] podemos dizer que o periodo que compreendécada de 1970 e o inicio dos
anos 1980 representou a fase do surgimento da Mbaato campo profissional de

especialistas em didatica e metodologia do ensanmatematica. Entretanto, apesar
da existéncia temporaria de um programa especiglbdeggraduacdo em ciéncias e
matematica e de varios outros ligados as faculdalde®ducacdo, a producao
cientifica, nesse campo, apresentou-se dispeesa eantinuidade.

Outro aspecto relevante observado nas pesquisasMgmealizadas nesse periodo,
esta relacionado a dicotomia entre os papéis ekergelo professor e pelo pesquisador. Ao
primeiro cabia apenas a funcdo de aplicar os métano as propostas metodoldgicas

produzidas e orientadas pelo pesquisador que, ngeméd, nada ou pouco conhecia da

Sangiorgi e Renata Watanabe. Na época, foi destagueducdo da colecao “GRUEMA” — Grupo de Ensieo d
Matematica Atualizada de autoria das professorashMi@a Liberman, Lucilia Bechara e Anna Averbach;
GEEMPA — Grupo de Estudos em Educacdo Matematicaacem 1970, em Porto Alegre. O objetivo inicial
era atualizar professores com base nas ideiasnZBltal Dienes. Depois, passou a desenvolver estdos
pesquisas sobre alfabetizagdo, inclusive de joeeadultos, sendo aplicados atualmente na redecpubté
varios estados; GEMEG — Grupo de Estudos de Matesndd Estado da Guanabara. Foi criado em 1970ao R
de Janeiro. Passou por trés grandes dificuldadéia: de infraestrutura financeira; recebeu fortesog@io da
comunidade matematica e a falta de uma proposepémilente, que culminou com sua substituicéo, eté,19
pelo GEPEM — Grupo de Estudos e Pesquisas em Eiluddatematica, numa assembleia geral. A primeira
atividade do grupo foi a organizacéo do | Seminaobre o Ensino de Matematica realizado no mesmalan
sua criacdo. Os objetivos desse seminario foratadms$ para a obtencdo de um panorama da situagéusohm

da Matematica no Brasil e a preparacdo para €MHE (Congresso Internacional de Educacdo Matenatica
importante destacar que nesse seminario houvesarmua® de professores de todos os niveis de erutm
feito importante do GEPEM foi o convénio firmadont@ Universidade Santa Ursula para a realizacdo do
primeiro curso de pos-graduacao latu senso em EMqmaprofessores dessa instituicdo.
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realidade escolar em que atuava o professor. Aiéao,dmuitos trabalhos realizados pelos
pesquisadores tinham como meta ndo a pratica temsige estudos, mas apenas atender as
exigéncias da pés-graduacéo para fins de titulacao.

A Educacdo Matematica no Brasil deu um primeirospaso intuito de juntar uma
comunidade de professores com o | ENEM (Encontriddal de Educagdo Matematica), em
1987 e, no ano seguinte, com a criagdo da SBEMid@ade Brasileira de Educacéo
Matematica), em 1988, durante o Il ENEM. Para Feaea (2004), por um lado, acredita-se
que com a criacdo da SBEM houve a concretizacdesfoscos dos pioneiros do movimento
da EM no pais. Por outro lado, mesmo com a cresagganizacdo de nicleos de pesquisas
em EM nos programas de pés-graduacdo em educagda@nsolidacdo dos programas de
pos-graduacdo especializados em EM, o reconheanusssa area viria com a divulgacao
das pesquisas realizadas. Os espacos proprios aa ddgsigacdo ficaram limitados,
inicialmente, pelo Boletim GEPEM, Zetetiké, Bolemd&Educacdo Matemética em Revista,
bem como aos trabalhos académicos, como dito amtexnte, muitas vezes, realizados
apenas para aquisicao de titulacéo.

Entretanto, de acordo com a Sociedade BrasileiEaddeacdo Matematica (SBEM), é
salutar destacarmos a iniciativa de que, para datintidade ao trabalho de insercéo e
divulgacdo das ideias defendidas pela EM, forarzestos nove ENEMs, como podemos
destacar: | ENEM — 1987, em S&o Paulo/SP; Il ENEM88, em Maringd/PR; Ill ENEM —
1990, em Natal/RN; IV ENEM - 1992, em Blumenau/SENEM - 1995, em Aracaju/SE;
VI ENEM - 1998, em Sé&o Leopoldo/RS; VII ENEM — 200 Rio de Janeiro/RJ; VI
ENEM — 2004, em Recife/PE; IX ENEM — 2007, em Beélorizonte/MG. Salientamos,
ainda, a previsao de realizacao do X ENEM, em jdi#@010, na cidade de Salvador/BA.

Nos encontros do ENEM sédo apontadas mudancas eospagpem torno das
metodologias e dos conteudos para o ensino de M#t&an cujo intento é discutir os
problemas, as solugdes, as tendéncias e as pérapeta EM, incluindo segmentos de ensino
como o fundamental, 0 médio e superior, com o Mgjete promover momentos de reflexéo
que levem a melhoria constante da EM no Brasil.

Além de encontros nacionais, 0 pais tem sediadonéms internacionais de EM,
como é o caso do Seminario Internacional de Peagjeism Educacdo Matematica (SIPEM),
realizado pela SBEM com o intuito de abrir um espagra o encontro de pesquisadores de
todo o pais, e também do exterior, para as troeasxgeriéncias sobre as investigacdes no

campo da EM, em todos os niveis de ensino.
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A seguir passaremos a discutir as tendéncias nixtonda Educacdo Matemética,
perpassando cada momento histérico vivenciadoquilaacao brasileira e sua influéncia no

modo de ver e conceber o ensino de Matematicatendndas instituicbes escolares.

3.2 As Tendéncias no contexto historico da Educacfatematica

Historicamente, no Brasil, as questdes que evidanais perspectivas de mudanca em
vista da Matematica e da qualidade do seu ensin®émo revelado diferentes modos de ver e
conceber essa area de conhecimento. As proposg@esresultados de variagbes de
concepcdes que buscam atender, paralelamentetagfes técnico-pedagogicas de cada
momento histérico e, consequentemente, se encorntrsenidos nos anseios do contexto

sociopolitico e econdmico de cada época. Damag@g,1p. 73), a esse respeito, afirma:

Analisar e compreender a pratica docente do prfefsMatematica da atualidade,
Requer que nos reportemos ao caminho percorrido gredino da Matematica ao
longo de sua histéria. O modo de ser do professge, é resultado das influéncias
recebidas, de forma direta e indireta, desse psod@storico e educacional.

As perspectivas pela busca da qualidade do ersimaelacdo a Matematica nos
encaminham para o reconhecimento de algumas taadémne tém se apresentado de forma
acentuada no movimento pedagdgico manifestadofzklaacdo Matematica em nosso pais.
Para isso, ressaltamos as contribuicdes de Fiorgd®95) que identifica e descreve seis
tendéncias assim reconhecidas: formalista classicmirico-ativista, formalista moderna,
tecnicista e suas variacdes, construtivista e stwaulturalista.

O estudo de tais tendéncias representa as pevsigecte mudanga no contexto
educacional acerca de como vemos e praticamos aniMtita, seu ensino e sua
aprendizagem. S&o tendéncias que, para Soares, (20P4), “[...] estdo fortemente ligadas
ao movimento pedagégico de cada momento historio®, @or sua vez, tém relacdes
profundas com o contexto politico e econémico.”

De acordo com Fiorentini (1995), o reconhecimatds tendéncias supracitadas tem
uma relacdo com aspectos que, a primeira vistar{aod estar associado apenas a descricao
dos diferentes modos de ensinar a Matematica. Mantn de forma mais complexa, ele

assim explicita:
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[...] por tras de cada modo de ensinar, escondeyse particular concepgéo de
aprendizagem, de ensino, de Matematica e de Educ@c@nodo de ensinar sofre
influéncia também dos valores e das finalidadesogpfessor atribui ao ensino da
matematica, da forma como concebe a relacdo porfamo e, além disso, da

visdo que tem de mundo, de sociedade e de hofjrml).

Dessa forma, as tendéncias que a seguir passaierdebnear tém como base as
seguintes categorias descritivas, propostas poerfiai (1995):
e aconcepcao de Matematica,
e aconcepcdo do modo como se processa a obtengdmigkecimento matematico;
e 0s fins e os valores atribuidos ao ensino da Mdteaya
e as concepcdes de ensino e de aprendizagem;
e acosmovisao subjacente;
e arelacao professor-aluno;
e a perspectiva de estudo/pesquisa visando a meltmeasino da Matematica.

Iniciaremos com #gendéncia formalista classicajue marcou o ensino da Matematica
no Brasil até o final da década de 1950, cuja tenigtica era a énfase nas ideias e formas da
Matematica Classica, principalmente ao modelo diacio® e & concepcéo platdnica de
matematic.

O objetivo da tendéncia formalista classica esanem Matematica para desenvolver o
espirito, a disciplina mental e o pensamento Iégiedutivo, o que levou a geometria a ter um
lugar de destaque no curriculo escolar, ao cormidgune a sua pratica poderia criar e
desenvolver o habito do raciocinio rigoroso, salmtet da classe economicamente
privilegiada. No entanto, para os menos favorecidaga-se énfase ao célculo e a uma
abordagem da Matematica mais mecéanica e pragmatica.

Segundo Calaga (2009), nessa tendéncia o aluisboécomo um receptor passivo dos
conhecimentos e o professor, portanto, € considetsa autoridade e fonte do saber,
responsavel por modelar os alunos a partir da epi@sio de conteludo estatico, pronto e
acabado.

Quanto a didatica, predominava o ensino baseaddivros e centrado na figura do

professor, transmissor e expositor do conteudgrAralizagem do aluno, pelo proprio papel

' Modelo caracterizado pela sistematizac&o l6giceamhiecimento matematico a partir de elementosipros
como defini¢cdes, axiomas, teoremas e postulados.

15 Concepcdo que caracteriza as ideias matematjpadiade uma visdo estatica, a-histérica e dogratiomo
se tais ideias existissem independente dos homeNmtematica ndo é inventada ou construida peloemom
mas 0 mesmo apenas pode, pela intuicdo, descshdeias matematicas que ja preexistem em um midiedd
e estdo adormecidas em sua mente. (FIORENTINI,,1295.
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que exercia como receptor passivo, consistia naamneagao e na repeticdo precisa dos
raciocinios e procedimentos utilizados pelo prafesspresente nos livros didaticos.

A possibilidade de melhoria do ensino da Materaatia perspectiva da pesquisa
defendida nessa tendéncia era uma orientacdo pgdagdltada para a prépria logica do
conhecimento matematico organizado a-historicaméstelo em vista a dimenséo técnica e
formal do préprio conteddo matematico.

A partir da década de 1930, o dualismo curricntaensino da Matematica tornou-se
menos acentuado com a unificacdo das disciplinagmética, Algebra, Geometria e
Trigonometria em apenas uma disciplina denominadéeiMatica. Nesse periodo, segundo
Fiorentini (1995), surgiram alguns manuais did&icom uma abordagem mais pragmatica,
que valorizava a instrumentalizacdo técnica doviddo para a resolucao de problemas. Isso
ocorre pelas criticas dos defensores do movimestolanovista ao formalismo classico, o
gue representou 0s primeiros sinais de uma noyapta contra o ensino tradicional.

A partir das criticas ao formalismo classico owésclassica tradicional, surge entédo
a pedagogia ativa, denominada por Fiorentini (12@@®otendéncia pedagogica empirico-
ativista, que desloca o professor do eixo da questdo pgitag@ando espaco para o aluno
como elemento fundamental do ensino. Este passacssiderado um ser ativo, o centro da
aprendizagem. Nessa perspectiva, ha uma defesalal@&zacdo da natureza da crianca em
desenvolvimento, ao dar énfase as suas difererg@a@eristicas biopsicoldgicas, bem como
as questdes pedagogicas, pouca valorizadas nagggaagdicional.

Assim, de um papel central de detentor do conhadionp 0 professor passa a ser o
orientador ou facilitador no processo ensino erapragem. Nesse contexto, exige-se que 0
curriculo seja organizado a partir dos interesses atbno e em respeito ao seu
desenvolvimento.

De acordo com Soares (2004, p. 27), esta tendgndiaesponta como possibilidade
de nova percepcéo das relacdes, préprias do eesootar, como professor-aluno e contetdo-
forma.” Os métodos de ensino sdo permeados pddadies que valorizam o trabalho em
grupo, com uso de material didatico em ambientej@ado para a realizacdo de jogos e
contato com materiais manipulativos. Surgem nonoesoc Caleb Gattegno, considerado o
“pedagogo da matematica”; Emma Castelnuovo, queutrea proposta de aluno concreto em
confronto ao aluno ideal defendido pelo ensinoitradal; Jean Piaget, que enfatiza o sujeito
ativo no processo de constru¢do do conhecimento diferentes estagios da aprendizagem.

A base filoséfica ainda € uma concepcéao idealista@hhecimento, porém defendem um
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conhecimento matematico que emerge do mundo fésextraido pelo sujeito por meio dos
sentidos.

Segundo Fiorentini (idem), ha a defesa de dudsntes: 0s menos ativistas e 0s mais
ativistas. Por um lado, para os menos ativistaempirico-sensualistas, a abstracdo ou
descoberta das ideias matematicas da-se apenasbpetaacdo contemplativa da natureza ou
de objetos. Por outro lado, os mais ativistas dkfena necessidade fundamental da acéo
manipulativa ou da experimentacao para que ocapendizagem. O que faz surgir a énfase
nos jogos e demais atividades ludicas que permatel@scoberta e até mesmo a redescoberta
de noc¢les j& sabidas. Dessa forma, como expresmasS{2004, p. 27). “Passa-se a
considerar a espontaneidade do aluno e a qualtaglélo que ele realiza em sala de aula,
deixando um pouco de lado a quantidade tipica adicionalismo. Da-se importancia ao
aprender a aprender.”

O surgimento dessa tendéncia no Brasil, a partidézada de 1920 em meio ao
movimento escolanovista e atrelado ao pragmatisime+samericano de John Dewey,
fundamentou a formulacéo das diretrizes metododégilo ensino da Matematica da Reforma
Francisco Campos, em 1931. Além disso, essa coficepgntribuiu para que fossem
lancados livros didaticos com uma nova propostéraer desenhos, figuras e jogos numa
abordagem mais pragmatica.

No bojo da tendéncia empirico-ativista, as escagsasguisas em Educacao
Matematica se voltam para o ensino da Matematisaados iniciais com investigacdes em
torno de atividades ladicas e de resolucdo de @mudd com meétodos analiticos, com
possibilidade de desenvolvimento da criatividadertdhto, o aluno, as atividades e/ou os
problemas heuristicos tomam o lugar do conteudaquapel central da qualidade do ensino.

Até a década de 1970, outras tendéncias surgenomexto educacional brasileiro.
Entretanto, nesse periodo e inicio da década deguin tendéncia empirico-ativista é
retomada principalmente por grupos ligados ao enda Ciéncias e Matemética, estando
presente inclusive nos materiais produzidos e dadds, por exemplo, pelos seguintes
centros de ciéncias: Centro de Ensino de Ciénaaia Grande do Sul (CECIRS), Fundacéo
Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de €&siCentro de Ensino de Séao Paulo
(FUNBEC/CECISP), Centro de Ensino de Ciéncias dmri#a (CECIPAR) e Centro de
Ensino de Ciéncias e Matematica de Minas Gerai<(MIE5), bem como em experiéncias
de ensino através da Modelagem Matematica. (FIORENT995).

A tendénciaformalista moderna surge, no Brasil, a partir do final da década d&019

e inicio dos anos 1960, permeada pelo esfor¢co déosnmateméticos e professores de
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Matemaética nos Congressos Brasileiros de EnsinoMagematicd® que objetivavam,
principalmente, divulgar o Movimento da Mateméaftidaderna (MMM).

O MMM surge com as mudancas no contexto soOcioipoiécondmico, apds a
segunda guerra mundial, caracterizadas por umtprde desenvolvimento com vistas ao
aceleramento do crescimento econdmico. Entretangpie se observava era uma defasagem
entre o progresso cientifico-tecnoldgico da sodedadustrial e o curriculo escolar vigente,
sobretudo nas areas de Matematica e Ciéncias. Mesaaentdo, necessarias mudancas nos
processos metodologicos de ensino-aprendizagemrefagdas disciplinas que viessem
atender as exigéncias impostas pela nova orderal soci

A criacdo do CIEAMEM’ foi fundamental para que houvesse uma ampla digéity
dos ideais do MMM e, segundo Soares (apud CALACR09?, esta foi a reforma mais
conhecida, dentre todas por quais passou 0 ensasddiro, adotada por quase duas décadas
em todo o territério nacional.

Em termos pedagdgicos, a tendéncia formalista madepbjetivava o0s
desdobramentos l6gico-estruturais das ideias métamdomando por base as estruturacoes
algébricas da matematica contemporanea, com ungaaly@m mais rigorosa, precisa e
abstrata. Com isso, relegava a segundo plano &egés historica e cultural dos conteddos e
a aprendizagem de conceitos e aplicacdes matesyaticpie faz perder o carater pratico, até
entdo considerado verdadeiro no ensino da Mateanatic

Poucas mudancas sao percebidas na relacdo preédissore no processo ensino-
aprendizagem. Em geral, a figura do professor aiselafaz central e permeada pelo
autoritarismo, enquanto o aluno € considerado yassi reprodutor da linguagem e
raciocinios l6gico-estruturais determinados petifgssor.

A tendéncia tecnicista influenciada pela teoria comportamentalista deragizagem
de Skinner, é definida por Fiorentini (1995, p. é&ino:

Uma corrente de origem norte-americana que, pretefulotimizar os resultados da

escola e torna-la “eficiente” e “funcional”, apomamo solucdes para os problemas
do ensino e da aprendizagem o emprego de técngesiais de ensino e de

administracdo escolar.

Concretizada no cenario educacional brasileiroeear os programas de ensino e

se manifestar em atividades de “ensino programdds’livros didaticos, esta tendéncia seria,

16 Congressos realizados em 1955 (Salvador), 195io(Rdegre), 1959 (Rio de Janeiro), 1961 (Sdo Paulo
1962 (Belém) e 1966 (S&o Bernardo do Campo).

" Comiss&o Internacional para o estudo e melhoriendino da Matematica.
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como afirma o referido autor, a pedagogia “oficidd regime militar pds-64 que tinha
pretensdes de implantar a escola nos modelos denatizacdo do sistema de producao
capitalista.

A qualidade do processo ensino-aprendizagem elstéiaieada a técnica didatica, o
que pressupde a valorizagdo dos procedimentosidndiizados de ensino como centro do
processo educativo em detrimento do papel do mofgg€omo no ensino tradicional e no
formal-moderno) e do aluno (empirico-ativista). desentido, Soares (2004) assinala a
introducdo da ideia de maquina de ensinar no sistéenensino brasileiro. Tal proposta
reforga, portanto, o individualismo no ensino e@pacidade do aluno chegar ao conhecimento
pré-estabelecido apenas executando os estimuildicagdes proporcionados pela maquina.

Vemos, portanto, a tendéncia tecnicista fundamantgicologicamente no
behaviorismo, ao acreditar que a aprendizagemedpoismudancas comportamentais atraves
de estimulos. Dessa forma, privilegiava-se o deaseimvento de técnicas de ensino
conhecida como “instrucdo programada”, dando in&iera da informatica, aplicada a
educacao.

Com base na fundamentacao sociofilosofica do funati®mo, a tendéncia tecnicista,
pressupde que a escola, como parte de um sisteyaaizado e funcional teria a importante
funcéo de preparar o aluno, tornando-o capaz a 8ticiedade, como garantia da manutencao
da ordem e, consequentemente, do progresso sAcesse respeito, Fusari (1988) destaca
que a escola deveria ser produtiva, racional enargda e, com isso, formar individuos
capazes de se engajar rapida e eficientemente nmadoede trabalho. Para tanto, a escola
seria a imagem da empresa, uma produtividade etieceseficaz.

A presenca marcante do tecnicismo pedagoégico deo-§eal da década de 1960 até
o final da década seguinte. Nesse periodo, a cagdntecnicismo formalista surge do
confronto entre 0o MMM e a pedagogia tecnicistag@@rapondo a muitos livros didaticos da
época que enfatizavam as tecnologias de ensinoetadb envolvendo o planejamento e a
organizacao e controle do processo ensino-apregetiza

Aprender Matematica, segundo essa tendéncia, t®nsiz desenvolvimento de
habilidades e atitudes e na fixacdo de conceitoprincipios, proporcionada por “[...]
atividades estimulantes que facilitam a memorizad@® fatos e o exercicio operante para
desenvolver tais habilidades e atitudes.” (FIOREW[Tp. 17, 1998). Consequentemente, a
finalidade do ensino da Matematica na tendénciaidista, limita-se a capacitar o aluno a

resolver exercicios ou problemas-padréo a partded@nvolvimento de habilidades e atitudes
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computacionais e manipulativas. O que pressupdaoapreocupacao com a formacao do
aluno como sujeito critico e criativo, que sailitaasise historicamente no mundo.

Diferentemente do professor e do aluno, vistos @apenmo meros executores de um
processo, no contexto da tendéncia tecnicista, specalistas sdo aqueles que tém a
competéncia de descobrir, experimentar, avaliar ferecer ao sistema de ensino,
fundamentados em teorias psicoldgicas e tecnolaglasacionais, atividades com vistas a
melhoria do ensino da Matematica. Dessa forma, @#eddos organizados por tais
especialistas séo, geralmente, repassados commmagoes, regras ou “macetes” disponiveis
por especialistas em manuais, jogos didaticos,ranags computacionais e em muitos livros
didaticos.

Conforme destaca Soares (2004), atualmente aindasvenuitos grupos educacionais
que fazem uso da tendéncia tecnicista, dentre @$s cu autora destaca os cursinhos
preparatérios e o método KuntBncuja preocupacéo centra-se em atividades quibegiam
a memorizagao de principios e formulas. Portaidto selucbes paliativas ao passar a ideia de
sucesso escolar de acordo com a atual visédo geensdge ensino e avaliacao.

O surgimento datendéncia pedagdgica construtivistadeu-se a partir da
epistemologia genética piagetiana, que influensioloremaneira as inovacdes do ensino da

Matematica. Influéncia essa que, segundo Fiore(if898, p. 19)

[...] de um modo geral, pode ser considerada pasitpois trouxe maior
embasamento tedrico para a iniciacdo ao estudo a@nhitica, substituindo a
pratica mecanica, mnemoénica e associacionista émmédica por uma pratica
pedagdgica que visa, com o0 auxilio de materiaiscredos, a construgdo das
estruturas do pensamento logico-matematico e/owrsstricdo do conceito de
ndmero e dos conceitos relativos as quatro opesacoe

7

Para a tendéncia construtivista, o conhecimenttenmético € resultado da acao
interativa e reflexiva do sujeito com o meio em gu& e nao resultado direto do mundo
fisico como defende a teoria empirista e nem dateneamana isolada, como pregam 0s
racionalistas. Dessa forma, a prioridade do cotngismo esta no processo de busca do
conhecimento e ndo no produto obtido, 0 que nas deperceber a natureza formativa como
principal finalidade do ensino da Matemética. Oa,s& énfase fundamental esta no aprender
a aprender e a desenvolver o pensamento logiccafoermao no aprender determinados

conteldos.

18 Um método japonés de estudo individualizado, afertie a formac&o de alunos autodidatas. Foi ceato
1958 por Toru Kumon, um professor de Matematicaajjetivava ajudar o préprio filho.
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Kamii (1988), uma das defensoras do ideario cotigista, defende que é por meio da
abstracao reflexiva, enquanto construcao feitaratitemente pela mente, que a crianca
apreende as estruturas e relacdes abstratas dpetesp acdes ou mesmo entre ideias ja
construidas.

Na tendéncia construtivista, o aluno deixa de esgectador para ser ativo, ao
estabelecer redes de significados que enriquecesguoconhecimento do mundo fisico e
social. O professor, portanto, deixa de ser o tn&®sr de conhecimentos para ser o sujeito
gue conduz, facilita o ato de aprender do alungsbleentido, o erro que a criangca comete, ao
realizar uma tarefa matematica, passa a ser v&tocomo algo negativo que deve ser
repreendido e corrigido pelo professor, mas comaifestacdo positiva de grande valor
pedagogico.

No Brasil, de forma especifica, o construtivisnamecou a ganhar espaco a partir da
década de 60 e 70, tendo como principal divulgaaslceducador matematico hungaro-
canadense Zoltan P. Dienes que prop0s atividadesrateriais estruturados, dentre os quais
os blocos légicos, que procura respeitar o dinamisomstrutivo da crianga.

Em algumas experiéncias e estudos isolados desagglutadores desse periodo pode-
se perceber a presenca dessa tendéncia, sendedamemente presente em grupos de
estudo como o Grupo de Estudos de Ensino da Matem{&@EEM) e o Grupo de Estudos em
Educacdo Mateméatica (GEEMPA), por exemplo, alémedasriéncias da Escola da Vila, em
Séo Paulo, ainda hoje fortemente influenciada pehstrutivismo.

Somente a partir da década de 1980 é possivethmer@a presenca de estudos e
pesquisas em Educacdo Matematica que se autodenvamirconstrutivistas. Nesse periodo,
inclusive, surgiram propostas curriculares ofic@sn fundamentacédo tedrico-pedagogica no
construtivismo. Seguindo os passos de Sao Paub,dgulgou amplamente a proposta
adotada em seu municipio, a rede municipal de Per@slotou oficialmente o construtivismo
como proposta de pratica pedagdgica. No entant@sémilo realizado sobre o que pensam 0s
professores municipais sobre o construtivismo suas praticas pedagogicas, Silva (2004, p.
112) enfatiza que:

Os dados até entdo obtidos revelam, pois, quet@gdos professores municipais,
embora oficialmente seja construtivista, ndo sefigora, de modo geral,
construtivista. Revelam, também, que eles, apesaerédm uma crencga positiva no
construtivismo, apresentam concepc¢fes pouco centast tanto da aprendizagem
qgquanto da teoria construtivista, manifestando, elgurs momentos, uma
compreensdo ambigua e mesclada de versdes enspirist demonstra, em
principio, a falta de um conhecimento consisteat#esa teoria (quando ndo muito
de uma solida formacao pedagdgica, tendo em vistaegses sujeitos ainda estao
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cursando o 3° grau) e, provavelmente, a falta dea wrientacdo (cursos,
treinamentos, acompanhamentos pedagogicos etc.) dguesubsidios teorico-
metodolégicos para esses professores trabalhanena guoposta construtivista.

Para essa autora, fica explicito o entrave queegend proposta adotada pela SEMEC
a epoca, pela orientacdo prescritiva e imposta cocooreu a orientacdo aos professores da
rede, o que contribuiu para uma compreensao ura thsiorcida da tendéncia construtivista
e limitando-se, em geral, a uma adesao da proppstaas no discurso dos docentes.

O construtivismo estruturalista, entretanto, deplgisexperiéncias isoladas e sucesso
duvidoso, recebeu muitas criticas e novas pesqitisa® desenvolvidas contribuindo, assim,
para a ampliacdo de sua proposta e o surgimentonad@s abordagens e novas
reinterpretagoes.

A partir da década de 1960, com o fracasso do Mewim Modernista e as
dificuldades de aprendizagem matematica apresentaelas alunos, sobretudo das classes
menos favorecidas economicamente, alguns estuditesesicadearam uma especial atengéo
aos aspectos socioculturais da Educacdo Matematica.

No periodo que corresponde as décadas de 1950 @66 Estados Unidos, as
pesquisas desenvolvidas contribuiram para solidliicideia de que as criancas que viviam
em um contexto de caréncias culturais dificilmaeteam sucesso na escola. “O esforgo, na
instituicdo escolar, era a obtencdo das explicag@asculturais para justificar a producéo do
malogro no ensino de Matematica”. (SOARES, 20032).

No Brasil, os primeiros estudos que levaram em idersgdo 0S aspectos
socioculturais foram desenvolvidos na década d€,1®%ue deu origem ao surgimento da
tendénciasocioetnocultural Entretanto, estudos posteriores de pesquisadepessentantes
desta tendéncia como, por exemplo, Carraher é98B), com a publicacdo do livro “Na vida
dez, na escola zero” e Patto (1990), ao publicapr@ducao do fracasso escolar: historias de
submisséo e rebeldia”, demonstram néo reconhezaéacia cultural como um limite para a
aprendizagem matematica.

As dificuldades nas atividades de Matematica prigigosas escolas demonstram,
segundo Carraher et al (1988), um contraste coatiidade com que os alunos costumam
resolver os problemas vivenciados nos contextadianbs em que estdo inseridos.

Outros estudos, nessa mesma perspectiva, passa@amraocupar com as diferencas
culturais. De acordo com Soares (2004, p. 33) gstisdos:
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Tentam explicar que a diferenca de classe soc@mEndm complicador no processo
de aquisicdo do conhecimento, nem tdo pouco nondelsgmento das estruturas

cognitivas das criancas. O que pode dificultar meldizado escolar é o

desenvolvimento das habilidades formais como: aitase a representacao

simbdlica. Essas criancas, cuja classe social sidemada baixa, representam um
problema para a escola, porque elas trazem con@ertsmatematicos ndo formais
gue os professores ndo estéo preparados para iéglogecomo ponto de partida no

aprendizado formal. Restam-lhes, assim, a discagdio e a rejeicao por parte dos
professores e colegas de classe.

Ainda em consonéancia ao relato de Soares (2004plidificagcdo da tendéncia
socioetnocultural dependeu de trés fatores: oslestde Paulo Freire, a efervescéncia das
discussbes das ideias pedagogicas no periodo fitadismo e, finalmente, ao movimento de
Educacdo Matematica, ao apoiar-se na Etnomatemaidealizada e representada
principalmente por Ubiratan D’Ambrosio.

Na visdo de Fiorentini (2005), a tendéncia sooim@&iltural ampara-se em duas
correntes: etnomatematica e politicista. Na priegeilo conhecimento matematico
diferentemente como era visto pelas tendénciasdi®stas, ao caracteriza-lo como pronto e
isolado do mundo real, agora passa a ser visto eomesaber pratico, relativo e dinamico,
produzido histérico-culturalmente em préaticas Sealéversas.

Com base em motivacdes culturais e psicoemocioad#atematica é encarada com
um novo olhar a partir do surgimento da etnomatematlfal mudangca provoca uma
receptividade nos alunos e nas pessoas em geisah pasca nos grupos culturais especificos
e nas suas formas de comunicar matematicamentebcorgara que a relagdo professor-
aluno ocorra mediada pelo diadlogo horizontal, cayoa de conhecimentos correntes do meio
social.

A segunda corrente da tendéncia socioetnocultumglara-se numa perspectiva mais
critica, denominada por Duarte (apud FIORENTIND®0como “politicista”. Para o referido
autor, € possivel perceber a prioridade em disegss0 atividades em torno de temas
socioecondmicos e politicos em detrimento da efefiweocupacdo com o ensino dos
conceitos e com o desenvolvimento de pensamentdsabdlidades matematicos de
determinados educadores que tentam aplicar as itleeatadoras de Paulo Freire ao ensino
da Matematica.

O desenrolar de tais praticas contribui para@réncia de criticas a influéncia do
ideario politicista, que de tal forma enviesada, gemal direciona o trabalho docente a se
restringir a Matematica pratica, empirica e invaiti

Para Soares (2004), entender a Mateméatica compreenmsdo da realidade implica

condicdo para a transformacdo da realidade e edéile dos oprimidos e marginalizados
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socioculturalmente. Somente com essa compreensdiono teria uma aprendizagem mais
significativa e efetiva da Matematica, pois, defssma, poderia ser levado em conta 0 seu
modo de pensar e saber construido cotidianamentgueOpressupde, por outro lado, o
cuidado que o educador deve ter ao adotar os @deswcioetculturais, pois se corre o risco de
restringir o conhecimento apenas as experiéncissaldmos, de tal modo, que chega a negar
0s conhecimentos matematicos mais sistematizaeladerados historicamente.

No préximo item trataremos das tendéncias metgitd§ atuais como estratégias
para a concretizacdo do processo ensino-aprendizage Matematica, com o proposito de
aprofundarmos as discussdes acerca do modo comae@fetivando tais propostas para a
realizacdo de uma pratica pedagogica que contphtea qualidade do trabalho envolvendo

0s conteudos matematicos no interior das instias@scolares.

3.3 Tendéncias metodoldgicas atuais: algumas estgtas cognitivas em EM

Atualmente, as propostas de novas perspectivasiacdiséem Educacdo Matematica
surgem da intencdo de melhoria da pratica docentaudtos professores que participam de
processos formativos, seja inicial ou continuadatréfanto, como tem alertado Mendes
(2009, p. 16), cada vez mais ha o esquecimentadeeg faz necessario o desenvolvimento
de uma Educacdo Matematica cidada,

[...] na qual o conhecimento apreendido, certameateeera contribuir para que os
estudantes possam adquirir competéncias e halekdadpazes de imputar-lhes
acOes que convirjam para a melhoria da qualidadeddede cada um, individual e
coletivamente.

Nesse sentido, a educagdo no contexto do processmoeprendizagem da
Matematica deve levar os alunos a aquisicdo deamhecimento com significado produzido
pela/para sociedade humana e que tal conhecimerdesenvolva a partir da observacao e
interac@o dos sujeitos aprendentes com os aspEgtimshistoricos e culturais nos quais estao
inseridos.

As atuais tendéncias que trataremos na sequénci@xdim, representam portanto
alternativas metodoldgicas desenvolvidas com atintie melhorar o ensino de Matematica
nos cursos de formacédo de professores e, por agnsgga pratica docente diaria no contexto
escolar, junto aos alunos da educacdo basicaséstaz necessario visto que, segundo é

apresentado nos PCN — Matematica para o Ensincamardal,
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E consensual a idéia de que n&o existe um camimb@assa ser identificado como
unico e melhor para o ensino de qualquer discipkna particular, da Matematica.
No entanto, conhecer diversas possibilidades dealtta em sala de aula é
fundamental para que o professor construa suaardBRASIL, 2000, p. 42).

Para um melhor detalhamento de tais tendénciasmn agssaltaremos: 0 uso de
materiais concretos e jogos, a etnomatematica,salugio de problemas, a modelagem

matematica, a histéria da Matematica e as tecradatp informacdo e comunicacao.

3.3.1 O ludico no ensino da Matematica: uso de mai&is concretos e jogos

As dificuldades de alunos e professores no processino-aprendizagem da
Matematica tem sido bastante discutidas. Se, poladm os alunos nao tém conseguido ter
acesso ao saber matematico para aplica-lo no $elinoo, por outro lado, ha os professores
que, geralmente conscientes de tais dificuldadesam repensar sua pratica pedagogica para
encontrar “solugcdes” que os ajudem a melhorar gasdro. Para corroborar tal interesse,
Miorim e Fiorentini (1990) apontam a participac@ul@ vez mais crescente dos professores,
sobretudo dos dois primeiros ciclos do Ensino Foaddal, em encontros, congressos ou
cursos onde o interesse pelos materiais concrejogos torna-se evidente. Para Mendes
(2009, p. 25),

O uso de materiais concretos no ensino da Matean&ticma ampla alternativa
didatica que contribui para a realizacéo de integlies do professor na sala de aula
durante o semestre letivo. Os materiais sdo usadostividades que o proprio
aluno, geralmente trabalhando em grupos pequeresndolve na sala de aula. [...]
Infelizmente, o professor frequentemente usa o nmbteoncreto de forma
inadequada, como uma peca motivadora ocasiongipoucomo uma demonstracao
feita por ele, em que o aluno € um mero espectador.

Ao mesmo tempo em que enfatiza a contribuicdo stiodos materiais concretos na
construcdo do conhecimento matematico do alunajtor alerta para as dificuldades que
envolvem a utilizacdo desses recursos pelo prafeS$m essenciais que estejam claros os
objetivos e o0s conceitos matematicos a serem hatbas a partir de acdes que levem a
instigar e a promover a reflexdo por parte do al@eso contrario, muito provavelmente o
uso dos materiais sera de forma meramente ocasi@®an que o aluno tenha oportunidade
de tocar e sentir os materiais. Por isso, tornamtselades superficiais que, portanto, ndo
proporcionardo a construcédo dos conceitos matepsatidendes (2009, p. 26) enfatiza ainda

que:
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E importante, entretanto, que o professor percebacassidade de relacionar as
atividades manipulativas com as operacfes matemsat@alizadas no caderno de
cada aluno, pois o material faz parte desse procesgnitivo de producédo
matematica, mas ndo se encerra em si. Isso porgpecadizagem € um processo
progressivo que ndo se esgota na manipulacdo delosdisicos, mas nas relacdes
manipulativo-simbdlicas e abstrativas estabeleciagada atividade

Dessa forma, fica claro que a procura dos professpor cursos que propdem a
utilizacdo dos materiais concretos como subsidra paaprendizagem matematica deve ser
estimulada para que o trabalho docente com taisses seja fundamentado com informacdes
acerca desses materiais. Sobretudo, saibam sobotencial pedagdgico para o ensino de
Matematica, que possibilita o estabelecimento dg onexdes continuas entre 0os materiais
utilizados e os principios, conceitos e propriedadsatematicas evidenciadas em cada
material.” (MENDES, 2009, p. 50).

A valorizagdo das atividades ludicas no processacahstrucdo do conhecimento
matematico pelo aluno tem exigido do professor &@iqa de utilizacdo também de jogos
pedagogicos como acao de ensinar-aprender. Confdsar@os (2008), a principal
caracteristica do jogo é o de ser uma atividade lgue pode ser exercida em diversos
ambientes, particularmente o da sala de aula. Arautelata a seguinte justificativa

apresentada por Marco (2004, p. 35) para o0 usogis jno ensino:

Independentemente das varias concepcdes existanpadavra jogo, muitas vezes
denota sentimento de alegria e prazer e que se tfatuma atividade que,
possivelmente permite uma ponte para algum confeton E uma atividade
autdbnoma caracteristica da infancia, na medida @mnegpressa a maneira como a
crianca vé o mundo (meio fisico e cultural) e busmapreendé-lo.

Portanto, o jogo é visto como uma atividade nanwalesenvolvimento dos processos
psicolégicos basicos da crianca, tendo em vistaemoleora demande normas e controle, a
criangca pressupde uma acédo sem obrigacdo, quebcomtara o seu autoconhecimento e o
conhecimento do outro. Além disso, permite a vii@nde situacdes que se repetem
sistematicamente, ajudando o aluno a perceberamgadles, a usar simbolos e a pensar por
analogia, o que pressupde condi¢cdes necessaraa parendizagem matematica.

De acordo com Mendes (2009), embora também gejtatla a usos ocasionais, a
manipulacdo dos jogos, quando bem orientada, despmerinteresse do aluno para o
conhecimento matematico, o que representa umaladi®i bastante eficaz como um dos

elementos facilitadores da aprendizagem.
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3.3.2 A etnhomatematica: uma nova abordagem para msino de Matematica

O interesse de pesquisadores e educadores naiveerdat buscar solucdes para
problemas que envolvem a Matematica e seu ensioo l@o surgimento da etnomatematica
como uma nova tendéncia em Educacéo Matematica.

A partir dos anos 1980, estudos desenvolvidosDpAmbrosio, Gerdes e Ferreira
(MENDES, 2009), por exemplo, levantaram discuss@@®lvendo esse campo do saber que
direcionaram a reflexfes acerca das diferentesraslttrazidas pelos alunos para o contexto
escolar e de sua nao valorizagdo na construgaord®cimento académico.

A literatura traz como um dos principais estudsosto assunto o pesquisador
brasileiro Ubiratan D’Ambrosio que, ao discutir sob tema, utiliza como ponto de partida a
etimologia do termo: etno como algo muito ampldenente ao contexto cultural; matema
como uma raiz dificil, direcionando ao explicarnleecer; e tica que vem de techne, raiz de
arte e de técnica. Assim o define a ethnomatemétio® “[...] a arte ou técnica de explicar, de
conhecer, de entender nos diversos contextos aislfu(D’AMBROSIO, 1988, p. 5).

Em relacéo a definicdo do termo por D’Ambrosiondes (2009, p. 60) afirma que:
Posteriormente, D’Ambrosio (1990) apresentou araitematica, caracterizando-a
como a arte ou técnica de entender, explicar, dpreropiar e lidar com o meio
cultural, social e politico, contando com procegaascomo contar, medir, escolher,
ordenar, inferir, que surgem de grupos culturaisn béefinidos. Para ele a
etnomatematica ajuda, e muito, a dar outra imag®fatamatica escolar, tida como

muito chata, dificil de compreender e infalivel. vt@ porque um dos principais
objetivos da etnomatematica é agucar a curiosidaderiatividade do aluno.

Portanto, nessa tendéncia, as relagfes entre teldonque deve ser estudado e o
cotidiano do aluno devem receber uma atencdo espbxiprofessor, que deve valorizar a
cultura dos alunos e os conhecimentos que trazesrapascola, visando assim, desenvolver a
criticidade em favor da sua cidadania.

A etnomatematica, como bem esclarece Mendes (206pjesenta uma éarea do
conhecimento intrinsecamente ligada aos interedsegrupos culturais. Esse autor defende
que as etnomatematicas produzidas expressam aeddgule do entrelacamento cultural
resultante das relacdes interculturais que ocoo@minuamente na sociedade complexa que
hoje vivenciamos.

Ao enfatizar essa questdo alcancamos o que afiromrRarametros Curriculares
Nacionais acerca da importande a escola levar em conta as diferentes culturgsatesso

de aprendizagem dos alunos:
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E fundamental que a escola assuma a valorizagéalma de seu proprio grupo e,
ao mesmo tempo, busque ultrapassar seus limitepjcando as criancas e aos
jovens pertencentes aos diferentes grupos socaiesso ao saber, tanto no que diz
respeito aos conhecimentos socialmente relevamtesiltura brasileira no ambito
nacional e regional como no que faz parte do patrimuniversal da humanidade.
(BRASIL, 2000, p. 44).

Dessa forma, ao especificarmos o ensino da Matem&alientamos a ideia basica da
etnomatematica de nédo rejeitar modelos matemdtgaos a sua tradicdo, mas reconhecer e
valorizar outros sistemas de conhecimento, comtsupor outros povos ao utiliza-los para
encontrar explicacdes nas situacdes que comumengens no cotidiano de cada grupo
cultural. Assim, o sujeito pertencente a uma dadiur@a estuda Matematica a partir de uma
base cognitiva que adquiriu em seu contexto dencigé Portanto, “[...] a Matemética
informalmente construida deve ser usada como pdatgartida para o ensino formal,
procurando-se superar a concepcao tradicional @eageonstrucdo do conhecimento so
ocorre dentro da sala de aula.” (MENDES, 2009,/p. 6

No entanto, segundo D’Ambrosio (1998), as prate@m®matematicas ainda ndo sao
valorizadas no sistema escolar, sendo considersdasaioria dos casos irrelevantes para o
conhecimento matematico. Tal postura revela a uldade dos meios educacionais em
relacionar a cultura escolar (formal, académicajuliaira ndo escolar (informal, cotidiana).

Para uma visdo global dessa tendéncia, utilizamos @ principios da Educacao
Etnomatematica desenvolvidos por Vergani (apud MEN[2009, p. 59):

Manifestam interesse pedagogico, cientifico, saiaimano, buscando romper uma
ordem de conhecimento instituida a margem da haadadegria/lbem estar
sociocultural, cujas normas violentamente cegas@ositivas tendem a esmagar
simultaneamente  comunicacao/solidariedade/esperangamana  [pois] a
Etnomatematica se descentraliza das referénciatiaisba um curriculo uniforme
ao qual a populacdo escolar é obrigada a se coaforBsta consciente da
necessidade de formar jovens capazes de se impgrarm mundo globalizante,

mais uno e mais justo, mas sem os amputar dosegasdrcio-culturais especificos
do meio no qual se inserem.

Diante desses principios, reafirmamos a relevadom estudos que se propdem a
discutir a tematica na tentativa de se alcancarmaiar conscientizacéo politica dos alunos e
encontrar subsidios metodoldgicos que a ajudenmeti@e no contexto da sala de aula. Dessa
forma, € possivel respeitar as raizes culturais alesos, bem como superar a ideia da

Matematica como fator de discriminacéo e selecao.
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3.3.3 A resolucédo de problemas: um recurso nas aslade Matematica

A resolucdo de problemas tem se apresentado comeeeaurso a ser utilizado pelo
professor nas aulas de Matematica. Como bem salidendes (2009), em oposicdo ao
ensino memoristico e expositivo, a tendéncia deluedo de problemas visa desenvolver no
aluno habilidades metacognitivas que favorecam @aaidade de refletir e questionar.
Entretanto, tradicionalmente a escola vem trabalbacom problemas estaticos e sem
significados, 0 que resume muitas vezes a umaatatef aplicacdo de conhecimentos
adquiridos anteriormente pelos alunos. Sobre essat@p, os Parametros Curriculares de
Matematica alertam para o fato de que:

A pratica mais frequente consiste em ensinar uncestm procedimento ou técnica
e depois apresentar um problema para avaliar akines séo capazes de empregar
o que lhes foi ensinado. Para a grande maioriaatio®s, resolver um problema
significa fazer célculos com os nimeros do enumciad aplicar algo que
aprenderam nas aulas. (BRASIL, 1997, p.42).

Essa proposta direciona o trabalho docente parasodtados e as técnicas utilizadas
em detrimento da propria atividade, que proporgiareo aluno levantar hipéteses e testa-las;
enfim, refletir sobre a situacao proposta, danaosignificado.

Segundo Santos (2008), os primeiros trabalhos eenvdo a discussdo sobre a
resolucdo de problemas foram desenvolvidos na déchd 1940 por George Polya.
Entretanto, na década seguinte, apesar de serdemadd importante, a resolucdo de
problemas ganhou énfase na quantidade, o quetaadig/a da proposta de Polya. Com isso,
a capacidade do aluno era medida por sua habilieladeesolver uma grande quantidade de
problemas, valorizando-se dessa forma o treinamento

A partir dos objetivos propostos por Polya parasalucao de problemas, as principais
énfases nessa tendéncia metodolégica sdo assimidesupor Mendes (2009): atencdo
moderna dada a heuristica grega e contraste eh&eristica e os algoritmos.

Para explicitar os termos utilizados, Kilpatrickd MENDES, 2009, p. 72) define os
algoritmos como processos bem definidos que datammiou s&o determinantes na solucéo
do problema. Por sua vez, menciona que a heuriaticeontrario dos algoritmos, ndo garante
a definicdo do problema, mas aponta possibilidao®® que o aluno a encontre. A
dificuldade, porém, em se trabalhar com énfase ewaisdtica esta justamente pelo habito
criado pela escola em lidar com as certezas matmasatribuidas na manipulacdo estatica
dos algoritmos.
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E fundamental, entretanto, que hoje se tenha uro nthar para o tipo de aluno que
queremos formar. Nesse sentido, a resolucdo ddepmab como tendéncia metodoldgica a
ser adotada pode contribuir para desenvolver ndiabilidades que o levem a autonomia e
a consciéncia das suas possibilidades como cid@#&o. contrario, a Matematica continuara
a ser uma disciplina em que a reprovacgao e a é&alds sistema escolar serdo vistos como
algo comum e aceitavel. O que requer a busca daawm significado para o ensinar e 0

aprender.

3.3.4 A modelagem matematica: do concreto ao abstcana compreensao de conceitos

matematicos

O surgimento da modelagem matematica no Brasitregopor volta da segunda
metade da década de 1970 e inicio da década seqont Ubiratan D’Ambrosio. Seu
objetivo era melhorar a qualidade do ensino comopgsta que envolve estudo e pesquisa de
situacOes problemas reais e o auxilio de modeldsm#icos adequados em busca de sua
solucéo.

Para Pereira e Vasconcelos (2006), o que vemtedrzas a modelagem € a ruptura da
dicotomia existente entre a Matematica formal, raad& na escola e a Matemética do
cotidiano. Nesse sentido, assim enfatizam:

A modelagem é caracterizada como uma forma de guebdicotomia existente

entre a Matematica escolar e sua utilidade na rédy isto é, o pesquisador na
modelagem matematica vai ao campo com o objetivabdervar a realidade de uma
cultura, costume ou modo de vida de um povo, pédraieum modelo de resolucdo
de um problema que o sistema o prop6e. (p. 17).

Na modelagem matematica, em vez dos conteludosipagas de forma sistemética e
estruturada e que exigem do aluno um conjunto éequuisitos, a proposta € que se enfatize
o trabalho a investigacéo, o que faz despertareoeisse por conceitos matematicos ainda nao
estudados, como utilizacdo dos conhecimentos gndtos. Portanto, como lembra Mendes
(2009), o resultado do uso pedagdgico dessa teiad@astaca o papel do aluno numa “[...]
l6gica viva de descoberta, em vez da légica esatélicorganizacdo do ja conhecido”. Dessa
forma, segundo esse pesquisador, para que o mpofadste a modelagem em busca de
melhorar o processo ensino-aprendizagem da Mateam&inecessario que primeiro mude

sua postura frente a realidade educacional. A ngad@&nexigida para aqueles em que o
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trabalho com Matemética em sala tem por base mdelsémento de conceitos e técnicas
sem nenhuma relagcdo com a vivéncia dos alunos.

O trabalho interdisciplinar que € possivel o predesealizar ao utilizar a modelagem
Matematica justifica, de acordo com Santos (2088kstudos e as pesquisas que envolvem o
ensino que se valem dessa tendéncia.

Além disso, € importante ressaltar que a compreeesditilizacdo dos conteudos
matematicos de forma consciente, permitirdo o dedeimento do senso critico do aluno no
enfrentamento das situac¢des vivenciadas no cotidiBm consequéncia disso, € possivel

entender que a Matematica esta intrinsecamentaliga questdes sociais.

3.3.5 A histéria da Matematica em sala de aula: umecurso a aprendizagem

O uso da histéria da Matemética como uma tendédcaprocesso ensino-
aprendizagem de Matemética é justificada nos ParésneCurriculares Nacionais —
Matematica, pois enfatiza que:

Ao revelar a Matematica como uma criacdo humanamastrar necessidades e
preocupacbes de diferentes culturas, em diferentesnentos histéricos, ao
estabelecer comparacdes entre 0s conceitos e poscemtematicos do passado e

do presente, o professor tem a possibilidade denglebser atitudes e valores mais
favoraveis do aluno diante do conhecimento matemaBRASIL, 2000, p. 45).

As discussfes acerca da histdéria da Matematiceo goante do curriculo escolar
ocorreram principalmente em favor de uma concem@a@onhecimento matematico que
viesse estimular a aprendizagem reflexiva e comifgigdo para o aluno.

Nesse aspecto, Fossa (2006) afirma que a dis8ocewmire a Matemética e a sua
histéria, no contexto pedagdgico, € extremamensagtadavel. Corroborando o discurso de
Mendes (2006), Fossa (idem) defende que € na iaigiar Matematica que esta implicita
como essa area de conhecimento faz parte da chliorana. Portanto, despertara muito mais
o interesse dos alunos que tiverem a oportunidageecceberem e vivenciarem essa ligagao,
em um ponto de vista mais holistico. Afinal, sequedse pesquisador, ndo faz sentido o
professor querer alunos que saibam apenas manggtaitmos, mas € fundamental que eles
compreendam de forma profunda e critica as paaddadematica que estudam.

Para isso, esse autor defende a pratica quezalmtonhecimento que contribui para
o desenvolvimento da capacidade de enfrentar é&veesituacdes novas ou avaliar situagoes

complexas. Para tanto, o aluno precisara das Hatdds criticas e metacognitivas da
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compreensao relacional, que poderdo ser desenashddm a investigacdo histérica da

Matematica, tendo em vista que é uma atividadeeqwelve esse tipo de compreensdo. A

esse respeito, Mendes (2009, p. 91) informa:
A viabilidade de uso pedagégico das informacde®titas baseia-se em um ensino
de Matemética centrado na investigacdo; o que @wdprofessor e o aluno a
compreensdo do movimento cognitivo estabelecida pspécie humana no seu
contexto sociocultural e histérico, na busca deastms as questdes ligadas ao
campo da Matemética como uma das formas de expécamompreender os
fendbmenos da natureza e da cultura. (p. 91).

Nessa perspectiva, os conteldos estudados sdoemndmos a partir de uma légica
que englobam a Matematica como resultado das tmranades humanas, tanto culturais
como também politicas e sociais e que implicamasaipilidade de ressignificar a historia no
contexto atual.

Além disso, segundo D’Ambrosio (1993), a histédia Matematica nos ajuda a
compreender a evolugcdo do conceito, ao ressaltdifiasldades epistemoldgicas intrinsecas
aos conceitos que estdo sendo trabalhados noaratidiscolar pelo professor. Em muitas
situacOes desse contexto, conforme sdo explicitadesPCN (BRASIL, 2000, p. 46), esse
recurso “[...] pode esclarecer ideias matematiass estdo sendo construidas pelo aluno,
especialmente para dar respostas a alguns ‘pofgilEssa forma, fornece meios para que

esse aluno venha construir um olhar mais crititmesos objetos de conhecimento.

3.3.6 A tecnologia na sala de aula: o uso de compdbres e calculadoras como
estratégias para o ensino da Matematica

A partir dos anos de 1970, o uso da tecnologiacagd ao ensino vem ganhando
espaco nas discussbes entre os educadores. N afsiMatematica, em especial, a
informatica tem sido considerada uma das composdetnoldgicas fundamentais para a
superacdo de obstaculos notadamente presentesulass @m o intuito de dar énfase a
efetivacdo do processo ensino-aprendizagem nessakssa perspectiva € retratada no PCN
— Matematica, ao apontar o acesso aos elementosldgicos como uma realidade, ao
menos, por uma parte cada vez mais significativapdpulagdo. Portanto, deve ser
considerado como mais um elemento a ser incorpoaadtrabalho docente. Acerca das

calculadoras, podemos destacar:
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Estudos e experiéncias evidenciam que a calculaélana instrumento que pode
contribuir para a melhoria do ensino da Matema#cpustificativa para essa visao é
o fato de que ela pode ser usada como um instrenmativador na realizacédo de
tarefas exploratérias e de investigacdo. (BRASUQ® p. 46).

Além desse aspecto, o documento supracitado apoeta uso das calculadoras na
sala de aula possibilita ainda o aluno a percelpartancia dos meios tecnolégicos como
recursos disponiveis na sociedade contemporanea.

Segundo Mendes (2009), a calculadora é hoje urtrumento universalmente
disponivel e utilizado por diferentes profissiond®er isso, € fundamental que as aulas de
Matematica passem a conceber a necessidade delisulasisua utilizacdo pelos alunos,
mesmo depois de sairem da escola. Para tanto,cactasque o professor leve em
consideragdo as suas vantagens e desvantagensquar&enha a fazer um trabalho
pedagogico adequado com esse recurso tecnologico.

Quanto ao computador como um recurso didatico aidamais indispensavel,
podemos observar que, de acordo com as discusstieatidas pelo PCN de Matematica:

Ele é apontado como um instrumento que traz vessptssibilidades ao processo
de ensino e aprendizagem de Mateméatica, seja peladsstacada presenca na

sociedade moderna, seja pelas possibilidades deaglizacdo nesse processo.
(BRASIL, 2000, p. 47).

Ponte (apud MENDES, 2009, p. 114) aponta algunwagribuicbes ao uso do

computador no ensino de Matematica, conforme dastos:

e Uma relativizacdo da importancia das competénaasattulo e de simples
manipulacdo simbdlica, que podem ser realizada®rtea mais rapida e
eficiente;

e Um reforco do papel da linguagem gréafica e de nof@snas de
representacdo, permitindo novas estratégias dedadpn dos mais
variados problemas;

e Uma atencdo redobrada as capacidades inteleciaisidm mais elevada,
gue se situam para além do calculo e da simplepremnsédo de conceitos
e relacdes matematicas;

e O crescimento do interesse pelo desenvolvimentprojetos e atividades
de modelagem matemaética e investigacéo.

Portanto, a introducdo dos instrumentos tecnol&gino contexto das aulas de
Matematica possibilita uma nova forma de se pemsdazer a prética matematica. A
justificativa € de que se valoriza a organizaca@eltsamento ao enfatizar a observacao e a
analise como propulsora do trabalho pedagogico etmintento da énfase no produto final,

como prioriza a abordagem tradicional. Nesse sentiduso da tecnologia no estudo da
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Matematica surge como um aliado ao pensamentod@gi@aluno, além de auxiliar o trabalho
docente numa perspectiva de construcédo da apregediza/isto que o aluno tende a cada vez

mais vivenciar uma realidade digital.

3.4 O ensino de Matemética e a formacao inicial derofessores para os primeiros anos

do Ensino Fundamental

O surgimento da Matematica é associado a necessidatidianas do homem, como
contar, medir e organizar o espaco em que vivealAtente, como disciplina escolar, ha uma
cobrangca no que se refere ao papel que ela deeendeshar, seja para a formacgédo do
cidadao, no sentido de favorecer a aquisicao deettois e simbolos matematicos, seja para a
aplicacdo na vida diaria. Entretanto, ela gera @ep contraditorias, pois a0 mesmo tempo
em que é considerada uma area de conhecimentotanfmré vista como algo inacessivel

para um grande namero de pessoas. Nessa visaduk@h999, p. 289) diz que:

[...] a Matematica é vista por muitas pessoas canwéncia que alguns podem
construir e da qual podem desfrutar, restando aguple nao sédo génios a busca de
um esfor¢co incomparavel do pensamento para entesderconhecimento mostrado
por assercbes intocaveis ou, entdo, o imediataaaf@nto de tudo aquilo que
solicite matematica.

Tal visédo, segundo os Parametros Curriculares Naigpse refere ao fato de que o
ensino da Matematica teve forte influéncia no cdaoteducacional das décadas de 1960/70
com o Movimento da Mateméatica Moderna. Nele, acdmra o ensino com base na légica
das estruturas mateméaticas, com preocupacdo excessn abstracdes mais voltadas para a
teoria em detrimento da pratica de resolucdo dbelgmas, ao valorizar memorizacdes de
termos e definicdes e dar énfase a exerciciositigpstde dados numericos.

Os defensores desse movimento acreditavam queeegse caminho de acesso
privilegiado para o pensamento cientifico e teagiolh necessarios no contexto da politica de
modernizacdo econdmica da época. Paradoxalmertepesposta estava fora do alcance dos
alunos, principalmente das criangcas que iniciavamEmsino Fundamental. Como
consequéncia, surge o problema que tem se tornsidbesnatica nas salas de aula.

A partir da década seguinte, com a constatacdoddmsildades em torno do
processo ensino-aprendizagem de Matematica nakesieotodo o pais, varias reformas vém

sendo propostas e discutidas para a superacac dessigios nos curriculos elaborados para
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0 ensino da Mateméatica moderna que ainda subsie&s® processo nas praticas educativas
escolares.

Ancorando essas propostas de mudancas da pratizgqueca em relacdo aos
conteudos matematicos, os Parametros Curriculaae®mihais enfatizam a importancia de que

0 ensino dessa disciplina deve considerar que:

A selecdo e organizacdo de conteddos ndo deveomeo critério Unico a légica
interna da Matematica. Deve-se levar em contaedeadncia social e a contribui¢cdo
para o desenvolvimento intelectual do aluno. Tsatale um processo permanente
de construcdo. (BRASIL, 2000, p. 20).

A esse respeito, a situagcédo apresentada aindaan@é&tros Curriculares Nacionais

para o ensino de Matematica, revela que:

[...] ainda hoje nota-se, por exemplo, a insis@&nw trabalho com os conjuntos
numéricos nas séries iniciais, o predominio absalat Algebra nas séries finais, a
formalizacdo precoce de conceitos e a pouca viggalala Matematica as suas
aplicacdes praticas. (BRASIL, 2000, p. 23).

Esta afirmacgdo nos leva a refletir sobre a quedtdoonhecimento matematico dos
professores que estdo nas salas de aula dos aop@ssimlo Ensino Fundamental. As
referéncias também séo os autores que abordamessao em seus diSCUrsos e expressam a
importancia urgente de se repensar a formacdo thocpre leva a uma continuacdo de
praticas de “qualidade insatisfatéria” e sem untevéacia cognitiva para os alunos que estao
inseridos num outro contexto de significagdes.

Em contestacdo a concepcdo de Matematica limitadaowcos, as Diretrizes
Curriculares do Municipio de Teresina (DCMT) em smmancia com 0s Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica apontam paramportancia do conhecimento
matematico na complexidade do contexto social eenogndividuo esté inserido e, como tal,
“No ambito escolar, a educacdo matematica tem pg@tivo a construcao e apropriacdo do
conhecimento pelo aluno, que se servira dele parmapeender e transformar a sua
realidade.” (TERESINA, DCMT, 2008, p. 196).

Conforme o exposto, nesses documentos sao apmsentlguns principios
relacionados a Matematica que evidenciam a suartémma, inclusive como uma disciplina
que precisa estar ao alcance de todos, tendo émovegparecimento de novos campos a ela
relacionados. Para isso, necessita prioritariamdntdrabalho docente delineado por um
processo formativo que dé subsidios para uma aragdagdgica eficiente. Nesse aspecto,
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temos dois pontos a destacar. Primeiro, no quefeeera importancia atribuida a Matematica
nas escolas, como é enfatizado por Santos e M&utasnho (2008, p. 53yrifo nosso) ao
afirmarem que “[...] os gestores da educacdo passarincentivar praticas que priorizassem
0 ensino da Lingua Portuguesa eMitematica, nas séries iniciais do Ensino Fundamental
[...]", denunciando a tradicional falta de priomgacom as demais disciplinas, em virtude de
praticas como aplicagdo de provas para classificdgd escolas, com énfase nas avaliacdes
apenas nas duas disciplinas apontadas. O que perospno entanto, € que, apesar de ser
priorizada dentre as disciplinas abordadas na @&sddatematica continua apresentando
baixos indices de desempenho em processos awagially segundo ponto a considerar,
presente nas Diretrizes Curriculares, esta reladiona responsabilidade atribuida aos
professores no que concerne ao ensino de Matem&@tiasse respeito, essas diretrizes

postulam:

[...] € necessario que o professor tenha em menpeezeitos de conhecer a fundo a
disciplina, seus métodos, ramificacdes e aplicap@ea poder escolher a maneira
correta de ensinar e avaliar seus alunos; conlkebetéria de vida de seus alunos
para sintonizar o ensino com a sua experiénciagqré&r clareza sobre suas proprias
concepcdes no campo do conhecimento matematico eapdandizagem da
Matematica, uma vez que a pratica em sala de asla&scolhas pedagdgicas, a
definicdo de objetivos e conteldos de ensino eoawmaks de avaliacdo estdo
intimamente ligadas a essas concepc¢ées. (DCMT,, 20086-197).

Para Abrantes et al (1999, p. 13), “Aprender matea& um direito basico de todas
as pessoas [..] e uma resposta a necessidadesduads e sociais”. Portanto, em
conformidade com as recomendacgfes propostas no-PMitematica (2000), exige-se do
professor dos anos iniciais uma pratica que sup@nera exposi¢cao de conteudos aos alunos
e a exigéncia a reproducdo correta de procedimemMesse contexto, espera-se dos
professores novas dimensfes a partir de uma péxspde trabalho que considere a crianca
como agente de construgcéo do seu conhecimento.

Diante do que € exigido aos professores dos anicgigh para 0 ensino de
Matematica, cabe alguns questionamentos: a formagial do pedagogo da subsidios para
a sua atuacao docente na disciplina de Mateméabg@mos iniciais do Ensino Fundamental?
A relacdo desses licenciandos com a Matematica séguma alteracdo ao cursar disciplina
(s) de formagdo matematica no curso de Pedagogia?

Quanto a formacao docente, concomitantemente géreoias acima mencionadas, é

reconhecida sua fragilidade, como revela o PCN deMatica:
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Parte dos problemas referentes ao ensino de Matem&stdo relacionados ao
processo de formagdo do magistério, tanto em mlacbrmacgédo inicial como a
formacéo continuada. Decorrentes dos problemaerdeacao de professores, as
praticas na sala de aula tomam por base os liid#icbs, que, infelizmente, séo
muitas vezes de qualidade insatisfatéria. A implgdid de propostas inovadoras, por
sua vez, esharra na falta de uma formacéo prafisisgualificada, na existéncia de
concepcdes pedagdgicas inadequadas e, aindastragdes ligadas as condicfes de
trabalho. (BRASIL, 2000, p. 24).

Dada a natureza da realidade que circunda a foomacd pratica pedagdgica, €
importante acentuar que uma nova postura docerge paralelamente mudangas nos cursos
de formacédo. A reivindicacdo é por um perfil prafimal que atenda as exigéncias
preconizadas pelas novas propostas pedagodgicaadyegam a superacdo das crencas e
concepcgdes que os futuros professores chegammadao inicial, em relacdo a Matematica,
trazidas das experiéncias enquanto alunos.

Pensar sobre essa questéo pressupfe indagar sals€mncas predominam acerca
do ensino de Matematica, de sua aprendizagem,adsizios que devem ser ensinados, do
tipo de avaliacdo que requer, além das concepc¢ées sempre positivas dos futuros
professores acerca dessa disciplina.

Diante dessa perspectiva, é fundamental que na@@mninicial, o licenciando possa
discutir acerca dessas questfes, numa relacda doet a pratica, para assumir a formacéao
como um suporte fundamental de seu desenvolvim@ottssional. Segundo Ponte (1998),
essa formacgédo “formal” € de suma importancia, teerdovista que muitos professores nédo se
assumem ainda como 0s principais protagonistasieugriam ser no processo de formacgéao e
desenvolvimento profissional.

E preciso considerar que, provavelmente, essa jgleidominante de formacio se
consolide em virtude do tipo de formacao inicialegsegundo Imbernédm (2002), néo
oportuniza uma preparacdo que subsidia a aplicdgdama nova metodologia, nem de
métodos desenvolvidos teoricamente na praticaiaoidde sala de aula. Para esse autor, o
momento destinado a formagéo para a docéncia ® nmoitortante, pois “[...] € o inicio da
profissionalizacdo, um periodo em que as virtudsesyicios, as rotinas etc sdo assumidos
COmo processos usuais da profissdo.” (p. 41).

Vale ressaltar, assim, a urgéncia em se (re) penfamacado desses profissionais
para que estes possam vir a trabalhar numa corégméco-pratica a partir da compreensao
do contexto sociocultural e histérico da Matematiaglacionando-a a dinamica

problematizadora propria da sociedade atual. Diesega, pensamos ser possivel garantir a
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participacdo dos alunos na construcdo do seu pra@mmhecimento matematico de forma
mais ativa, reflexiva e critica possivel.

A discussdo que circunda a formacdo de professoresse caso especifico de
Matematica para os anos iniciais do ensino fundéatheportanto, do curso de Pedagogia,
requer um convite a reflexdo. Isso pressupde umoacdminho a percorrer, pois segundo
D’Ambrosio (1996), dentre os problemas por qual ducacdo enfrenta, o mais grave
relacionado de modo particular a Educacdo Matemé&tia formacao deficiente do professor.

Para esse autor:

Ha inimeros pontos criticos na atuagdo do profegser se prendem a deficiéncias
na sua formacgdo. Esses pontos sdo essencialmement@dos em dois setores:
falta de capacitacéo para conhecer o aluno e clugrieia dos conteddos adquiridos
nas licenciaturas. (D’AMBROSIO, 2006, p. 83).

A importancia de se conhecer o aluno exige do psofea habilidade de pesquisador,
pois, para D’Ambrésio (1996, p. 85), “o professaopré o sol que ilumina tudo. Sobre muitas
coisas ele sabe bem menos que seus alunos”. Nessdos € necessario que o futuro
professor, no periodo de formacéo, perceba a idpue de dar espaco para o conhecimento
dos alunos, que permite a ambos a busca e corstlegéiovos conhecimentos.

Ponte (1998) aponta o conhecimento do aluno e elas grocessos de aprendizagem
como uma das vertentes do conhecimento didaticeséNeaso, conhecer os alunos como
pessoas, seus interesses, seus valores, suasce®I@ilturais e 0 modo como eles aprendem
séo condicbes decisiveis para que a atividadeafegsor tenha éxito.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a areavideematica no Ensino
Fundamental enfocam que a participacdo do alunoocagente de construcdo do
conhecimento € algo relativamente recente na rastidr Didatica. Essa mudanca requer uma
postura redimensionada do professor que ensinanMéta no Ensino Fundamental. Isso
pressupde que sua funcdo ndo é mais de expositmntidos, mas de mediar, ao promover
e disciplinar a confrontacdo dos questionamentm#gestacdes e solucdes apresentadas pelos
alunos. (BRASIL, 2000).

Ponte (1998) aborda outra vertente do conhecimeidkatico, que é a disciplina a
ensinar, considerando a interpretacdo que o pmféss da Matemética enquanto disciplina
escolar. Ampliando essa discussdo, Thompson (atRRBZINA, 1999, p. 13) assim

sistematiza: “[...] 0 seu conhecimento da Materadidificil de distinguir do conhecimento
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da Matemética que ensinam aos seus alunos e estaligado as suas crencas e concepgdes
sobre a Matemética e o seu ensino.”

Pensar sobre essa questdo pressupde indagar selsei@ncas predominam acerca
do ensino de Matematica, de sua aprendizagem,adsizios que devem ser ensinados, do
tipo de avaliagdo que requer, além das concepcées sempre positivas, dos futuros
professores e dos formadores acerca dessa discipgsD remete aos questionamentos: No
curso de Pedagogia, a formacdo matematica tem abmessas questdes com seus alunos?
Como esses alunos (futuros professores) tomamdéscs®bre o que e como ensinar?

Para melhor fundamentacao sobre a importancia guética docente requer durante a
formacao tedrica, nos utilizamos das explicitagiee®imenta (1995, p. 105) a esse respeito:

O exercicio da atividade docente requer preparepd?o que ndo se esgota nos
cursos de formacgéo, mas para o qual o curso podera contribuicdo especifica

enquanto conhecimento da realidade do ensino-apegan na sociedade

historicamente situada, enquanto possibilidadendevar a realidade que se quer
(estabelecimento de finalidades, direcdo de séntidnquanto identificacdo e

criacdo das condi¢cdes técnico-instrumentais pragaras da efetivacdo da realidade
gue se quer. Enfim, enquanto formacédo teérica (endeidade teoria e pratica &
fundamental) para a praxis transformadora.

A relevancia da formagcdo matematica do pedagoga@osdirma nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de PedagogRarecer CNE/CP n°. 3/2006, que
apresentam o perfil do licenciado em Pedagogiadgio tedrica consistente, diversidade de
conhecimentos e de praticas articuladas, de modo ajuuturo professor fortaleca o
desenvolvimento e as aprendizagens (incluindo agemmentos mateméaticos) de criancas
do Ensino Fundamental. No entanto, as analisesotidiano revelam que as criangas, ao
chegar na escola, geralmente, gostam de MatemBRticdm, a medida que elas avancam nas
séries do sistema de ensino, 0 interesse e godemcéugar ao desinteresse, repulsa e
conviccdo de que ndo sao capazes. Tal constatagda relevante um estudo mais detalhado
sobre a influéncia que tem a formacéo para a pragdagogica desses professores.

Para Ponte (2003), a reduzida atencédo que a cdadende Educacdo Matematica e os
sistemas de formacdao inicial de professores téno dad campo da Matematica € uma
realidade. Isso se torna critico, pois nao faltastemunhos e reflexdes que revelam os
problemas existentes nessa area, de modo espacabp candidatos aos cursos de formacao
inicial de professores do 1° ciclo do ensino baskara esse autor, cabe as instituicoes

mostrar, com dados concretos, como é que os sauzaridos tém desenvolvido as
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competéncias necessarias para as séries que ateasgfwesentar provas que 0S Seus

formandos desenvolvem, de fato, essas competéRass.

[...] quando os professores aprofundam o seu cambeato e exploram novos
materiais e novas tarefas de ensino, muitas vememtFam surpresas que desafiam
as suas crencas sobre a forma como os alunos apremddquirem conhecimento
matematico. (SERRAZINA, 1999, p. 25).

Superar 0s baixos indices apresentados nos proaesativos dos alunos na area de
Matematica e lograr os principios determinadosBIGN para essa disciplina, como o que
fixa a necessidade da Matematica estar ao alcantmlds e ser a meta prioritaria do trabalho
docente a partir da democratizacdo de seu ensige arma formacao inicial teérico-prética
adequada capaz de subsidiar as reflexdes e cabestrde contetudos dos futuros professores
do ensino basico. A confianca no desenvolvimentosules competéncias e habilidades
matematicas, portanto, sera de fundamental impoadara que suas praticas pedagdgicas,
junto aquelas criangas que iniciam a vida escgi@rmitam ajuda-las a tornarem-se
matematicamente competentes.

Portanto, vale ressaltar mais uma vez a urgénciaeefne)pensar a formacao desses
profissionais para que estes possam vir a trabaliraa concepc¢ao teorico-pratico a partir da
compreensao do contexto sociocultural e historedldtematica, relacionando-a a dindmica
problematizadora propria da sociedade atual. Diesega, pensamos ser possivel garantir a
participacdo dos alunos na construcdo do seu pr@omhecimento matematico de forma

mais ativa, reflexiva e critica possivel.



CAPITULO 4

A FORMACAO MATEMATICA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPI
REVELANDO OLHARES

A perspectiva que o professor tem da profissdwiirickua apreciacao
das qualidades profissionais mais importantes,sdovida situagao
social e institucional do professor, a sua noc¢&o adégonomia
profissional e o seu investimento na profissédogdgeate notar que em
todos estes aspectos hd uma forte componente pesHetiva.

Papert

Perceber o processo de formacéo inicial do futwodepsor que ird atuar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental de forma mais corglei possivel a partir das diferentes
leituras que este estudo nos proporcionou. Alémdaasissdes propostas por estudiosos do
tema aqui debatido, foi imprescindivel também oaolde cada um dos interlocutores
participantes da pesquisa, por entendermos qué &s. profissdes caracterizam-se pelo
dominio de um conjunto de saberes especificosalsuente valorizados, e fora do alcance da
generalidade dos membros da sociedade.” (PONTEYBIRA, 2002, p. 3).

Nessa perspectiva, 0 presente capitulo traz pogliksasobre as discussdes e analises
dos dados coletados a partir desta pesquisa empidm o0 envolvimento de uma amostra de
15 (quinze) interlocutores, dentre os quais formesl@ egressos do curso de Pedagogia da
UFPI, campus Teresina - Piaui. No que concernerapogde formadores, destacamos a
ligagcdo com a disciplina de formacdo mateméaticaeferido curso. Por sua vez, no rol dos
egressos, ressaltamos a ligacdo dos mesmos conteendMea na profissdo docente, tendo
em vista que sao professores dos anos iniciaEndmo Fundamental que estdo diretamente
envolvidos com a disciplina foco do estudo.

As falas dos sujeitos presentes nos dois instrtosernilizados para a coleta dos dados
(questionario e entrevista semiestruturada) auaitianossas analises com o intuito de:
caracterizar o perfil matematico dos docentes duss aniciais do Ensino Fundamental,
egressos do curso de Pedagogia da UFPI; identificanportancia atribuida a formacao
matematica no curso de Pedagogia pelos formadoregressos desse curso; além de
descrever como 0s conhecimentos constituidos maafgio inicial subsidiam a prética
pedagogica dos egressos em sua atuacdo com Matemati

Neste intuito, os dados obtidos pelo olhar especios sujeitos articulados com os

aportes tedricos, nos possibilitaram a andlise fddvacdo da formacdo matematica no
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contexto do curso de Pedagogia da UFPI e sua mtfiména pratica pedagdgica dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundameraakede municipal de ensino.

Portanto, com foco no objetivo a que nos propusemassamos a apresentar a analise
e interpretacdo dos dados desta pesquisa, agasttategorias de analises e suas respectivas

subcategorias, retratadas no capitulo 1, Figura 11

4.1 Categoria de analise 1 — A visdo dos sujeitashse a formacéao inicial

Reconhecer a necessidade de se pensar o proce$sondedo docente, sobretudo
uma formacgdo que envolva a andlise e a reflexdcodbecimentos e habilidades numa
perspectiva que ultrapasse a superficialidade [@enesde questdes inerentes ao trabalho do
professor em sua atuacdo profissional, torna-seesomdivel a necessidade que se faz
urgente em se estreitar o distanciamento existmtte os cursos de formacao docente e as
praticas cotidianas escolares.

Ao refletir acerca dessa questdo, Brito (20063aks que a emergéncia de novas
reflexdbes sobre a formacdo e o trabalho docente delmeado uma nova racionalidade
formativa que vislumbre um profissional “[...] capde responder as diversas exigéncias e a
multiplicidade de situagcées que marcam a atividémtente.” (p. 42). Em decorréncia dessa
proposta, a autora observa que a visdo do professno um profissional que pode gerar
novos conhecimentos sobre o0 ensino e a aprendizagemse consolidando como um
paradigma de formacao docente.

Nessa secao € retratada a andlise de questdesmatias ao processo de formacgéo
inicial dos futuros professores dos anos inicim€dsino Fundamental a partir do olhar dos
seus formadores e dos proprios egressos. Acreditague, dessa forma, € possivel
caracterizar a acao formadora do curso de Pedaggpacificamente no contexto da UFPI,
como forma de identificar a influéncia da formagagpratica pedagdgica dos professores dos
anos iniciais, egressos do referido curso, em 8w @o profissional junto aos alunos desse
segmento de ensino.

Diante das reflexfes dos sujeitos aqui inseridgsem@enciamos momentos de retorno
as praticas formativas vivenciadas, no que tangeem®ino de Matematica. Para tal,
evidenciamos suas nuances e desafios enfrentadpgtica pedagdgica, mas que tiveram
inicio no processo de formacéo inicial, como tambgon razdes diversas, podemos perceber
em seus discursos a necessidade de buscar novamiehamentos e vivéncias que

antecederam tal formacgéo.
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4.1.1 Aulas de Matematica no curso de Pedagogia:raaterizando a pratica formadora

Nos ultimos anos, varios pesquisadores, como (004, 2005, 2008), Loureiro
(2004) e Ponte (1998, 2003) tém desenvolvido peaquique enfatizam 0s processos
formativos de professores no contexto do ensinblaematica. A exigéncia a tal discussao
tem se apresentado, principalmente pelo reconhatom#as reivindicagbede uma nova
perspectiva de formacdo docente, dada a complexidadociedade contemporanea, na qual
se encontra inserida os sujeitos. Um olhar quewslombre a formacéo nessa perspectiva
contribui, assim, segundo Brito (2006, p. 42) pgua haja “[...] um grande distanciamento
entre os cursos de formacdo de professores e digaprdprofissionais construidas e
reconstruidas nas escolas.”

Tal reflexdo contribui para fundamentar esta pdot@studo que objetiva descrever a
pratica formadora em Matematica a partir da visée proprios professores formadores,
representantes de um olhar particular acerca deoegso formativo dos futuros professores
que atuardo nos primeiros anos de escolaridad®mode especial, no que se refere a pratica
pedagogica em Matematica. Suas falas revelam goiatacdo pessoal da relacéo teoria e
pratica, da formacdo docente e do cotidiano escdés necessidades formativas para uma
pratica que seja consciente para uma ressignificag@istante do fazer pedagdgico e da
concepcdao da relacdo dos futuros professores abstiplina Matematica.

Os aspectos acima mencionados sao percebidosseassds dos seguintes sujeitos:

Caracterizo a minha pratica como uma agdo que t@mtaximar os alunos da

realidade da escola fundamental ou da escola dmeélo infantil. Entdo, o trabalho
€ tedrico-pratico, é conceptual e de pratica pegiago Procura ta relacionando
sempre a discussdo conceptual em torno da eduoz@matica com aquilo que é
proposto para atender as necessidades formatiwsaldoos dos segmentos da
educacédo basica... A gente tenta fazer com quéfidlero professor) tenha uma
fundamentacéo tedrica razoavel... para que eleapassmesmo tempo, depois de
uma escolha por determinada forma de ensinar, mooma determinada forma de
aprender e ele possa ta melhor assistido em relagatrabalho que vai dele

demandar la nas séries iniciais do ensino fundahent na educacéo infantil.

(HIPATIA, Entrevista, 2009).

Eu poderia me enquadrar numa pratica dita transfdona. Porque é exatamente
uma pratica que faz com que o aluno se observajmansimetria invertida, como
professor, porém sem ainda sé-lo. Eu faco com quelumo se coloque
topologicamente em um determinado local onde eksgce ver como professor,
com todas as suas deficiéncias, porém também cosews potenciais. E ai eu
procuro, de alguma forma, minimizar as dificuldagesjualificar ainda mais os
pontos positivos... Entdo, basicamente, seria foemadora. (EUCLIDES,
Entrevista, 2009)
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Os alunos de Pedagogia, geralmente chegam comiédefees nos contetdos de
Matematica. Nao gostam de Matematica ou, por ou&wo, ndo tiveram
oportunidade de estudar Matematica ou foram endados de forma errada na
aprendizagem da Matematica e ser encaminhado uha ferrada que atinge o maior
percentual de pessoas que nao aprendem Matemaiigaeeiso fazer um trabalho
com eles. Eu procuro colocar a parte de contetdoceglo a técnicas de ensino,
associado aos cuidados psicoldgicos e pedagdg{EB6SAGORAS, Entrevista,
2009)

De acordo com o relato de Hipatia, constatamospaiitancia que a formadora da a
aproximacao dos alunos na formacéo, com a realigsylecifica da escola fundamental e da
educacédo infantil. Desse modo, ela supera a dicaté@oria e pratica, tdo presente nos
discursos e resultados de pesquisas acerca dasldhifiles da formagdao inicial. Apesar de
revelar em sua fala a dificuldade da realizacadsal&sbalho, fica evidente a preocupacao
com a concretizacdo de uma fundamentacéo teorEstnmque razoavel. Seu intento é que
o futuro professor tenha condigcbes de, na pratessala de aula, fazer suas escolhas
didatico-pedagogicas conscientes que atendam asiéade e possibilidade dos alunos,
entendidos como sujeito socio-histérico e cultueaita inseridos em um contexto real.

Ha por parte de Hipatia, a compreensao de probl@&pssemologicos do modelo
universitario de formagdo, pois, ao mesmo tempa@eerelata a relevancia da proximidade
do futuro professor com a realidade cotidiana escohfirma a dificuldade de sua
concretizacdo, ao deixar explicitos os problemasmdalelo aplicacionista de formacao
docente.

Sobre essa discussao, na otica de Tardif (200@)paelo aplicacionista possui um
certo niamero de problemas, dentre os quais dedit®cale ndo é idealizado de acordo com
uma ldgica profissional centrada no estudo dasdaties e realidades do trabalho docente,
consequentemente limita-se a ser fragmentado eiabp&do, assim como o conhecer e 0
fazer sao dissociados e tratados em unidades o@ag¢éo distintas e separadas; 2°) ele nao
considera as crencgas e concepg¢des anterioresuhws &m relacdo ao ensino, por limitar-se

a apenas fornecer-lhes informacdes. Dessa forme@,nessmo autor pontua que:

[...] consequentemente, a formagdo para o magistérh um impacto pequeno

sobre 0 que pensam, creem e sentem os alunosdentesnecar. Na verdade, eles
terminam sua formacdo sem terem sido abalados es) @encas, e sao essas
crencas que vao reatualizar no momento de aprendarprofissdo na pratica e

serdo habitualmente reforcadas pela socializacafumgfio de professor e pelo

grupo de trabalho nas escolas, a comecar peloesswes, os professores
experientes. (2002, p. 273).
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O papel da formacgdo, no caso especifico da formagéal, apresenta-se como
constituinte de uma primeira etapa do desenvolvimgmofissional. Portanto, deve ser
fortalecido o estreitamento da relacéo teoria-paédio aproximar as instituicées formadoras
com as escolas de educacao basica, de modo aboamtom um maior impacto sobre as
crengas, concepcoes e atitudes dos futuros proésssa sua construcao profissional.

Em consonancia com o que também defende Gomes)(2ipatia apresenta como
importante a énfase numa discussdo conceptual eno tda Educacdo Matematica
relacionando-a com o0 que é proposto para atendeecEssidades formativas dos alunos da
educacdo basica. A esse respeito, a pesquisadorgudi em relacdo a Matemética, é
necessario que os cursos de formacdo oferecam tamdicdes para que os futuros
professores tenham uma concepcao adequada de BdiMatematica como para media-la.
Além disso, é importante o incentivo a aquisicaadeceitos fundamentais que os alunos
terdo que dominar em sua préatica pedagogica dusafdemacdo para que, assim, fossem
privilegiados a compreenséo de tais conceitos ermamto do dominio de técnicas.

Euclides enfatiza a realizacdo de uma pratica foemadora, por possibilitar
situacOes para que o seu aluno se perceba conesgpoof mesmo sem ainda o ser, de modo
gue possa identificar suas deficiéncias e potesgira ajuda-lo a sanar tais deficiéncias.
“E ai eu procuro, de alguma forma, minimizar ascdiflades e qualificar ainda mais os
pontos positivos.” Entretanto, n&o fica evidente sara fala de que forma tais deficiéncias
seriam sanadas. Sua preocupacéo € expressada @hmgmagem matematica, o que foge
a realidade tanto dos alunos como das criancasasoquais os futuros professores irdo se
deparar no contexto escolar dos anos iniciais. #poako da linguagem usada por seu
formador, Rebeca assim revela:

Eu achava que ele usava uma linguagem muito suparioossa, dos alunos.

Durante as discussdes era muito pouco o envolvorgturma. Ele é muito culto,
esse professor. (Entrevista, 2009).

Dessa forma, o uso de uma linguagem “culta”, &mte, distanciada do contexto
dos alunos, futuros professores, ao mesmo tempquenpode ter a admiracdo da turma,
também parece influenciar de forma negativa tantelaagdo estabelecida com a disciplina
no ambito da formacdo como da propria escola. Poggmerceber isso ainda na fala de
Rebeca quando questionada sobre as orientacoésdaes@a disciplina ao afirmar que nao

lembra talvez porque nao foram interessantes.
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Outro aspecto observado no discurso de Euclidesdéstanciamento com uma
fundamentacdo tedrica que pudesse permitir, de fatd a vivéncia e o dominio das
relacbes que se estabelecem no trabalho pedagd@€@VES, 2002, p. 367). Com isso,
ultrapassa a pratica comum dos cursos de formagi@mmtada por Pimenta (2002), de
enfatizar apenas a discussao sobre o0 que se eaidazainda, sobre 0 que se deve fazer, em
detrimento do que se faz de fato.

Essa preocupacédo também € apontada por Tardif 2802 onstatar que a maioria
das pessoas que demonstram interesse pelo ensaizammuitas vezes exclusivamente, o
gue os professores deveriam ou nao fazer, ao ideédemonstrar interesse pelo que
realmente fazem.

Em decorréncia do principio da simetria invertidproposta apresentada
implicitamente por Euclides, e do objetivo de formeofessores para ensinar Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, recorrean@airi (2004) ao caracterizar como
complexo o trabalho de formacdo. Para a autorareéiso garantir espagcos para uma
formacdo que contemple os conhecimentos especifi@dglatematica que sdo abordados
NOs anos iniciais, numa perspectiva ampla que gavambém questdes de ordem didatica e
curriculares. Além disso, se faz necessario oniesggoor aquilo que serdo ensinados pelos
professores nas diferentes etapas da escolaridad=b

As reflexBes de Pitagoras permeiam em torno deseacupacado com um problema
identificado no Curso de Pedagogia. Para o formadaecessario que primeiro se trabalhe
as dificuldades matematicas com que os alunos shagacurso. “Os alunos de Pedagogia,
geralmente chegam com deficiéncia em Matematiareciso fazer um trabalho com eles.”
Entretanto, Gomes (2002) defende que discutir mdgfio matematica do pedagogo apenas
em funcdo da matematica (como um processo inté&nmya solucdo simplista e, portanto,
limitada. Se esse fosse 0 caso, acrescentar-geearriculo do curso uma disciplina voltada
especificamente para a re-aprendizagem matematigareblema talvez fosse solucionado.
A formacdo matematica dos professores exige, portam€ma abordagem mais ampla e
consistente. Pois, “dominar” a matematica nao ieisate para ser um bom professor.

Os relatos obtidos acerca da caracterizacédo diagpfarmadora em Matematica nos
leva a fazer trés afirmacdes:

e O processo formativo ainda ocorre numa relacaat@haica entre teoria e pratica, o
que precisa ser superado com a aproximacao datsligts de formacdo com as
realidades especificas das escolas, campo de atdesduturos professores.
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e A pratica dita transformadora ao reconhecer que@go dar oportunidade ao aluno,
futuro professor, de apresentar suas deficién@aa gue elas sejam superadas na
formacao, é fragil por ndo revelar a possibilidddesuperacdo das dificuldades em
relacdo ao conhecimento matematico e seu processesiho.

e As dificuldades matematicas dos alunos de Pedagagiesentam-se como uma
preocupacao que limita o processo formativo deslse®s.

Dando continuidade a analise interpretativa, nxipré subcategoria, apresentamos
os discursos dos sujeitos acerca das orientacOesndiicas que permeiam o processo de
formacao inicial do pedagogo em vista a pratical@ota desta disciplina na escola.

4.1.2 OrientacOes matematicas para a pratica docenha formacao inicial

As orientacdes para a pratica docente envolvend@lea de Matemética para 0os anos
iniciais do Ensino Fundamental durante a formagéoal do pedagogo representam uma
série de desafios a serem enfrentados. Isso oqarirgipalmente, se considerarmos o0s
problemas recorrentes que envolvem o processo siroea aprendizagem em Matematica
nas instituicbes escolares em nosso pais. Estastaygdes tornam-se relevantes, também,
pelo reconhecimento das dificuldades mateméticasfestadas por muitos adultos, inclusive
aqueles que se tornam professores e que, de afguma, sua atuacdo docente se reflete na
aprendizagem dos alunos e na visdo que estes dbsamwacerca dessa disciplina.

Refletir sobre as orientagdes necessarias quemasszundar o ambito da formacao
inicial envolvendo, de forma especifica, a disc@lde Matematica no curso de Pedagogia
requer, sem ddvida, uma abertura para o reconhetnte se desenvolver uma série de
competéncias matematicas nos futuros professooeso @firma Azcarate (1999), o professor
precisa desenvolver competéncias significativassaneirea que o0 possibilite expressar
quaisquer inovacdes de ensino a que possa teadcedsisive 0 uso de novos materiais de
apoio bastante comuns nas aulas de Matematicandesraciais.

Comumente muitos pedagogos que saem da formagda miingressam na profissao
docente dos primeiros anos de escolaridade témepoées acerca da Matematica advindas
da experiéncia que tiveram antes da formacédo supegue ndo foram mobilizadas durante
tal formacédo. Para confirmar essa realidade, unsmuyea desenvolvida por Cazorla e
Santana (2005) revela que, para a maioria dos gzufes, a Matematica deve ser trabalhada
de forma ludica, mas, no entanto, é a disciplina mais reprova na escola devido a falta de
preparacao dos professores e a forma de ensinodraal que predomina nas salas de aula.
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Para tratarmos dessa questdo, indagamos os foresadoegressos participantes de
nosso estudo sobre as orientagbes que costumawfesecidas e, no caso dos egressos,
recebidas durante a formacéo inicial para a pratozente em Matematica. As respostas a

esse questionamento fluem das entrevistas:

A gente trabalhou mais na perspectiva de teoriasidCo professor pode trabalhar a
perspectiva da constru¢do do nimero pela criangagénte foi discutindo desde a
educacéo infantil até as séries iniciais, numapgets/a de alfabetizacdo mesmo, no
caso da Matematica. Em termos de contetdo espedfigente discutiu os PCN que

aborda essa perspectiva. Entdo, explicitamos detathente todas as tematicas
acerca da Matemética e, nesse sentido, trabalhaoma perspectiva construtiva

mesmo, através de grupo de estudos e discussaBAN®, Entrevista, 2009).

Eu recomendo aos meus alunos e peco, até pelodariDeus, que eles coloquem
em préatica tudo que nés estamos estudando. Ess#iqude estabelecer relagdo
utilizando material concreto € o que mais eu béto, que mais eu coloco. E, as
vezes, eu chego ao ponto de castigar ex-alunogjmando eu vejo em determinado
colégio. [...] botando pros meninos repetirem. (EDRAS, Entrevista, 2009).

Olha, para esse trabalho a gente toma como refaréna fundamentacéo a partir
de autores que tém pesquisas... S0 investigadaeepossuem um conhecimento
aprofundado nesse ambito. Entdo a gente faz justanoetrabalho de oficina que é
pra eles (futuros professores) poderem estar,rpefds em um aspecto, ta tentando
desenvolver um trabalho de ensinar em relacdo asessnteddos que sao
trabalhados. Mas eu sinto que ainda € uma cois&ugjyeeciso aprofundar mais e,
talvez, esse meu ndo aprofundamento deva-se, cdrr&ee isso eu ndo tenho
davida, ao fato de estar muito pouco tempo consaplina estudando a disciplina.
Minha experiéncia é muito inicial. (HIPATIA, Entiista, 2009).

Sempre na perspectiva de concretude, de cotidim@stabelecer relacdes com o
cotidiano. E ai onde se torna, como eu ja faleprhecimento mais agradavel, mais
palatavel, vamos dizer assim, por parte dos aluBoto, eu acho que essa é a
l6gica, vocé trabalhar na perspectiva do cotidiaestabelecendo relacdes.
(ARQUIMEDES, Entrevista, 2009).

[...] de um modo geral, nos elaboramos, nds criammes situagdo tedrica chamada
aula-tipo. Em primeiro lugar nés trabalhamos todss grandes ted6ricos em
educacéo, colocando os tracos fundamentais, astedsticas, desde a aula-tipo
tradicional... [..] mas sempre buscando situacOesiticas, cotidianas,
antropologicamente adequadas aos alunos, que sioeptes a eles, do mundo
deles, do contexto deles pra depois produzir unsragfio € ndo 0 contrario.
(EUCLIDES, Entrevista, 2009).

Na sua fala, a formadora Theano afirma a predornia&io trabalho tedrico a partir
de grupos de discussdes que envolvem todas addasndh Matematica em uma perspectiva
construtiva, onde sédo abordados os conhecimenpexifsos com os blocos de conteudos
presentes nos PCN. Para confirmar a pratica relat@aporesentamos o que dizem alguns

egressos a respeito das discussdes em torno doedRars Curriculares Nacionais:
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Quando a gente recebeu aquelas orientacbes dosdiCGiNgente aprendeu muita
coisa, que a gente deve sempre que tiver ensinsliaiematica, buscar do aluno,
tirar do aluno, porque ele ndo € um papel em braflectraz conhecimentos prévios
da casa dele, dos grupos sociais por onde ele.pdBREBECA, Entrevista, 2009).

Eu me lembro muito bem das discussdes dos PCN. (PABntrevista, 2009).

N&o teve nenhuma atividade pratica. Sé foi mesmis@issdo dos PCN. Somente.
(TATIANA, Entrevista, 2009).

Como alguns professores da rede municipal de ersinangressaram no ensino
superior apos alguns anos de docéncia, por exméilLei, a discussdo envolvendo os
Parametros Curriculares ja tinha sido proposta S&IRIEC o que nao representou portanto
novidade durante a formacao no curso de Pedagmgiey podemos observar na fala de Julia:

Como eu “paguei” essa disciplina ndo mudou nadagqueoquando eu entrei na
universidade eu ja trabalhava na prefeitura e tegértinha feito o estudo dos PCN.
Entéo, la foi s6 mais um estudo. (JULIA, Entrevi&09).

Em seu relato, Pitagoras recorre a fé ao pedir alosos que atendam suas
recomendacgdes e coloqguem em pratica o que estirRisgalta, inclusive, a utilizagdo do uso
de materiais concretos como justificativa de quiasena forma de fugir de uma aula em que
se prioriza a repeticdo. Como afirma, chega agaastis ex-alunos que encontra nas escolas
com pratica dita tradicional, como forma de man#eseu repudio a ndo obediéncia ao que
Ihes foi recomendado.

A relevancia ao uso de pesquisas no ambito da e#ocaatematica, especificamente
relacionadas ao ensino e aprendizagem da Matemiibcaporadas a formacgéo do professor
dos anos iniciais €, segundo Pires (2003), fundtaheara atualizar as discussdes sobre os
conhecimentos didaticos que envolvem os conteludoslistiplina e, consequentemente,
firmam uma autonomia didatica para o seu ensings&l@erspectiva, Hipatia também é de
opinido de que a fundamentacédo do trabalho formaiborra a partir de autores que possuem
pesquisas nessa area, pelo conhecimento que possspatdados pelos estudos que eles
realizam. Para o trabalho complementar que envalygatica, a formadora utiliza-se de
oficinas como alternativa para os alunos estarégciomando a tarefa de ensinar com a teoria
estudada. Ao mesmo tempo, reconhece que, por iegtEmndo com a disciplina, precisa

aprofundar mais o trabalho que vem realizando.
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Em seu depoimento, Arquimedes aponta como perspegtie norteia o seu trabalho
de orientacdes matematicas na formacéo, o estabel#o de relagcbes com o cotidiano, com
0 concreto, 0 que torna o conhecimento mais a&if@ra os alunos que, segundo ele, “[...]
h&a uma certa antipatia ou uma simpatia moderadapyalizer assim, ou quase nenhuma
simpatia pela Matemética [...].” Em vista dessaagifio relatada, que envolve as dificuldades
com que chegam ao ensino superior parte dos estsdale Pedagogia em relacdo a
Matematica, o formador envolvido com esta areaiggieencontrar estratégias para tornar as
aulas e o conhecimento mais agradavel.

Para corroborar o que afirma Arquimedes, apresa#amnfala de trés sujeitos de

nossa pesquisa, egressos do curso, adersaas dificuldades com a Matematica:

[...] quando eu estudava nunca me identifiquei ono@tm a Matematica. Ai quando
eu fui fazer o curso de Pedagogia eu pensei quanéoessa disciplina. Quando eu
vi que tinha, ja fiquei nervosa. [...] Eu nuncatgoge Matematica antes, porque eu
achava muito ruim, achava dificil. (BIENA, Entreteis2009).

Na verdade, eu sempre tive muita dificuldade. Epserau me escondia atras dessa
dificuldade em vez de eu procurar... E ai pelatoeda universidade também, eu
achava assim que, por ser Pedagogia... Eu at@lesitiguando eu vi Matematica. Eu
disse: “Meu Deus, o que essa disciplina ta fazexglo? Ta me perseguindo.” [...]
Com certeza, achar que nao teria Matematica infloenna minha escolha pelo
curso. Eu jamais escolheria um curso tipo engeamhquie a base fosse Matematica.
Jamais eu escolheria. De jeito nenhum. (JULIANAy&rista, 2009).

Eu sempre tive dificuldade, sempre fui muito resist, ndo era boa aluna na area de
Matematica. Tratou-se de Matematica, eu nao quaerf Mesmo depois da minha
formac&o eu ainda tenho esse medo. Porque a gestng insegura. [...] E tanto,
que quando eu fui fazer o curso de Pedagogia, oggaeeu gostei do curso de
Pedagogia, quando eu vi a grade curricular? Nabatigalculo, ndo tinha
Matematica. Ent&o, foi pra mim prato cheio... (CLIB, Entrevista, 2009).

O relato de alguns dos egressos inseridos nestdoesiponta para o0 pouco éxito
obtido pelos formadores no sentido de aproximafiutsos professores com a Matematica.
Pelo contrario, o que percebemos nos discursoguarsé a percepcao de pouca confianca e
negligéncia com a situacdo da formacdo matematisaed sujeitos. Esta condicdo pode ter
por base as concepc¢des de que os professores aoamais seriam ndo especialistas em
Matematica e que a Matematica elementar é simptasequentemente, facil de ensinar,
mesmo sem a preparacdo adequada desses profe$G@EAES et al, 2001). A titulo de
ilustracdo, seguem os relatos:
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Na verdade, quando eu “paguei” essa disciplina dgeMatica la na UFPI, eu

percebi o seguinte: ela era uma disciplina pra vag8ar e terminar e pronto...

Assim, pra constar no seu curriculo e ndo queadsef me dar suporte pra eu dar
aulas. [...] Inclusive o que se colocava na épocgué& os alunos do curso de
Pedagogia tinham muita dificuldade em MatematiEAT(MA, Entrevista, 2009).

As pessoas geralmente pensam que as pessoas dfagesdo curso de Pedagogia...
As pessoas tém ideia... Tém até pena de quem faxrsp de Pedagogia. Séo
coitadinhos, que ndo sabem a Matemética [...].d&Ergé tenho a impressdo de que
eles tém é pena da gente de querer passar umaambar que a gente ndo vai... Os
formadores tém pena... Acham que a gente ndo veespmnder... Que a gente...
Eles tdo formando mais um professor pra formar ragisle grupo de alunos pra
n&o ter sucesso la na frente. (JULIA, Entrevist®9).

No depoimento de Euclides, a utilizacdo de estedos base nos grandes teoricos €
apontada como uma das atividades de orientacdand@iita que utiliza nas suas aulas de
formacdo. Ressalta que a criacdo de situacdesdsodenominadas aula-tipo esta sempre
presente em suas aulas como oportunidade dosduyitwtessores aproximarem as discussoes
realizadas com as situacdes de suas praticasac@gliCom isso, visa mostrar a importancia
de se realizar no trabalho docente primeiro adsole pratica, concreta, para so depois atingir
o nivel da abstracgéo.

Assim como Arquimedes, percebemos, portanto, rsadal Euclides a énfase ao uso
de aulas praticas, ligadas ao contexto do cotiditnsoalunos como uma das acdes presentes
na formacdo, sendo um meio de orientacdo para tcgrdocente futura das aulas de
Matematica.

Por outro lado, é curioso percebermos nos depoosalts egressos, a falta desse tipo
de atividade enfatizada por alguns dos formado&esitpdos, ou ainda, o que é mais
preocupante, é o fato de ndo se lembrarem de qradgentacado que durante o Curso teriam

recebido. Isso pode ser comprovado nos relatoguarse

Em relacdo a Matematica, eu ndo tenho lembrandaunge Pra te dizer... nem do
professor, ndo lembro quem foi o professor de Matea (JULIANA, Entrevista,
20009).

Eu ndo me lembro n&o, mas eu sei que foi orienfagiara assim especificamente o
gue era eu ndo me lembro ndo. (TATIANA, Entrevi2@)9).

Nesse exato momento eu nao lembro de nenhuma,Oréntacdes matematicas
que foram abordadas durante o curso de Pedagagizyepdurante o curso eu... E
tdo dificil falar durante o curso, porque a geme fima disciplina, se eu ndo me
lembro era 40 ou 50 horas e ela foi mal trabalhada, foi... Entdo, eu ndo me
lembro agora que orientagbes metodolégicas quenfatzordadas durante o curso.
Eu ndo me lembro de nenhuma. (AMELIA, Entrevis@09).
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Bem, eu ndo tive essas orientagfes metodologictizimente nao tive. Me senti
frustrada, me senti incapaz quando eu cheguei calagsporque eu nado as tive.
(JULIA, Entrevista, 2009).

Por outro lado, os egressos ressaltam a realizéga@bividades como o plano de aula
que, segundo eles, tiveram pouco efeito para @ltralde formacdo que esperavam. A esse

respeito, destacamos os seguintes discursos:

A orientacdo metodolégica era mais com relacdoaagpde aula. Como a gente
fazer um plano de aula pra trabalhar a disciplieaviitematica. A disciplina do
curso mais era voltada a isso. [...]. Eu ndo tiwasque me dessem toda aquela
teoria matematica pra depois eu chegar nessaadwid...]. Na verdade, ndo havia
orientagdo pra se elaborar um plano de aula, sfed®, nés é que iamos buscar
como resolver esse plano de aula. [...]. Ndo hdidaussédo em cima dos planos
elaborados. A gente apresentava 0 nosso planolaecague a gente fez, como que
a gente iria executar aquilo ali que a gente ptanegra assim. Ndo havia uma
reflexdo, um porque daquilo ali, onde a gente pesqu como fazer aquilo ali.
(CLAUDIA, Entrevista, 2009).

Eu praticamente ndo recebi assim nenhuma orientagsea disciplina pra que eu
enfrentasse essas dificuldades cotidianas. [..qu®eu vi la praticamente ndo me
deu suporte pra enfrentar situacdes cotidianasreipalmente, situacdes dentro da
escola. (JULIANA, Entrevista, 2009).

De um modo geral os relatos revelam que as ori@esagnatematicas na pratica
formativa apresentam lacunas no que dizem respeagpectos como a pouca relevancia que
as orientacdes tém para os futuros professoresalm®e um grande numero sentir a
dificuldade com a disciplina, ndo conseguem sup&raisdo negativa com que chegam ao
curso e, aqueles que despertam para a necessidasigperacao de tais dificuldades, nao
conseguem O apoio que até entdo acreditavam patmontear com os formadores.
Ressaltamos, com isso, a predominancia de um ti@badrico que se sustenta nas discussbes
dos Parametros Curriculares e, por conseguinteata fica prejudicada distanciando ainda
mais as orienta¢des que os formadores utilizamuas aulas do contexto real da sala de aula
na escola. Dessa forma, perde-se o fio condutoodestacdes recebidas, predominando as
recordacdes acerca da elaboracdo de planos deoaglee geralmente representavam uma
atividade sem muito significado para os licenciand®omo foi relatada por Fatima, a Unica
disciplina que envolve a Mateméatica no Curso deaBegia da UFPI, muitas vezes passa
pelo aluno como apenas mais uma disciplina que dewstar no curriculo. No entanto, fica
claro na fala de Hipétia a convic¢ao das dificuetague permeiam ainda essa area no curso e

a certeza de que precisa melhorar o seu trabaftds eicial com essa area.
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A seguir, apresentamos os dados pertinentes aréestdcategoria que esta inserida
no eixo da formacao inicial. Neste aspecto, amalisacomo os sujeitos percebem a relagao

teoria e pratica no contexto formativo.

4.1.3 A relacao teoria e pratica na formacéao iniciaolhares se entrecruzam

No sentido de compreender o processo de formagéalirdesenvolvido pelos
professores formadores durante a formacédo do educex curso de Pedagogia da UFPI,
focalizamos como mais uma subcategoria da formiagéial a relacdo teoria e pratica, dentro
de uma perspectiva que objetiva a pratica pedagogiitica e reflexiva, portanto,
significativa para professores e alunos. Para tdatgamos mé&o da fala de um dos nossos

interlocutores que resume a sua percepcao acestaqlesstao:

Eu ndo tava me identificando com a parte tedricqumera sé leitura, leitura... Ai a
explicacdo era insatisfatoria. Mas quando o professmecou com a pratica foi que
eu fui entender que tudo aquilo que ele tava fazevadpratica realmente tinha na
teoria. (BIENA, Entrevista, 2009)

A preocupacdo com a relacdo teoria e pratica maagéio docente vem ocupando
cada vez mais as discussdes no ambito educackesial.tema volta a ser apresentado em
nosso trabalho, haja vista a énfase com que fad@ipelo grupo de professores, egressos do
curso de Pedagogia, ao ser levantada a seguinséaqu®e que forma vocé avalia a relacdo
teoria e prética envolvendo os conhecimentos matewmsadurante a sua formacao inicial no
curso de Pedagogia da UFPI?

Entretanto, o dialogo entre as falas dos intertwest nos leva a alcancar o objetivo
proposto para a pergunta, ao considerar salutasgate dessa discussao por sua relevancia
para o contexto formativo docente. Neste sent@mrremos a tedricos como Pimenta (1997)
e Alarcdo (1996) para permear as reflexdes agantadas sobre a relacdo teoria e pratica no
contexto da formacéo inicial e, por conseguintegyrdéica docente.

Os dados que recolhemos a questao proposta admiie em sendo mostrado em
pesquisas recentes acerca do preparo inicial gqdietw®s professores estdo recebendo nas
instituicbes formadoras para enfrentar os problesnasntrados no cotidiano da sala de aula.
Como afirmam Ghedin et al (2008), os cursos datiedura estédo sendo trabalhados a partir

de programas de ensino, de um modo geral, independia pratica e da realidade das
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escolas. Dessa forma, para os autores, caracserizeesse tipo de formacdo uma viséo
burocratica, acritica, baseada no modelo da raai@aie técnica.

Para corroborar o que afirmam os autores supracit@d compreendermos como
nossos interlocutores percebem a relacao teonatiegpno contexto de sua formacao inicial,

vejamos o0 que revelam os discursos dos egressos:

N&o havia. Nao havia essa relacgao teoria e prqtidaEntdo, o curso de Pedagogia,
especificamente na Didatica da Matematica ela demaito a desejar. Por qué?
Porque eu ndo consegui ver, aliar essa teoriat&grforque o curso foi muito
tedrico e o que eu considero como teoria e praicassim, vocé ta aqui na
universidade, mas vocé tem que fazer essa relag@ioacescola, que é o alvo, o
publico do professor de Pedagogia que deve sajidhinE ndo aconteceu isso. Foi
uma disciplina meramente tedrica, onde nao dews@reompreender 0s conceitos,
porque é compreensivel que na universidade a gesta adquirir esses conceitos
pra quando chegar na sala de aula n6s aplicarmt@o Eso ndo aconteceu. Por isso
que eu digo que foi insatisfatéria nesse sentidAlULO, Entrevista, 2009).

Olha, a forma como eu vejo a relacéo teoria eqa&nvolvendo os conhecimentos
matematicos, eu vejo como se fosse assim uma eejzarada da outra. Assim,

porque a minha experiéncia na época que eu fis$oi E como se aquilo que eu

tivesse aprendendo nao tivesse viabilidade prateayratica. [...]. Agora, assim, eu

acho que deveria ser planejada uma Matematica eeédngue a gente pudesse, até
mesmo no futuro, ja que a gente vai ser educadwreurso de Pedagogia, vai ta

ensinando, vai t4 lecionando, pudesse ta trabathamdstrando de que forma a

gente pode ta passando pras criancas, dependers#uielapro adolescente, enfim,

pro adulto, pro jovem, pro idoso. E eu acho qué&faso. Entdo, eu vejo essa

relacdo dessa forma, separada, fragmentada. (JUA,|ENtrevista, 2009).

Muita coisa desse curso de Pedagogia da UFPLimA$&si um curso muito bom,
tive professores 6timos, mas deixou a desejar mdplinas, nas didaticas. Por
exemplo, eu sé vi Matemética na Didatica de Matead nao tinha essa relacdo
teoria e pratica. Foi muito pouco, foi mesmo sa.ptgo cumprir a disciplina. [...].
Acho que a grade curricular ela devia, por exemmgparte de Didatica, além de ter
a Didatica da Matematica, acho que deveria ter disaiplina relacionada sé a
Matematica que a gente visse mais coisa, porquegam € muito pouco e quando
a gente se depara com essa realidade, com a pré&mao a gente vé que deixou a
desejar, faltou mais coisa. Eu mesma me sinto gssbre na area de Matematica,
incapacitada. (CLAUDIA, Entrevista, 2009).

[...] como a minha teoria foi insatisfatéria duent minha formacdo na
Universidade Federal do Piaui, eu ndo tive uma tig@lda Matematica. A gente
trabalhou em uma disciplina que foi dividida nancias, ou seja, foi muito curto o
periodo [...]. Eu n&o tive essa disciplina. Eu papsr ela, o professor passou por
mim, os outros colegas passaram por ela tambéng eomTodas as pessoas que se
formaram comigo no mesmo periodo sentem a mesntaldédde. De que a teoria
ndo foi satisfatéria pra responder o esquema prabadizente com a realidade que
a gente precisa apresentar. (JULIA, Entrevista9200

Olha a teoria... Eu quase nao tive teoria, pordisesd fizemos um breve estudo dos
PCN. Nés vimos quais os objetivos, como deve thatsalSomente. Néo fizemos
nenhuma relagédo com a pratica. (TATIANA, Entrevig209).
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A relacéo teoria e pratica foi muito superficiddMELIA, Entrevista, 2009).

N&o houve uma relacdo teoria e pratica. Que etembrk sé houve mesmo a parte
tedrica. Em momento algum houve essa relacao tura e pratica. A gente sé vé
mais é teoria. Infelizmente a gente s6é vé maisoéiate Ndo tem aula pratica.
(REBECA, Entrevista, 2009).

A teoria tudo bem, foi bem trabalhada. Mas a pprégica realmente a gente so
consegue mesmo ver a importancia dessa relacéa tepratica quando a gente ta
realmente em sala de aula, entendeu? Porque ga as pouco desvinculado. E
como se vocé visse a teoria e, na pratica, fosseamsa que aquilo que vocé viu
nao lhe ajudasse muito. Ou entdo, assim, tem qualsdhar a teoria ja remetendo a
pratica, porque ndo é valido vocé trabalhar teorRegar uma metodologia e
trabalhar sem fazer aquela relacdo com a pratmayup ai fica dificil quando o
professor vai realmente pra sala de aula é ai eledecr que ali € que vocé tem que
ir atras, que correr e que botar realmente emcprdti..]. O que eu tou realmente
aprendendo e vendo como trabalhar é agora depeigudou na sala de aula, na
pratica realmente. (MANOELA, Entrevista, 2009).

Percebemos na fala de Paulo a necessidade emeesclarinexisténcia da relacéo
teoria e pratica, notadamente na disciplina Didatla Matematica, Unica no curriculo que
cursou direcionada a area especifica de Matemd&fiom isso, a predominancia da teoria
sobre a pratica fez com que a disciplina fossetigfatoria para Paulo, haja vista que nao
houve a relagdo direta com a escola, local queidenasestar o publico-alvo do professor,
especificamente formado em Pedagogia. Verificames @p relatar o distanciamento do
trabalho tedrico realizado no interior da instifiigormadora com a realidade especifica de
atuacdo do professor, Paulo justifica a dificuldddecompreenséo dos conceitos abordados
na teoria para somente serem aplicados, postembemea sala de aula com os alunos.

No relato seguinte, Juliana também destaca a sgmacue ha entre a relagcéo teoria e
pratica envolvendo os conhecimentos matematicaantiiio curso de Pedagogia. Para ela, a
desvinculacdo da teoria com a pratica mais umaseezonfirma nos resultados do seu
trabalho. Percebe ainda que ndo h& a intencaocapiar ¢hos formadores de associa-las durante
a realizacéo do trabalho formativo. Com isso, daliehega a enfatizar a importancia de ser
melhor planejado o trabalho com a disciplina dwaamtformacéo. Para tanto, ressalta os
diferentes publicos com os quais o professor fooread Pedagogia pode estar trabalhando e
para quem deve estar direcionado o trabalho tegritico dos futuros professores durante o
Curso.

Sobre a relacdo teodrico-pratica, Claudia destachoa qualidade do curso de
Pedagogia e dos seus professores, porém ressal@mguelacdo aos encaminhamentos das

disciplinas que envolvem as didéticas, o trabaladfatmacédo foi insatisfatorio, deixou a
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desejar. Em sua fala, explicita a dicotomia te@ri@ratica na disciplina de Didatica da

Matematica e sugere a relevancia de uma abordagematém da didatica, mas que haja
abertura para a Matematica, enquanto conteudogem geabalhados na pratica pedagogica.
Observamos, dessa forma, que Claudia reconheceeasigade de refletir sobre a pratica a
partir do que de fato encontrara nessa realidagecdika. Entretanto, a auséncia da
experiéncia com os conteudos matematicos contribaiwisdo de Claudia, para o seu

“empobrecimento” na realizacdo do trabalho pedagogom a disciplina na escola. Na viséo
de Loureiro (2004), esta formulacédo esbarra nadm@entre a componente matematica e a
componente didatica que permitiria, por um ladsedgolver o que deve ser a formagéo
matematica e, por outro, articular a proposta dendgado matemética com uma parte da
formacdao didatica.

Corroborando o que ressalta Pimenta (12®€&rca da relevancia dos conhecimentos
da teoria da educacdo e da didatica necessariampreensdo do ensino como realidade
social para que a pratica pedagogica se constayaerspectiva da unicidade teoria-pratica
para o pleno desenvolvimento da acédo pedagdgiazaatwpratica coerente, reflexiva, Julia
aponta a sua insatisfacdo quanto ao trabalho te@&senvolvido durante a formacéo
recebida na UFPI. Considera a falta de uma discipdispecifica a Didatica da Matematica,
haja vista que cursou uma Unica disciplina diremifan ao mesmo tempo, para a Matematica e
as Ciéncias Naturais. Com isso, revela em sewralgpouco impacto que a disciplina teve
tanto para ela como para os demais colegas quaiaesto no mesmo periodo. As dificuldades
de uma teoria pouco relevante sdo sentidas agopaatiaa, pois ndo conseguem atender as
necessidades que a realidade do contexto comiploiaadeles tem exigido.

Em seu relato, Tatiana menciona o trabalho tednwitado a um breve estudo dos
Parametros Curriculares Nacionais. Ao mesmo tempgue afirma ter havido pouca énfase
ao estudo tedrico, destaca em sua fala a existéleciana abordagem que direciona como
deve ser realizado o trabalho na prética. Contradinente, afirma em seguida, a total
auséncia da relacao teoria-pratica. Nossa hipé&es®e que as orientacdes das quais Tatiana
faz referéncia tenham sido restrita ao discurstoduador acerca de como deve ser realizada
a pratica. No entanto, seria a oportunidade de wwéncia concreta dos futuros professores
no contexto real com alunos reais. Essa atitudeantleiro processo formativo, conforme
Alarcdo (1996) revela que nas instituicoes de fgéoa os futuros profissionais sao,
geralmente, ensinados a tomar decisdes a paraplitzacdo dos conhecimentos cientificos
numa perspectiva de valorizacdo da ciéncia aplicadan a crenca de que, assim,

conseguissem as respostas para todos os problamadeal.
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Ao prosseguir as andlises dos discursos profepdimsgrupo de egressos, verificamos
que Amélia restringe-se em apontar a superficidédzom que foi permeada a relagéo teoria
e pratica durante o curso, especificamente, emérefa a sua formacdo matematica. Curi
(2008) chama a atencao para a importancia do éstabhento da teoria estudada durante a
formacgéo relacionando-a com a escola real e naotdtipa, com alunos reais e néo
idealizados, para trazer significado tanto aos ltedos de pesquisas como as teorias
formuladas e que os futuros professores possamactesso. Nesse sentido, segundo Curi
(idem), como estratégia fundamental de formacéoe-de levar em conta o contexto de
atuacao dos futuros professores, de forma a pbssilim processo de indagacéo, reflexéo e
estudo por parte deles, para que realmente sensimtplicados e interessados.

No relato que segue, Rebeca é categorica ao afigmey durante sua formacao
matematica no curso de Pedagogia, hdo houve d@odlegria-pratica. Aponta que, de acordo
com o gue revela sua memodria, houve apenas a tewna se, por instante, revelasse alguma
davida a esse respeito. Entretanto, logo enfati@ia oma vez a auséncia do aspecto tedrico-
pratico e, com isso, Rebeca apresenta em sua faasternacdo por ndo ter vivenciado a
pratica, o que demonstra a visdo acerca das difides que enfrenta no cotidiano escolar e
que ndo foi possivel perceber durante a sua expa&ide formacao inicial.

Nas reflexdes de Manoela, observamos a satisfagéialicom a forma como foi
trabalhado o aspecto tedrico de sua formacdo matamBm seguida, apresenta o problema
da falta de vinculo com a pratica pedagodgica. biely aponta em seu discurso a falta de
sensibilizacdo durante a formacao para a perceggdelevancia entre teoria e pratica. Para
Manoela, esse aspecto sO veio a tona quando jpaastasala de aula atuando na docéncia.
Com isso, a teoria estudada ficou associada ap&masalas na universidade sem que
conseguisse transp6-la para ajudar a resolvercégsague Ihe apresentavam. Nesse sentido,
acredita que a teoria s0O é valida se estudadaeagwdiretamente a situacdes praticas. Caso
contrério, relata que os saberes necessérios paraiemtamento do cotidiano da sala de aula
estdo sendo adquiridos apenas com a experiéncia.

Das falas dos formadores emerge uma variedade tctéggs utilizadas para o
enfrentamento da realidade formativa que revelaercacda questdo teoria-pratica, como

evidenciam os dados da pesquisa:

Sempre que eu pego, que eu encontro aluno quenjdun®a certa experiéncia, eu
dou oportunidade dele se manifestar para os decsdégas. Se for defeito, nés
vamos procurar tirar aquilo ali do aluno. Se eléves aplicando corretamente os
principios da pratica pedagogica do ensino de Mdtiem eu trato de fazer com que
ele passe aquilo ali para os demais alunos (fupnafessores). Mas, na maioria dos
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casos, 0s alunos que ja praticam, que ja dao auldatematica, eles chegam na sala
de aulas sem conhecer o material dourado, cheganceehecer a utilidade dos
jogos, sem conhecer qual € a finalidade dos bltigisos. Entdo, parece que as
escolas estdo querendo fazer as coisas assim Wpieugeito, de qualquer forma.
Eles chegam, o instrumento que eles utilizam nalage o livro didatico. Seguem
cegamente o livro didatico, dando aquelas aulascesdem que as criangas, pela
idade delas, pelo estagio psicolégico em que sengtam, vdo ter bastante
dificuldade [...]. E vou misturando os alunos, og §a tém pratica com 0s que nao
tém prética. Fago as leituras de fundamentagad@#eértodas as vezes que a gente
faz uma leitura, tem uma pratica. Eu levo um malkgrara a sala de aula, pego que
eles se transformem em criancas, eles sentam no mie&mo e, ali, eu vou
ensinando como é que se trabalha com o materishdoucom os blocos l4gicos.
Em seguida, como sao feitas as atividades, pra @bscarem em pratica.
(PITAGORAS, Entrevista, 2009).

A minha grande luta é pra fazer um movimento coiatrao convencional. Quer
dizer, fazer com que os achados tedricos tenhatararate valia, partindo do que é
pratico, sincrético, cotidiano, se deslocando nmasttacdo do conhecimento ou na
formacdo conceitual para a teoria ou para a aldstrdgntdo, as situagbes que eu
trabalho de envolvimento dos alunos no ensino ddeMatica € exatamente
colocando situagdes-problema préprias da pedagmgiaituagbes do mundo da
educacgdo, do fazer em sala de aula e exatamen&ziegando, contornando e
produzindo mais sugestdes. (EUCLIDES, Entrevi2Q92.

Como muitos alunos estéo |a, na escola, terminagaago a delinear um processo
de formacéo na pratica deles. Porém, infelizmesepenso que ainda sdo acdes
muito pontuais. Ainda poucas ac¢des, mas a minhans&o € que no futuro a gente
possa t4 ampliando isso. Outra atividade tambénued gessa Ultima etapa do
trabalho, eles preparam uma aula a luz do refaktreabalhado, tentando utilizar a
teoria, organizar essa aula tendo como fundamesdgaseconcepgfes, visdo de
educacdo matematica [...]. Mas assim, tem sidorabatho quase que de oficina,
analisando todos os planos de aula, analisands w&latividades, todas as formas
de intervencéo que eles vao fazer para tentar eeddnver se conseguem fazer um
trabalho que incorpore uma mudanca de compreensgmapel do professor, de
compreensdo da educacdo matematica, de compregmsfsinar e do aprender na
Educacdo Infanti e nas séries iniciais do Ensinmndamental. (HIPATIA,
Entrevista, 2009).

Através de seu relato, Pithgoras aponta sua praggapem preparar o futuro
professor, ajudando-o a superar possiveis “defel@sa isso, afirma contar com a ajuda dos
demais alunos do curso que ja possuem alguma érperina docéncia e que, de acordo com
sua concepcdo, esta aplicando corretamente o quemde de principios da pratica
pedagogica do ensino de Matematica. No entantag®is afirma que comumente os alunos
que ja possuem experiéncia docente chegam a udagessem conhecer materiais e praticas
didaticas, como o Material Dourado e 0s jogos, pEleaessenciais ao trabalho com a
disciplina. O que pressupde, em sua fala, quebaltra desenvolvido pelo professor na escola
toma unicamente como base o livro didatico. Dessad, denuncia que a escola ndo se
preocupa em oferecer uma educacdo matematica didagigasem, contudo, questionar a

formacdo que esses professores tém recebido ri#si@des formadoras. Por outro lado,
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percebemos no discurso de Pitagoras a énfase lieag¢da de um trabalho formativo que
envolve fundamentacao tedrica associada a pr&arém, ndo podemos deixar de ressaltar a
presenca de uma pratica “maquiada”, na medida eroguuturos professores permanecem
no ambiente de universidade, onde eles sdo tramaftaes em criancas, o que muito
provavelmente ndo condiz com 0s interesses e [mdirsgEe dos alunos que encontrardo na
realidade especifica da escola.

A fala de Euclides revela semelhancas em relacaodiscurso de Pitagoras.
Inicialmente, percebemos a nitida preocupacdo campartancia do conhecimento tedrico
para o trabalho com a pratica pedagogica em Maies&torém, parece que tal preocupacéo
cai no vazio ao percebermos a limitacdo em quéseaplicacdo pratica dos conhecimentos.
Fica explicito na fala de ambos que o processoodeaicdo matematica do pedagogo no
Centro de Ciéncias da Educacdo da UFPI tem se alaalés de aulas expositivas, onde o
formador, algumas vezes com o auxilio de alunognrxutes na docéncia, dao sugestdes de
como o trabalho com a disciplina devera ser feito.

De acordo com os depoimentos de nossos interlagytiica explicito que a formacéo
matematica docente no curso de Pedagogia da UFR®ilegia a dimenséo tedrica e, por
conseguinte, mantém-se distante da dimensdo pré&ficasequentemente, pressupde a
permanéncia da dicotomia teoria-pratica e, por nsée, torna-se uma barreira para o
desenvolvimento da capacidade do futuro professefietir cotidianamente sobre o seu
proprio fazer. Dessa forma, o processo educaciumaltende a se manifestar no interior das
salas de aula dos primeiros anos de escolaridadeffexo da formacéo no qual tiveram os
professores. Por isso, 0 pressuposto da ocorréeciana predominancia da transmissao de
conteudos, geralmente adquiridos na experiénciaagmqg alunos, e da aplicabilidade dos
conhecimentos cientificos em detrimento de umagaraue privilegie a critica a partir da

vivéncia plena da unicidade entre a teoria e acargedagogica.

4.2 Categoria de analise 2 — A formacao mateméatickr pedagogo: delineando o contexto
da UFPI

A dindmica do processo de formacdo matematica dagmgo, como em outras areas
do conhecimento, requer a necessidade de se repEnsampeténcias essenciais a essa
disciplina, ao considerarmos a ideia que permeia enuitas praticas escolares sobre 0 modo
como os alunos aprendem e, especificamente, comemdgm Matematica. Entretanto, ao

considerarmos que, conforme nos alerta Demo (1996)que a funcdo primordial do
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professor dos primeiros anos do Ensino Fundameateiste em fazer aprender Matematica,

torna-se necessaria uma formacdo que permita ochbEamento de acdes para que 0sS
professores adotem o compromisso com uma auténdiceacdo Matematica. Neste sentido,

segundo Gomes (2002), é fundamental uma mudangizelogica nos cursos de formacao,

que os tornem mais dinamicos e abertos, portanie, wWenham superar a pratica de

transmissao de conteddos em compartimentos estarquena rigida sucessao linear, muito

provavelmente proximo da forma como esses professgrenderam.

Entendemos que os professores, através de investisnga na formacédo inicial,
estardo bem melhor preparados para ajudar a supsrdnarreiras que os impedem de
possibilitar os alunos a avangcarem em seus conbatis

Subsidiados pelas ideias supracitadas nos encamiashao contexto de formacéo
matematica no Curso de Pedagogia da UFPI, que lnglosegunda categoria de analise
desse estudo. Para compor nossas reflexdes, trazagnoarrativas dos interlocutores que
permeiam, de um lado, sobre um quadro comparativice eo trabalho de formacéo
matematica na formacdao inicial e a pratica na asalde outro lado, os olhares dos dois
grupos sobre 0s aspectos positivos e negativodamsnessa formacao. Para concluir essa
parte do estudo, analisamos mais duas subcategoada uma voltada para determinado
grupo. Primeiro, ressaltamos a visdo dos formadawbse o perfil mateméatico do pedagogo
formado pela UFPI e, em seguida, 0s egressos savaliam, ao tecer um perfil matematico

do inicio de sua formacgéo e como se perceberamaalb curso, em relacdo a Matematica.

4.2.1 O trabalho docente de formagédo matematica: guaproximagdes com a realidade
especifica do cotidiano escolar?

A proximidade do processo de formacdo docente comalidade especifica do
trabalho diario realizado na escola constitui ureafle para formadores e a superacdo de
obstaculos a serem enfrentados pelos egressosicgasidturas. A razao de ser desta
afirmativa justifica-se em vista da dicotomia erdréeoria pregada na formacéao inicial e a
pratica dos professores que se deparam com aa@altb contexto escolar. A denuncia desta
problematica vem sendo constantemente discutidaegocadores preocupados com essa
realidade, como ocorre com Brito (2006) ao afirrgae é necessario buscar na formacéo
inicial uma sélida formacéo teodrico-pratica aligelg em saberes peculiares as concretas

situacbes do processo de ensinar/aprender, tornpodsivel assim uma formacdo de
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professores que favoreca a busca de sua autonoro@ampeténcia pedagdgica de acédo
reflexiva como pratica permanente.

Esta mesma realidade é encontrada nos cursos agd@ga que tém como uma de
suas metas a formacao para a docéncia dos prinagiossda educacédo basica. Nesse aspecto,
€ importante ressaltar que os professores que atadfducacédo Infantil e nos primeiros anos
do Ensino Fundamental, geralmente trabalham comstad disciplinas basicas (Matematica,
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histéria e Geografa)entanto, muitas vezes a formacéo do
pedagogo nessas disciplinas ocorre por formadarepgssuem Mestrado e até Doutorado,
mas em areas especificas de sua formacao iniotakeam Matematica, Quimica, Fisica,
Historia etc. Portanto, sdo formacfes que ndo baithen para o exercicio da docéncia no
nivel de ensino em que atuardo muitos professoregtlos no curso de Pedagogia e que, em
alguns casos, deixam lacunas na formacao do peolagog

Neste sentido, ao questionarmos os formadores smbn® contribuem, durante o
trabalho docente de formacao, para aproximar osalda realidade especifica das aulas de
Matematica, percebemos divergéncias na forma depremnder como ocorre essa questao
durante a formacéao inicial.

Como ilustragdo desses desencontros de olharagjehde observar os depoimentos
seguintes. Por um lado, ha formador que tendeapreimar mais de um discurso rotineiro e
repetitivo sobre a importancia dessa aproximacadatematica escolar com o cotidiano dos
alunos, sem demonstrar fundamentos que consolideana@gumentacédo, como verificamos a

seqguir:

Eu acho que a forma de se trabalhar a Matematicxiapando com a realidade é
trabalhar a Matematica do cotidiano. [...]. A Ma#eica do cotidiano assim como
todas as areas do conhecimento [...] precisa dstalveuma relacdo com o
cotidiano, estabelecer uma relagdo com o dia-gdia que essa aprendizagem se
torne significativa para o aluno. E vocé mostrae qa fundamentos da Matematica
resolvem demandas tais do cotidiano, da realidadeldno. (ARQUIMEDES,
Entrevista, 2009).

A compreensdo acerca dessa relacao teoria e pragigaocesso formativo, como
pode ser percebido no discurso seguinte, revaetmsciéncia do peso da teoria em detrimento
da préatica e, a0 mesmo tempo, de que é necessis bm equilibrio entre os aspectos
tedricos e praticos, indo além das experiénciasaghs pelos alunos que ja estdo no exercicio

da docéncia, como professores ou como estagiaiesaola.

Tem uma distancia muito grande entre o trabalherdedvido na escola e a
formacéo dos professores aqui na universidade eEmos de disciplina a gente nao
fez um estabelecimento muito préximo com a escAlagente ficou mesmo no
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contexto de universidade, de academia, mas buseanexperiéncias de professores
que sdo alunos. Muitos deles ja desenvolvem estagi@scola. A meu ver a
universidade precisa avancar muito sobre essas6gse THEANO, Entrevista,
20009).

Da mesma forma, a predominancia do trabalho teérigercebida por Euclides, outro
formador que expressa, em seu relato, a necesgigaske ter um espaco adequado dentro da
propria universidade para o trabalho de atividgméticas com os alunos. Como alternativa
para suprir tal deficiéncia, o trabalho formativealaa ficando limitado a informagbes da
existéncia de manuais que podem auxiliar os futprofessores na confeccdo de materiais

para uso posterior em sala de aula, onde afirma:

Nés temos um problema sério aqui no nosso CentsteNCentro de Ciéncias da
Educacdo que nos ainda ndo temos laboratériosipsdpara a area de Pedagogia
como, por exemplo, brinquedoteca e os cantinhaginte de ciéncias e matematica
ou entdo um espaco ludico para ensinar os futuesagmgos a trabalhar com

Matematica e esse meu trabalho, ele apesar densgalbalho praticamente tedrico,

no seu conjunto, ele também busca efetivar algymétscas. [...]. E exatamente

informando pros alunos através de determinados amrmgue eles poderiam ou

podem produzir determinados materiais concretd$C{HDES, Entrevista, 2009).

O exercicio da formacdo docente em Mateméatica termesgelado, nas falas dos
sujeitos, com marcas de desafios que exigem daoaftoma busca de meios para supera-los,
exercendo a pratica formativa de maneira a valoaspectos que possam vir a contribuir
para uma formacdo que se aproxime 0 quanto pos$igebxperiéncias reais do cotidiano
escolar. Pois, dadas as condi¢des dos cursosrdadao atuais, Guarnieri (2005) aponta para
a incidéncia do professor iniciante ter uma postjua negue a formacdo basica ou tente
impor seus conhecimentos, geralmente crencas asadia experiéncia enquanto aluno e que
nao foram abaladas durante a formacao, as situagdemntadas na escola. Neste sentido,

Hipatia ressalta:

Eu gostaria imensamente que a universidade tiv@sserojeto ou uma escola de
formacao ou entdo que ela tivesse... ndo sei..camaénio com a escola publica
para que efetivamente a gente tivesse fazendo almalivo dentro da sala de aula
com os alunos. [..]. Entdo, como isso ndo existegente tenta fazer isso
indiretamente. [...]. Possibilitando que eles tenlz@esso a registros de professores,
a trabalhos que foram desenvolvidos na aula dervétea. [...]. Pelo menos € uma
forma deles terem acesso a pratica. [...]. A gérae esses registros e faz uma
discussédo aprofundada deles justamente para cuiéeeleam acesso a experiéncias
e, sobretudo, a experiéncias de sucesso na pd#icala de aula. A outra forma
também séo as experiéncias deles porque elesarst&stagio, entdo, isso termina
vindo pra sala de aula, as angustias, as necessida@IPATIA, Entrevista, 2009).
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O depoimento mencionado mostra uma compreensao clara da importancia que a
estreita relacdo entre a teoria estudada na foomagl pratica cotidiana escolar tem para a
realizacdo de um trabalho formativo que atendaeas mecessidades de uma sala de aula.
Percebemos, com isso, a lacuna existente no cerfedagogia a esse respeito, 0 que exige
do formador uma resolucdo muitas vezes simplistaérp o que é possivel, e que nao
contribui para dar conta da complexidade que emvalpratica pedagogica. Dessa forma,
temos ainda uma formacéo ancorada no modelo danediclade técnica, na qual esse tipo de
formacao tem ensinado os futuros professores artdet@sdes que usam apenas a aplicacao
dos conhecimentos, sem a nogéao clara dos probléaneisla real de uma sala de aula, o que
os tornam verdadeiras novidades quando esses dluta®s professores) se deparam, mais
tarde, diante da realidade pratica.

A situacédo descrita é confirmada com a fala dearmddor ao caracterizar sua pratica
docente:

[...] Eu uso com os meus alunos a técnica da ohs@ove participacdo. Eles iniciam
observando a prética dos professores, faz-seieaceit quando possivel, se chega a
participagdo. Ndo sdo todos que chegam. Geralmanteaioria fica apenas na
observacdo e na critica. Isso € uma forma de apesxide ver a problematica do
ensino da Matematica. (PITAGORAS, Entrevista, 2009)

A declaracdo de Pitdgoras apresenta uma situa@@xypante quanto ao tipo de
formacdo que vem sendo oferecida aos alunos do da&r$?edagogia da UFPI. Ao afirmar
que a maioria dos alunos fica apenas na obsenagidica, ndo tendo oportunidade de
participacdo da préatica pedagdgica, o formadoricoafa dicotomia denunciada por estudos
anteriormente apontados e nos alerta para umaaguleastante séria: a conformidade com a
situacdo. Parece haver uma aceitacdo por nao t@acredi possibilidade de mudanca dessa
realidade e, com isso, vai buscando meios de solvendo” as dificuldades com o qual se

depara na formacdo matematica dos futuros professdws primeiros anos da educacdo
basica.

A outra eu percebo que geralmente eles tém emuraddho, um sobrinho ou uma
crianca qualquer que esteja nesse processo dod@@én da Matematica. Entao eu
peco também que eles observem, que eles particigeengeles testem, que eles
vejam a maneira como ele esta sendo iniciado nadestla Matematica e vou
encontrando esses meios e a outra € a minha pexp&iéncia, eu observo como é

que estd se dando esse processo do ensino da Meteha].(PITAGORAS,
Entrevista, 2009).

Diferentemente da preocupacédo presente nas fasasutims formadores, percebemos

no discurso de Pitagoras uma nitida conformidacdie acsituacéo vivenciada por acreditar
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que sua experiéncia e conselhos para observac&dudedes isoladas poderdo ajudar na

formag&o matematica dos futuros professores.

4.2.2 Aspectos positivos e negativos da formacao texmatica do pedagogo formado pela

UFPI: diferentes olhares

Os percursos formativos dos professores sdo, eah, gesircados por um conjunto de
diversos acontecimentos, os quais fazem com gasmsancedidos como sendo classificados
de acordo com a importancia que representam. Mudeavelmente esses fatos sdo aqueles
gue intencionalmente sdo selecionados para sefatades por estarem mais frequentemente
na lembranca dos professores.

Para obtermos uma visdo ampla sobre a percepcaprat@sso formativo em
Matematica no ambito do Curso de Pedagogia da Udrtunizamos os dois grupos de
interlocutores deste estudo a relatarem os aspeasmntes, positiva e/ou negativamente, da
formacdo matematica que, no caso dos egressosdiaudn® 0 percurso de sua formacao e,
em relacdo aos formadores, que permeiam o trabeliimrmacé&o que realizam.

Nos relatos que seguem sdo encontrados depoinmmase assemelham tanto no que
diz respeito ao distanciamento entre os aspectogds e a realidade pratica, como em
relacdo as dificuldades dos futuros professorescacdos conhecimentos especificos
apontadas por formadores e pelos proprios egressue marcas negativas da formacéao.
Entretanto, em estudo realizado por Gomes (2002ytara destaca que o fato de alguém
saber o conteldo nao implica que sera um bom pafefara a autora, o dominio do
conteudo torna-se insuficiente se ndo houver camestos sobre como o aluno aprende e a
maneira como agir para permear sua aprendizagem.

Nas falas evidenciadas podem ser identificados) digs dados anteriormente citados
outros relatos que se apresentam relevantes pamndlise da tematica proposta. Para tanto,
organizamos o0s discursos com referéncia inicial falas dos formadores, conforme

destacamos:

Como positivo eu vejo o encaminhamento das questlasionadas com uma
pratica pedagodgica correta para o ensino da Maiean&omo negativo eu coloco
os vicios que alguns ja trazem quando chegam aquniversidade. Ja lecionaram,
ja colocaram os alunos para cantar em vez de cdnthrJa colocaram as criancas
pra decorar Matematica ou tabuada sem entendeistu& uma técnica, € uma
compreensdo, de raciocinio l6gico. Também a caogéria ndo é suficiente. Se
fossem duas cadeiras, a um e a dois, onde na use foslocada toda a
fundamentacéo e na dois, fosse realizada a préfitagdo certo. Mas, se... da forma
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como nos estamos fazendo, colocando a teoria é@t&gao mesmo tempo, ai as
coisas se tornam dificeis. (PITAGORAS, Entrevi&iQ09).

Os pontos positivos... Eu sempre relevo isso emdsmlaula... E porque eu fui uma
pessoa privilegiada. Apesar de ser um matematico pu também trafeguei e
trafego em outras areas. [...]. Entdo, é importauie este professor tenha, a meu
ver, o conhecimento basico, que a gente chama mte(mn, mas que ele também
possa fazer uma expressdo da didatica, da meteaaodas formas de pratica de
ensino na area que ele trabalha. [...]. Outrosqgsopbsitivos € que os alunos tém
muita capacidade para aprender, apesar de indiepar@o terem, a priori, 0S
conhecimentos tedricos, o contetdo, eles procunanmedida do possivel, com a
ajuda do professor, sanar essas dificuldades, mgameu seja “proibido” de falar
de conteldo em sala de aula, 0 que é uma abermagdicular. E preciso
amalgamar, juntar, correlacionar conteldos comtidmlée metodologia, porém
numa disciplina de 60 horas nao da para fazeraggsfamento necessario do ponto
de vista inclusive epistemoldgico da aprendizagdéobal. Entdo, inclusive... Isto
também pode ser um ponto negativo, porque os aindapdem de conteddo, mas
gue precisam do contelddo para juntar-se a metodolagdidatica e a pratica de
ensino. A falta de estrutura que nos temos aquCentro, com relagdo a estes
espacos laboratoriais, de manuseio de materialremng...]. Mas bem que ja
poderiamos ter aqui uma brinquedoteca e tambémaggente pudesse ter a
oportunidade de conversar mais teorias entre degsares, mas com uma carga
horaria escorchante ndo da pra se fazer essedipmlohlho parlamentar, dialogal,
epistemolégico. Entdo eu vejo isso como um pontgate. (EUCLIDES,
Entrevista, 2009).

Os aspectos negativos primeiro, ndo sé do pedagoa® aspectos que evidenciam
gue os professores da licenciatura em geral tém defiasagem em termos de

conhecimentos especificos e pedagdgicos basiceslutzacdo basica. Os aspectos
positivos é que, apesar dessa fragilidade, ha nmasa busca, até individual, eu

posso dizer assim, dos alunos e ai vai depend&étardo professor. Muitos alunos

se aproximam da area, comegam a querer desenymeeuisa, a querer estudar
mais, a se apaixonar... Apaixonam-se pela arearo®utdo, acham que a

Matematica é muito dificil, que se tornou uma céotana cultural e que eles nao

conseguem aprender e quando eles forem profeshorguerem ser professor de
Matematica da educacdo infantil ou de 12 a 42.98EANO, Entrevista, 2009).

Um ponto negativo que eu acho é que, no procesturmi@cao do pedagogo, é que
h&d quase que uma ojeriza por parte dos pedagogoselagéio a Matematica,
enguanto ciéncia. Ha uma fragilidade, eu compreeledsa forma, uma fragilidade
tedrica inicial por parte desses professores..s&ealunos, e posterior professores,
futuros professores e que isso atrapalha um pooceentido de ndo ter uma
compreensdo maior acerca da disciplina. [...]. &wsp que 60 horas € muito pouco
pra vocé trabalhar, considerando todo esse univées@lementos que eu diria
negativos. Ora, se ele ndo tem essa formacéo fispesé ha uma certa antipatia ou
uma simpatia moderada, vamos dizer assim, ou qunasbuma simpatia pela
Matematica e vocé tratar isso numa disciplina apeiea60 horas, tanto o contetido
como a abordagem metodolégica eu acho que é muitcop Eu acho que é preciso
gue se tenha mais um tempo pra maturar, pra disc&e for o caso até mesmo de
conteldos especificos da Matematica e a parte mlétgida. Porque néo basta vocé
ter o dominio da abordagem metodoldgica se vocésaBe o conteddo especifico.
Entdo, € por isso que eu acho que € pouco temploo@d pra lidar com isso.
(ARQUIMEDES, Entrevista, 2009).

[...] Ainda se planeja um tanto isolado aqui naversidade e a gente ndo tem muito
contato com que os outros colegas desenvolvem.Henso que talvez a didatica
devesse estar um pouco mais ligada a realidadecstadas e as necessidades
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formativas demandadas la do segmento em que élesivar, educacéo infantil e
ensino fundamental. Parece-me um tanto distantec@ajue essa didatica trata de
guestdes muito gerais e eles sentem essa insegufarj¢cOlha, eu vejo as didaticas
dentro do curso como centrais. Sdo elas que vamtitisnos aspectos tedricos
gerais em relacdo a disciplina, quer dizer, os eto& principais a serem
desenvolvidos na area, como a propria concepciodpaia area: o que é educacao
matematica, o que é ensinar matematica, 0 queesseo pra ensinar matematica,
guais conteudos sédo fundamentais etc. Entdo, @ rooisa e eu acho que é pouco
tempo. Quer dizer, termina a gente valorizando roais aspecto do que outro
aspecto. [...]. Mas é 6bvio que uma disciplina dedb Curso ndo atende todas as
necessidades formativas dos alunos. Portanto, dafmental € desenvolver um
trabalho que desperte os alunos para o estudo pentea para a pesquisa, para a
investigacdo. (HIPATIA, Entrevista, 2009).

Conforme podemos perceber nas falas dos formadwrasps aspectos positivos tém
sido identificados na formacdo matemética dos pEglzy dentre os quais destacamos: o
encaminhamento das questfes relacionadas a un@gratiagdgica adequada; a capacidade
dos alunos (futuros professores) para aprender cespmsicdo desses alunos para buscar,
muitas vezes individualmente, por meio de pesquisacrescimento na area.

No primeiro aspecto positivo, apontado por Pitdgooaformador ressalta o trabalho
“correto” de direcionamento para a pratica, ao nee$empo em que relata os vicios dos
alunos, o que nos leva a entender que, de formécitap ele compreende o esfor¢co do
trabalho formativo que tem como meta a pratica gégiaa construtiva. No entanto, todo o
empenho do formador “cai por terra”, tendo em vistaarga de influéncia negativa que
representa a experiéncia docente dos licenciangimsuma préatica pedagodgica tradicional,
sobretudo daqueles que ja vivenciaram o exerciaial@téncia antes de ingressarem no
ensino superior.

Para Euclides, sua propria experiéncia serve degre de estimulo para os alunos,
haja vista que se considera uma pessoa privileggadaser um matematico “puro” e, no
entanto, consegue realizar um trabalho voltado padidatica e metodologia da pratica
pedagogica, ndo se limitando, portanto, aos confestbs especificos da area de exatas. Com
isso, entendemos que o formador procura suscitaalmos a ideia de que a Pedagogia nao
seja uma restricdo para a busca do conhecimentnmatito que podem obter. Outro ponto
considerado positivo e destacado por Euclidesadacidade demonstrada pelos alunos para a
aprendizagem, apesar de nao terem, como afirmen@aéor, o conhecimento especifico dos
conteudos de Matematica. No entanto, com a ajugaafessor formador e a capacidade que
tém para aprender, os alunos vao em busca de s@gzetificuldades apresentadas. O que
podemos entender, que na concepc¢do de Eucliddjcasdades com o conteudo especifico

€ algo generalizado no curso de Pedagogia e, comcdemente, a superacdo das



148

dificuldades também, tendo em vista dois aspeetosapacidade dos alunos e a ajuda do
formador. Um trabalho que, alids, na opinido delifles, ao considerar o curriculo da
disciplina que ministra, ndo deve ser feito. Padaem sua fala, o formador deixa explicita a
sua indignacdo com o fato de que, independenteméateealidade de dificuldades
encontradas, a prioridade da formagdo mateméatigeedagogo formado pela UFPI é com as
guestdes metodoldgicas. Contudo, é precaria, poisiversidade nao oferece estrutura em
termos de laboratdrio para o desenvolvimento daplisa relacionada a Matematica.

O outro aspecto positivo destacado pelo grupo deddores quanto a formacao
matematica do pedagogo formado pela UFPI, é ragsalbor Theano. Para a formadora,
existe a fragilidade apresentada de modo geras @dlmos das licenciaturas, no que se refere
aos conhecimentos especificos e pedagogicos coaditecomo fundamentais na educacéo
basica. No entanto, também ha uma grande busgaapter desses alunos, as vezes de forma
individual, por meio de pesquisas que os levem tadaeem mais, 0 que acontece de
chegarem a se “apaixonar” pela Matematica, antggad#e e vista como uma disciplina
inacessivel. Visdo essa que, de acordo com Lop@9)2se justifica pela presenca constante
da ideia de uma matematica infalivel, sem espagdialego com o interlocutor — professor
ou aluno — o que impede o desenvolvimento de uajetdria na construcdo do conceito que
se estuda e que contribui, assim, para esse destagrto.

Prosseguindo nas andlises das narrativas dos forasapgara destacarmos os aspectos
negativos apontados por esse grupo de interlo@jtogssaltamos inicialmente a questédo do
tempo destinado a Unica disciplina do curso de dtagia da UFPI direcionada a formacao
matematica do pedagogo formado por essa institlficd® ponto que enfatizamos foi
assentado por quatro dos cinco formadores, sendapenas Theano nao faz referéncia a
esse aspecto. Para Pitagoras, por exemplo, alvargaa (Enfase as 60 horas) da disciplina €
insuficiente para que consiga desenvolver um thabglie possa separar teoria e pratica, o
gue para ele representa 0 mais sensato. Paranganfiacrescenta que o ideal seria a
separacao dos aspectos mencionados em duas dasjgara que cada uma viesse priorizar
um trabalho especifico. Depreendemos que esta pe@eeé contraria aos discursos dos
tedricos que defendem um novo paradigma de formdggmofessor que priorize, conforme

defende Brito (2006), dentre outros aspectos, dadlei teoria/pratica. Uma concepcgao que,

9 Com uma carga horéaria que passou de 60 a 75 hgpastir da reformulacdo do curriculo que ocorneu e
2009, a disciplina antes denominada Didatica daeMatica, com a mudanca passa a ser identificada com
Metodologia da Matematica.
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alids, temos percebido nos discursos dos demagasyjtanto formadores como, também,
com bastante énfase nas falas dos egressos.

Euclides, que defende a juncédo dos conteudos camtaedologia, ressalta, porém,
que para se fazer um trabalho a partir de uma pgéoeholistica, global da aprendizagem,
necessaria as exigéncias do contexto atual, issoteréda possibilidade de ocorrer numa
disciplina de apenas 60 horas. Na visdo do formaekta necessidade se faz devido as
dificuldades dos alunos em relacdo aos conteludtsnmasicos com que chegam ao Curso e
que, portanto, seriam imprescindiveis para o thabal ser realizado com a metodologia e a
pratica de ensino. Outro aspecto negativo da faimapontado por Euclides esta relacionado
a falta de estrutura do Centro (CCE) quanto a espporatoriais para que se tornasse
possivel a pratica de aulas com manuseio de matedacretos. Como exemplo, o formador
faz referéncia a possibilidade de uma brinquedgtaca que viesse possibilitar o atendimento
das necessidades formativas em Matemética dossatlinGurso de Pedagogia.

Em seu depoimento, Arquimedes € bastante categadcafirmar que uma carga
horaria de 60 horas é restrita para que possaakzado um trabalho que envolva todos os
aspectos negativos apontados por ele na formactma@ca do pedagogo. Especificamente,
enfatiza a necessidade do trabalho de abordagemcalteidos da Matematica, para
superacado da fragilidade teorica, ao considerahquguase uma ojeriza dos alunos do curso
de Pedagogia a essa area do conhecimento. Além dieda deve ser considerado o trabalho
de abordagem metodoldgica a ser feito pelo formd@antanto, para Arquimedes, apenas ter
o dominio metodologico ndo é suficiente para ortuforofessor, se este ndo apresentar o
conhecimento especifico do conteudo.

Apesar de mostrar-se consciente da limitacdo detumica disciplina dentro do Curso
para atender todas as necessidades formativasudwss aHipatia considera o tempo dessa
disciplina pouco para a discussdo dos conceitosagarta como fundamentais na formacéao
matematica do Curso de Pedagogia. Portanto, suweypacdo ndo esta voltada, como os
demais formadores, para o “dominio” de conteudo$/dtematica, mas demonstra em seu
relato comunhd@o com o que corrobora Gomes (20@R)satientar que somente saber o
conteudo e como “repassar” para os alunos, nadig@estie para uma pratica pedagogica
significativa. Para a referida autora (p. 371)..]'lesta seguranca se constitui num auténtico
obstaculo epistemoldgico, uma vez que impede aabdscconhecimento verdadeiro, na
medida em que é aceito como correto.” Portantaa phpatia, o pouco tempo atribuido a
formacdo matematica no Curso contribui para quermddor passe a priorizar um aspecto

em detrimento de outro. Porém, acrescenta em ka fenportancia do desenvolvimento de
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um trabalho que, sobretudo, venha despertar nossak ansia de estudo permanente, o que
sugere o trabalho de pesquisa, de investigacdwenlea subsidiar a pratica pedagdgica em
Matematica dos futuros professores e que, pararimabe (2002), retrata um dos elementos

mais importantes que fundamenta o modelo de formmdgaente, pois a pesquisa feita pelo

préprio professor é importante, tendo em vistagpraneio dela é possivel detectar e resolver
problemas e, além disso, nesse contexto, o prafpesie ainda crescer como individuo.

Ainda em referéncia ao relato de Hipatia, saliensmmque diz a formadora acerca do
distanciamento entre a didatica pregada na undeaisie a realidade das escolas de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental, campo de atuacéocertec onde, de fato, podem ser
encontradas as reais necessidades formativas wossyprofessores. A falta de coesao entre
o trabalho das instituicbes a que se refere Hip&@t@ba gerando, conforme afirma a
formadora, a inseguranca dos alunos quanto a f@uwniaqcial que tem sido oferecida. Neste
sentido, a formacao geral e disciplinar dos prafiess‘|...] devem ser vinculadas a formagéo
pratica, que se torna, entdo, o quadro de refexrérimiigatorio da formacéo profissional.”
(TARDIF, 2002, p. 289).

O planejamento isolado dos demais professores, pmdica frequente na
universidade e que impede de oportunizar as di@esggoricas entre 0os docentes, foi citada
por Hipétia e Euclides como mais um aspecto negata/formacdo matematica no Curso de
Pedagogia. Esse posicionamento coaduna-se comsarpento de Carvalho (2006) quando
esta defende que para uma pratica pedagogica ivefléx necessario que 0s sujeitos
cognoscentes, coletivamente e em comunhéo, recamhagealidade cognoscivel, critica e
aprofundadamente, produzindo nela, e a partir dedlasformacdes que correspondam aos
anseios da humanidade.

Apos finalizarmos a analise das falas dos formadpesta subcategoria, repassamos
aos relatos dos egressos. Conforme foi estabelemnderiormente com os formadores,
apresentamos 0 que expressam 0S egressos quardspactos positivos e/ou negativos que
subsidiaram a sua formagao.

E curioso observarmos que, de acordo com a fal@giessos, ha semelhanca com o
discurso dos formadores quanto a supremacia dectaspeegativos que marcaram a sua
formag&o em Matemética.

Para uma melhor visualizagcdo de nossa afirmac@ese@mamos inicialmente apenas

os fragmentos das falas dos seis interlocutore$ageen referéncia aos aspectos positivos.
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Bom, os aspectos positivos... Assim... Teoricamenifio foi tdo ruim a minha
formagéo que eu peguei la. Acho que foi o basieoque eu chegue numa sala de
aula e lecione. (CLAUDIA, Entrevista, 2009).

[...] eu praticamente, assim, ndo sei enumerar,ntapoaspectos positivos.
(JULIANA, Entrevista, 2009).

A parte tedrica eu achei excelente, porque o estoelemo foi bem aprofundado.
(TATIANA, Entrevista, 2009).

Positivo? Positivo fica dificil pra eu apontar dé ha formacdo. (AMELIA,
Entrevista, 2009).

O aspecto positivo que eu vi foi a questao de etaldio de questbes pra avaliagao.
Pra gente observar sempre como iniciar a abordageama questéo, como iniciar

uma avaliagdo, das questdes mais faceis, mais eflares, para as mais

complicadas, mais dificeis. Perguntar realmentaeoéjimportante pro aluno saber.
(FATIMA, Entrevista, 2009).

Os pontos positivos eu ndo posso citar, porquenegak ndo aconteceram. (JULIA,
Entrevista, 2009).

Podemos verificar por um lado que, dos relatosagn@sentados, apenas Claudia,
Tatiana e Fatima apontam, de fato, marcas de suaaf@do matematica que foram
significativas para subsidiar o trabalho que deskewn na préatica. Entretanto, durante a sua
fala, Claudia demonstra dificuldade e se esforga ppresentar um aspecto positivo, 0 que
faz sem muita conviccéo. Para Tatiana, a énfasteabbalho tedrico desenvolvido € por ela
avaliada como excelente pelo aprofundamento confajuealizado, o que, alids, apresenta-
se um discurso contraditério com o que j& haviataelb. Na concepcado de Fatima, o aspecto
positivo de sua formagdo matemética no Curso dadgegia da UFPI, refere-se a elaboragéo
de questbes avaliativas, o que tem lhe auxiliadetainente na realizacdo dessa atividade na
pratica.

Por outro lado, os egressos que fazem alguma nefar@os aspectos positivos da
formacéo, o fazem para enfatizar a auséncia desgisctos. E o que podemos perceber nos
relatos de Juliana, Amélia e Julia. No caso deaJplr exemplo, sua fala demonstra muita
conviccdo a esse respeito. Juliana e Amélia mosimrmpouco a vontade para expressar
opinido a esse respeito. No caso especifico dan@ilidiz que ndo sabe e, segundo Amélia,
como sendo algo dificil de ser apontado.

Quanto aos aspectos negativos que subsidiarammagao matematica no Curso de

Pedagogia, estédo presentes nas narrativas dosegoesmforme descrevem:
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Eu consideraria como negativo a falta dessa praticasi. Vocé estudar, ter umas
disciplinas tedricas e ligar logo, ligar com a fwatIr a uma escola, demonstrar na
pratica aquilo que vocé ta estudando na universidad. E outra coisa, Didatica da
Matematica sé uma, uma disciplina. Entdo, eu pepmose nds tivéssemos mais
momentos, disciplinas que contemplassem essa argeodlo curso de Pedagogia,
eu acho que... Acredito que os professores terrarmelhor éxito dentro da sala de
aula. E sempre associando teoria com a sala de $elaudesse proporcionar ao
estudante de Pedagogia momentos esses pra eleveodeoria e pratica na sala de
aula. (PAULO, Entrevista, 2009).

[...] Mas quanto a questdo pratica, muita fracaitarfuaca, porque eu acredito que
pra que o profissional realmente consiga exercapsofissdo de uma forma eficaz,
€ preciso que essa teoria esteja junto com estaagprd tempo todo. [...]. Eu acho
que tinha que ter mais... Tinha que ter um prepasthor. Logo eu peguei
professores substitutos... Eu ia pra aula, erand$$oje a Xerox ta ali e nés vamos
dividir os grupos pra discutir na préxima aula.”][.Ndo € porque é nivel superior,
pronto, eu vou chegar passar um texto. Nés é qagaslamos e davamos aula,
entendeu? Entdo, assim, eu sou muito frustradags® lado. Porque nao tive esse
preparo que gostaria de ter tido [...]. (CLAUDIMtEevista, 2009).

[...] Agora, negativos sim. Porque eu tinha muithcaddade na época e néo
consegui sanar essas dificuldades. Quer dizercaleapassando pela disciplina,
passei e ndo despertei pra gostar. [...]. Entdopraticamente fiquei com essa
dificuldade. Praticamente, assim, esse aspectdinegal posso apontar sim, de eu
ter passado pela disciplina e aquilo ndo ter desperpra gostar, pra superar a
dificuldade que eu sentia. Que eu sentia ndo, quarngo. (JULIANA, Entrevista,
20009).

A parte prética ficou muito a desejar. NGs tiversésum grupo que apresentou um
trabalho... Uma aula mesmo. Eu nem lembro sobreieaja. Foi muito, muito
superficial. E outra coisa, tem as pessoas quemndassim: “Ah, eu vou fazer
Pedagogia porque eu ndo sei Matematica.” Eu jaotentvido muito isso. E ai
continua sem saber. Vai pra sala de aula sem ddagematica. E eu ja vi
professoras dizendo que trabalhou no 5° ano eag@a@eus, que ndo deu tempo
completar o programa todo, porque ndo sabiam djvidio sabem ensinar a divisao.
E triste e na universidade vocé nao vai aprender {FATIANA, Entrevista, 2009).

Como negativo, sé mesmo a falta da pratica, porgite houve isso. (REBECA,
Entrevista, 2009).

Quando eu fiz Pedagogia, a disciplina Metodologid_thgua Portuguesa foi muito
bem trabalhada com oficinas, tudo bem trabalhade Matematica € como se ndo
tivesse dando aquela importancia que ela tem. Eocem ja tivesse bem
caracterizado que a Matematica s6 se aprende aiqdela questdo de s vocé
fazer... A questdo das ciéncias exatas. Eu vejoogoomto negativo. [...]. SO foi
mesmo 0 que a gente ja vinha tendo conheciment@dizional de muitos e muitos
anos. Ai isso é negativo pra mim. E [...]. A gesaedo curso de Pedagogia, se vocé
nao tiver ja uma pratica que va viver e nao tivprede interesse de buscar aprender,
vocé se torna uma professora que trabalha sé mesahementar e passa de uma
forma que o aluno passe a continuar tendo aquelkeito que a Matematica € uma
disciplina dificil, néo é facil aprender, é compti@. (AMELIA, Entrevista, 2009).
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Mas, em relacdo aos aspectos negativos, eles saiper@elo simples fato de néo ter
existido essa colaboracdo nessa formacdo. Eu néidss® no curso de Pedagogia.
De jeito nenhum. (FATIMA, Entrevista, 2009).

Eu nao tive formacdo de Matematica. Eu ndo serifqu satisfatério. [...]. E os
negativos foi essa auséncia. Eu até procurei egsof, antes quando a gente foi
passar pra dividir a disciplina, ele deu um tempa gente elaborar um trabalho.
Deu o que seria o periodo das aulas pra elabooeg®e trabalho. A gente aparecia
la, dava um ald e ia fazer o trabalho. Mas eu faiaiele das minhas dificuldades e
ele se propbs a fazer alguma coisa. Mas, no entaét houve tempo habil, ndo
pode fazer isso e a gente ndo teve essa resposda, B ponto negativo foi esse. Eu
acho que os professores ndo nos dao essa regpusiae eles ndo as tém. (JULIA,
Entrevista, 2009).

Conforme relata Paulo, a auséncia especifica dagrd considerada por ele como
um aspecto negativo. Ressalta a falta de uma celdicéta das disciplinas teoricas com a
pratica escolar, numa ligagédo entre a teoria g@stela na universidade e a realidade da sala
de aula, para que o futuro professor tenha opalédiei de demonstrar o que se estuda no
contexto de formacdo. Paulo aponta, em conformidamie a fala de alguns formadores
supramencionados, a limitacdo da Didatica da Mdieen&omo Unica disciplina no curso
direcionada a formacgéo do professor na area eg@edif que impede a garantia de éxito no
trabalho docente.

Assim como Paulo, percebemos no relato de Clautabeca a insatisfagcdo com o
aspecto da pratica durante a sua formacdo matenmati€urso de Pedagogia. Para Claudia, a
qguestao da pratica é por ela avaliada como mut@frtendo em vista que, conforme defende
Paulo, para que a pratica docente seja eficazdarcessario que durante a formacdao inicial
o futuro professor tenha oportunidade de encamitd@ia e pratica concomitantemente.
Caracteristica essa que, no breve relato de Rebepeestdo, € enfatizada a sua auséncia
durante o percurso de sua formagao no ambito das da disciplina que envolveu sua
formacao inicial na UFPI.

Ainda, de acordo com o relato apresentado por @audrificamos a sua insatisfacao
quando afirma que “[...] acho que tinha que tersihao fazer referéncia a necessidade de
uma melhor preparacdo no Curso. Sobre isso, asseuer a presenca de professores
substitutos em sua formagdo matematica foi um &spesgativo ao evidenciar a falta de
preparo dos mesmos, quando afirma que as aulagvaratsendo ministradas pelos alunos, a
partir de apresentacdes dos textos que lhes ecamesadados.

Enquanto Juliana mostrou-se insegura para enursraspectos positivos de sua
formacdo matematica, por outro lado, quando fezcA®mos aspectos negativos, mostrou-se

bastante enfatica ao relata-los. Manifesta em slaaas dificuldades com a Matematica e
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ressalta o fato de ter “passado” pela disciplin&€uocso e nao ter despertado o gosto, o prazer
para aprender e, assim, conseguir superar aslddobes que ainda persistem.

As reflexdes de Tatiana demonstram alguns aspeelegantes para nossa analise.
Primeiro, ressalta a pouca relevancia da pratig, Vista que, no seu caso, ficou limitada a
apresentacao de trabalho em grupo no contextoldacsm o0s colegas. Segundo ela, nem
lembra o conteludo abordado, o que revela a suafsigd@lade. Outro aspecto apresentado
por Tatiana refere-se a escolha de muitas pesst@<prso de Pedagogia, por ndo saberem
Matematica que, assim como disse Juliana, vai gepia perpetuacdo das mesmas
dificuldades. Com isso, podendo ingressar numa dalaaula sem o0s conhecimentos
necessarios para ensinar a disciplina na educagéiwab Para completar seu relato e
corroborar com o0 que antes afirma, apresenta uperiéxcia vivenciada por alguns colegas,
que agradecem a Deus quando ndo é possivel complptagrama, devido as dificuldades
com os conteudos como a divisédo, por exemplo.

No relato de Amélia verificamos, como nos demai®riacutores do grupo de
egressos, insatisfacdo com a formacdo matematieallopu foi oferecida no Curso. Para
confirmar, faz uma comparacdo com as atividadesendedvidas na disciplina de
Metodologia da Lingua Portuguesa e a pouca impcieadtada a Matematica. Acredita que
isso tenha se dado, pela concepcédo que ainda grevdd Matemética como uma disciplina
qgue, para que seja possivel sua aprendizagemessaeio pratica-la, propria da ideia que faz
das ciéncias exatas. Com isso, para Amélia, premaes os conhecimentos proprios da
concepcao tradicional e que vem permeando o0 prcessino-aprendizagem ha muito
tempo. Portanto, ressalta em seu discurso queess@@ que o proprio professor, egresso do
Curso de Pedagogia, tenha uma pratica que lhebditesmudar tal concepcdo e que,
também, é necessario que tenha vontade de aprdedeesquisar para que seja possivel, com
isso, mudar a concepcao dos alunos de que a Matangtuma disciplina dificil. Nesse
sentido, Serrazina (apud CURI, 2005, p. 125) asaeyee, para o futuro professor ensinar
Matematica, ele “[...] precisa se sentir a vontadeMatematica que ensina. Deve conhecer
bem os conceitos e processos matematicos do m\edablaridade em que vai atuar.”

Fatima, em sua fala, menciona a prevaléncia doscesp negativos, ao justifica-la
com a falta de colaboragédo durante a formacéo.etamto, ndo faz referéncia ao tipo de
colaboracdo que, para ela, ndo existiu no CursdPegagogia, durante sua formacéo
matematica. Ao assim relatar, entendemos que Faénia explicitar o pouco efeito que a
formacdo para ensinar Matematica na escola, termajelado em sua préatica pedagogica

diaria como professora.
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Na narrativa de Julia percebemos a vontade denaolasem superar as dificuldades
com a didética da disciplina ainda durante suadgéu inicial. No entanto, verbaliza que ndo
foi trabalhado, chegando a afirmar categoricamente ndo teve formacdo matematica
durante o Curso de Pedagogia. Para ela, o faterderdcurado o professor formador e ter
relatado suas dificuldades deveria, consequentememtum retorno ao pedido explicito de
ajuda. Ressalta a disposicdo do professor formpd tal ajuda, mas, ao mesmo tempo,
acredita que ele proprio ndo apresentasse conhacisneecessarios para propor respostas ao
que foi solicitado. Podemos perceber ainda no discde Julia que a disciplina de formacao
matematica parece ter sido resumida a realizac@ondeabalho que substituiu as aulas. Com
isso, 0s momentos de discussdo e reflexdo sobrmafdo matematica ficaram
impossibilitados de ocorrer e, dessa forma, adakfuturos professores sobre suas crencas
acerca da Matematica nao puderam ser explicitilzssa forma, negou-se o pressuposto de
Serrazina (apud CURI, 2005), que o futuro profesenha oportunidade de explicitar suas
crencas para que elas possam ser alteradas. A aut@nde ainda que, por serem implicitas
as vivéncias dos sujeitos, as crencas dos proésss@o muito persistentes e dificilmente séo
modificaveis, o0 que representa, portanto, um degelia os formadores.

Dando continuidade a analise, na proxima subcdtegmresentamos os relatos dos
formadores acerca da visdo que possuem sobre ibpatématico dos futuros professores
formados em Pedagogia pela UFPI.

4.2.3 Tecendo um perfil matematico do pedagogo foado pela UFPI: a visdo dos

formadores

Nesta parte do estudo apresentamos as reflexdefmozdores em relacdo ao que
pensam sobre o resultado do trabalho que realizato pos alunos do Curso de Pedagogia,
notadamente na pratica formadora em Matematicg papartir desse olhar, definir qual a
visdo que possuem sobre o perfil matematico doguegtaformado pela UFPI.

Portanto, um olhar sobre a formacdo matematicaettagogo leva-nos a destacar
tanto a atitude do futuro professor em relacéo geMatica quanto a prépria pratica docente
dos formadores com as concepc¢des e crencas queigerm seu fazer docente na formacao.
Ndo se trata apenas de identificar o que o futurafepsor sabe ou ndo sobre os
conhecimentos necessarios para a sua acdo docemeMatematica na escola. Mas
acreditamos ser esta uma oportunidade de reflesfioacsobre a préatica formativa que

conduza a um novo olhar sobre a realidade do cntexmativo com perspectivas de
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desenvolver no aluno do Curso de Pedagogia a é@msaie o desejo da necessidade de uma
pratica investigativa que |hes encaminhem para w desenvolvimento profissional. Um
processo que, segundo Ponte (1999), leva certaraesuperacao de programas de formacéo
de tipo escolar, no qual se procura impor conceficticas e teorias de que o professor ndo
sente necessidade ou para 0s quais 0 seu inted@sssta desperto.

Nesse sentido, as falas do grupo de formadoresmsigm, por um lado, uma maneira
particular de apreender o espaco de formacdo matamalém de possibilitarem, por outro
lado, uma reflexdo sobre o resultado de sua prgmddica docente formadora. Assim

apresentam a visao que possuem do perfil matenddipedagogo:

Nés vamos pegar a turma com 40 alunos, um numed® gdunos, que € mais ou
menos a base de alunos que nds temos e pensarentpais. Entdo, eu acho que
em torno de 90% dos alunos saem prejudicados, saamcondicdo de trabalhar
Matematica pras séries iniciais do Ensino FundaahenEnsino Infantil. Mas em
torno de 10% saem muito bem preparado. Eles saetue de realizar esse
trabalho. Eles saem entendendo direitinho quaisosdoonceitos, porque que se
deve trabalhar, o como se deve fazer e a formaal@a [...] os outros, mesmo com
essa deficiéncia, eles saem com um potencial gataraarem bons professores.
Eles ndo saem totalmente preparados, mas elescemer suficiente para, na hora
da pratica, se quiser, porque tem a questdo de diflvitrio, se tornarem excelentes
professores de Matematica. Entao, vai dependeordaicomo eles véao utilizar esse
pouquinho que eles levam daqui. (PITAGORAS, Engtayi2009).

[...] a area de Pedagogia é um refagio, em tese, agueles que ndo gostam de
estudar matematica, fisica e quimica, por exemphtiio essas areas realmente
deixam muito a desejar [...]. O pedagogo ele st tentrouxado”. Por qué? Porque
ndo ha uma unidade nessa perfilagdo, nos objetiyod. Quer dizer, ele fica um
generalista que pode dar aula até de Fisica, dmi€uiEu acho até isso muito
esdraxulo [...]. Agora, € importante que o pedagpgesa também se aventurar
nesses espagos, mas que ele tenha o minimo decmradequada. (EUCLIDES,
Entrevista, 2009).

Em relacdo a formacédo da Matematica, eu acho queeham avango em termos de
concepcdo metodoldgica. Pela legislacdo, quem redutormacao da Didatica da
Matematica, da Didatica da Histoéria, Geografia,guia Portuguesa sao professores
formados em sua area especifica. No caso da Matematl sofri assim um grande
impacto, pois quando eu fui receber a disciplin@rafessor me deu alguns livros
sobre Fungdes. Ai eu fiquei imaginando o que eeaeguia fazer com aqueles livros,
com conte(idos de Ensino Médio. Ai fiquei pensansioa era que esse professor
desenvolvia essa pratica. E ai nos fizemos todoplanejamento diferente que
atendesse mesmo a formacdo desse pedagogo, desgeximentos que ele
necessitaria e, assim, eu acho ainda um perfill frAgyente precisa ainda avancar.
(THEANO, Entrevista, 2009).

[...] o trabalho construido é no sentido de que eleeguem & nas escolas, onde eles
irdo trabalhar, e possam questionar as praticasl&uencontram e que forem
passiveis, para tentar fazer da melhor forma pelssivque possam, com esse
trabalho, efetivamente contribuir para o desenwmdvito das criancas e que isso
ocorra com qualidade, ligada a vida das criancasuas experiéncias e que iSso
possa reverter, obviamente, em sucesso escolaspea alunos, ndo sé no nivel que
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eles estdo, mas, posteriormente, isso possa démaigambém a Matematica como
sendo uma disciplina terrivel, dificil e que s6 gmprivilegiados tém a capacidade
de lidar com ela. (HIPATIA, Entrevista, 2009).

Eu acho que ainda sai incipiente, carece de madafuentos. Até porque, dentro da
prépria l6gica da Didatica da Matematica enquarnseiplina, é pra se trabalhar
mais a abordagem metodoldgica do que o conteldecifisp. Entdo, eu percebo
que o aluno pode até sair em “expert” em abordagetodolégica, mas sai com
conteudo esvaziado. Por isso eu acho que carecmideuma disciplina, um tempo
maior de maturagdo, sobretudo em relagdo ao camtespecifico de Matematica.
(ARQUIMEDES, Entrevista, 2009).

A visdo negativa que Pitdgoras apresenta paraidefperfil matematico dos alunos
do Curso de Pedagogia é evidenciada em seu disaoidispor um percentual de apenas 10%
do total de 40 alunos, em meédia, que cada profgssssui na disciplina de formacéo
matematica, que diz estar de fato preparado palpaltrar Matematica nos anos iniciais e na
Educacao Infantil. Portanto, conforme revela, emdade 90% dos seus alunos conclui o
Curso sem condicdes de fazer o trabalho com Maiesn@dr ndo apresentarem compreensao
dos conceitos e de didaticas apropriadas paralizagio e avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem na referida disciplina. No entantoymador se contradiz ao afirmar ao longo
de sua fala, que mesmo apresentando as defici@etaadas, os alunos saem do Curso com
potencial para se tornarem bons professores, casioam. Por um lado, de acordo com
Pitagoras, é possivel entender que o trabalho deafd@o matematica € realizado pela
universidade no que concerne a parte do formaél@ug¢ ha um percentual, mesmo pequeno,
que saem preparados. Por outro lado, se 90% nigeatiessa preparacao, podemos indagar:
h& ou ndo a preocupacao da universidade ou ossalealente ndo querem?

No que se refere ao grupo de alunos, parece bavarconcepcao clara de Pitagoras
de que estes tém a oportunidade, mas muitos aghlagnam o Curso com apenas um pouco
de aprendizado adquirido durante a formacao iniéiptendizado esse que, mesmo pouco,
segundo o formador, podera ser suficiente paraudrabalho docente, o que ird depender
apenas de seu livre arbitrio para se tornar nacaram excelente professor de Matematica.
Nesse sentido, esse discurso pode direcionar aingegieflexdo: a auséncia de uma
fundamentacéo teorico-pratica sistematizada duranfermacdo € irrelevante diante da
vontade do egresso de um curso, no caso espeddi€edagogia, para a realizacdo de uma
pratica pedagdgica que vislumbre uma aprendizaggmfisativa? Para subsidiar esta
reflexdo ao tomar como referéncia o relato de Bit#g) recorremos a Lorenzato (2008, p. 9)

ao destacar que:
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Muito do que o professor sabe ou precisa saberlparadesempenhar sua funcéo,
ele ndo aprende nos cursos de formacgéo de profé&ssmias e livros, por melhores

gue sejam, ndo conseguem oferecer os conhecimgmeos professor adquire por

meio de sua pratica pedagdgica. A sabedoria cddatrpela experiéncia de

magistério, além de insubstituivel, é também nécespara aqueles que desejam
aprender, de modo significativo, a arte de ensinar.

O discurso de Pitagoras abre precedentes paranaaefio do autor ora citado, ao
defender a importancia da aprendizagem docentdratijoom os saberes experienciais na
pratica pedagdégica. No entanto, ao mesmo temgen&ahos que, para Lorenzato (2008), a
formacdo ndo perde o seu objetivo de bem preparéutoros professores para que possam
conhecer o que irdo ensinar. Pois, se consideramb®tanto, o percentual de alunos que
concluem sua formacdo matemética no Curso de Pgidagom as deficiéncias citadas por
Pitagoras, como entdo esses professores, egressaefeddo Curso, podem apresentar na
pratica todo o potencial que o formador, contra@itoente, diz ndo possuirem? Para Pires
(apud CURI, 2005), pelas especificidades da pi@disdocente o que os professores que
ensinam Matematica devem conhecer dessa disciggvair além do que os seus alunos irdo
aprender. Eles precisam saber de conhecimentosatndtica e sobre a Matematica. Além
disso, para a autora em tela, os conhecimentosrafespor para ensinar essa disciplina
devem incluir também a compreensdo do processqumdizagem dos conteudos pelos
alunos. Para que isso possa se consolidar, € Ageessna mudanca de paradigma no
desenvolvimento dos cursos de formacdo docentecuergrivilegie a base epistemoldgica
como forma de sustentacdo a essa formacao. Go®@a) (@efende esse novo paradigma ao
afirmar que o modelo de formacao de professores)uitb tempo vigente, esta longe de ser o
ideal, ja que o aluno (futuro professor) se degara uma situacdo totalmente distante da
realidade escolar e apenas recebem conteldosoeqrie serdo postos em pratica apenas nos
estagios curriculares. A autora esclarece que as@gn a métodos e a teoria da educacéo
matematica ndo € suficiente, tendo em vista querofessores ndo mudam suas praticas
apenas pela exposicéo.

A esse respeito, Tardif (2002) destaca que o pahclesafio para a formacéo docente
€ o de abrir um espaco maior para os conhecimelo®professores de profissdo dentro do
proprio curriculo. Portanto, a universidade deyeensar sua formacdo fazendo um caminho
inverso da escola para ela, enquanto instituicBmddora. Com isso, o que é necessario,

conforme ressalta Tardif (2002, p. 242):
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[...] ndo é exatamente esvaziar a logica discipliiees programas de formagéo para o
ensino, mas pelo menos abrir um espago maior pasa ldgica de formacéo
profissional que reconhegca os alunos como sujeitmsconhecimento e nédo
simplesmente como espiritos virgens aos quais mestanos a fornecer
conhecimentos disciplinares e informacdes procetiae sem realizar um trabalho
profundo relativo as crencas e expectativas cagsifisociais e afetivas através das
quais os futuros professores recebem e processams exonhecimentos e
informacdes. Essa logica profissional deve serdms@a analise das praticas, das
tarefas e dos conhecimentos dos professores disgdtof ela deve proceder por
meio de um enfoque reflexivo, levando em contacoslicionantes reais do trabalho
docente e as estratégias utilizadas para elimssasecondicionantes na agéo.

Isto posto, a universidade deve repensar sua fé@wfagendo um caminho inverso ao
paradigma de formacdo que h& muito vem utilizanuls que perceba e valorize o papel de
suma importancia que a escola representa nessespooAssim, as teorias pregadas durante
a formacao podem, paralelamente, serem vivencetlx®m eficacia e um valor simbalico e
pratico para os futuros professores.

No relato seguinte, Euclides revela a sua percepoéice os alunos do Curso de
Pedagogia. Entendemos que, em geral, para elestitagdo desse grupo se da por pessoas
que nao se identificam com as disciplinas da aeeci@hcias exatas. Por esse motivo, fazem
opcao pelo Curso como “[...] um refugio”, confor@ma. Dessa forma, enfatiza em seu
depoimento a fragilidade dos alunos diante de gliseis como a Matemaética, a Fisica e a
Quimica. No entanto, por apresentar um curriculdaramplo, a formac¢éo do pedagogo néo
apresenta um perfil que defina de fato quais ostiobs dessa formacdo. Com isso, Euclides
diz que, por ser um generalista, 0 pedagogo acabausna identidade, pois da aula até de
Fisica e Quimica. Quer dizer, conforme relata &r@ente, mesmo nédo se identificando com
as disciplinas de exatas, a amplitude do curridol€urso de Pedagogia o leva a indefinicdo
de sua funcéo e, consequentemente, a se “aven@umadifeas nas quais nao sao contempladas
pelo curriculo especifico.

Theano observa que, atualmente, tem havido um avant relagdo a concepcao
metodoldgica na formagdo matematica do pedagoguaftos na UFPI. Para melhor explicitar
esse avanco, a formadora faz um paralelo entrerosatiores de disciplinas especificas,
dentre as quais a Matematica e aqueles que nao.EEa afirma que, pela legislacéo, a
formacao deve ser com professores licenciados eas &specificas. No entanto, mesmo nao
atendendo a esse requisito, ministrou a discipln®idéatica da Matematica e, ao recebé-la,
foi orientada por outro professor a trabalhar comtetidos de Ensino Médio. Com um olhar
diferenciado da maneira como vinha ocorrendo tainégdo, Theano fez opcédo por um

planejamento que, em sua opinido, viesse atendeordsgecimentos necessarios a pratica do
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pedagogo. Portanto, por ser uma proposta recetrtedita que ainda precisa avangar, no
sentido de estar melhorando a nova sugestdao delhoaltom Matematica. Com isso,
podemos perceber que na visdo de Theano, mesnrapomio a Lei, a formacdo matematica
do pedagogo deve ser ministrada por formadorestepigam uma melhor fundamentacao
pedagodgica, tendo em vista que ressalta o avarsza dermacédo quando a disciplina deixou
de ser ministrada por professores de areas espegifior privilegiarem contetdos que néo
estdo relacionados com a area de atuacdo dos pedagmomo futuros professores dos
primeiros anos de escolaridade dos alunos.

Hipétia apresenta preocupacgfes bastante relevanfesstdo do perfil matematico do
pedagogo. E interessante percebermos em sua fptapeupacdo com a construgdo de um
trabalho formativo que venha conscientizar o futymofessor de questionar praticas
passiveis, 0 que dele exigira, sem ddvida, conleetims necessarios para poder perceber
possiveis fragilidades e, concomitantemente, pasldizar um trabalho que venha contribuir
para o desenvolvimento matemético das criancassaDiEsma, acredita que o egresso do
Curso de Pedagogia da UFPI podera ajudar na désaggio da Matematica como disciplina
dificil e que apenas poucos tem possibilidade denaler. Com isso, pode contribuir para o
sucesso dos alunos, muitas vezes castigados nanitate ja que, segundo os PCN -
Matematica (BRASIL, 2000), essa disciplina tem smimontada como a que contribui
significativamente para a elevacéo das taxas dagéao.

De acordo com a percepcdo de Arquimedes, o alun@uiso de Pedagogia, ao
concluir sua formacdo inicial, encontra-se “inaje®, sem fundamentacéao suficiente para o
trabalho com Matemética na prética escolar. Em b@mea ao que corrobora Euclides na
subcategoria anterior, Arquimedes também ressaltgpredlominéncia da abordagem
metodoldgica sobre o conteudo peculiar da dis@plidurante a formacdo matematica
desenvolvida no Curso. Com isso, defende a impiantale uma disciplina especifica para
conteudos matematicos, tendo em vista que, de @®wd concepcdo, ndo basta o futuro
professor ter uma base metodolégica que o torne“expert” na forma de abordar o
conteudo, se, entretanto, ndo possui conhecimesubsientes para correlacionar esses
aspectos que devem caminhar juntos.

Na perspectiva dos formadores acerca da quest@ogieosobre o perfil matemético
do pedagogo podemos notar que a maioria dessednteres tem um ponto de vista
pessimista, embora um deles apresente concomitanternm discurso ambiguo, ao tentar
mostrar uma atitude de crenca na possibilidade derasultado positivo. Os demais que

apresentam essa mesma visdo, ambos revelam emauatsvas as dificuldades dos alunos
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com os conteudos especificos da disciplina, 0 quéribui negativamente na definicdo do
perfil mateméatico desses sujeitos.

Verificamos que as formadoras apresentam uma coacepe que o trabalho
formativo deve contemplar uma preocupacdo maisadaltpara a realidade da pratica
pedagogica dos futuros professores no sentido deorae a prOpria visdo negativa em
relacdo a Matematica. Revelam-se com potencial pelaorar ainda mais a proposta de
trabalho que vem realizando a partir dos resultadtisdos, o que pode se caracterizar como
uma perspectiva de avango no perfil matematicoediagogo.

Ao prosseguir com a analise dos dados, passarerexanainar o perfil mateméatico
dos egressos, em uma relacdo comparativa do ieicio final da formacdo no Curso de

Pedagogia, num ponto de vista que revela a auiagéialdesses sujeitos.

4.2.4 Autoavaliagdo: tecendo um perfil matematico al inicio e ao final da formacéo

inicial

Para Serrazina (2002), ensinar Matematica nos pomanos de escolaridade implica
uma série de decisbes a serem tomadas pelo pnofdesforma consciente. Para tanto, é
necessario que apresente conhecimentos matemattides e eficazes para ensinar bem.
Portanto, esta afirmac&o contraria a ideia assunadaalmente que, pelo fato dos contetdos
do curriculo dos primeiros anos serem apresentddasm modo elementar, sdo faceis de
ensinar. E preciso ter clareza que estes conteddostituem os alicerces da futura
aprendizagem matematica mais avancada e, coméigssencial que os professores tenham
uma formagdo matemética que os possibilitem conlaep@ra exercer o seu papel com
competéncia e qualidade.

Entretanto, o estudo de Curi (2005) assevera quduimsos professores estédo
concluindo cursos de formagdo sem conhecimentopmbgsios conteddos mateméaticos que
irdo ensinar, tanto no que concerne a conceito®e@imentos, como também no que se
refere a propria linguagem matematica que utilzan@ sua pratica docente. De acordo com
a autora, parece haver uma concepc¢ao dominantaede grofessor polivalente nédo precisa
‘saber Matematica’ e que o essencial € apenas salrer ensina-la.

A esse respeito, as narrativas dos egressos parties deste estudo, relativas a uma
autoavaliacdo sobre o seu perfil matematico de dpuangressaram no Curso e a sua
conclusao, possibilitam ver como cada um deledefisua formacdo matematica. Para tal,

aponta as perspectivas iniciais que tinham aceessad disciplina e 0s encontros e
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desencontros com as fragilidades deparadas dumargercurso da formacgado, conforme

revelam a sequir:

Eu escolhi justamente Pedagogia porque nédo tinhterhviica. Entdo, sempre
botando a Matematica de lado. E ai quando eu ariéietinha Matematica, sé teve a
disciplina Didatica da Matematica. Entdo, os conmhentos de Matematica
continuaram na mesma quando eu entrei e quandaiePAULO, Entrevista,
20009).

Bom, quando eu entrei e sai, eu considero meulpeaito. Ndo tive esses

acréscimos. Eu acredito também, porque eu ja viotia esse bloqueio da

Matematica, quando eu me deparei ali s6 Didaticslal@matica, ja veio na cabeca:
“Vixe Maria, essa disciplina vai ser ruim.” J4 apl@i ela como negativa e tive um
professor que ndo me explorou muito, ndo estimalaio esse lado. SO pedia pra
gente como elaborar um plano de aula, pra gentedgufosse dar uma aula.

“Escolha um contetdo e faca um plano de aula.” #8mmo direcionado ali pra

como vocé dar a aula. Quer dizer, ndo teve todaladaoria que, quem sabe, eu
tivesse lido muita coisa, tivesse umas aulas bmadesse ter gostado, ter visto a
Matematica de outra forma. [...]. Considero assem snenhuma alteracédo, do
mesmo jeito. Continuo aqui cheia de dificuldaddhaaclo a Matematica ainda...
Deixa ela ali quieta. Se me mandarem ir pra unmé4? au n&o quero ir. Eu prefiro

ficar no 1° ano. (CLAUDIA, Entrevista, 2009).

Eu entrei no curso de Pedagogia com alguns conbetas prévios de Matematica,
elementares, digamos. La no Curso o0s professo@sallavam na mesma
metodologia, do mesmo jeito que os professoresdi@d€ao Basica, com questdes
de conteudos voltadas pro livro, pra listas de@gis, pros céalculos. [...]. Deixou
muito a desejar, ndo me fez acordar, ndo me fdair sentade de aprender e superar
essa dificuldade que eu sempre tive. Entdo, o re€fil praticamente foi esse, de
uma pessoa que ainda precisa superar essa difieyldae ainda precisa aprender
Matemética, porque na verdade eu acho que eu n@mdipeu decorei ali no
momento que eu vivi em situagédo que eu tinha qesgpgor aquilo ali. (JULIANA,
Entrevista, 2009).

Quando eu entrei no curso de Pedagogia eu ja timh@a nocdo porque eu ja
trabalhava. Ja trabalhava em empresa privada. e gercobrada na questdo da
formacdo. A gente t4 sempre fazendo formacdo. Emtdga entrei com aquela
expectativa que ia la no curso adquirir mais coimhesto e lhe garanto que eu me
decepcionei. Voltado mesmo pra disciplina de Mate&a&u me decepcionei. [...]
eu entrei com uma concepcao e sai bem melhor, edidlado que o curso de
ofereceu, mas o que interessava de eu ir buscampaender. (AMELIA, Entrevista,
2009).

Eu ndo senti essa diferenca, porque essas coisias descobrindo na préatica. A
minha pratica realmente eu descobri na praticamimdha experiéncia diaria, na
experiéncia de outros colegas que ja estavam n@ad@ mais tempo e eu fui
descobrindo com eles. Com eles, com essas pessm@s,as pessoas que eu
convivia. Com dicas de colegas, com leituras qgerge vai fazendo. (FATIMA,
Entrevista, 2009).

Bem, o meu perfil matematico permaneceu o mesmo. Sdfreu alteragdo. Meu
perfil matematico continuou o mesmo, eu nao sdieracao, infelizmente. Porque
eu acho que eu poderia ter melhorado bastantesbféeu nenhuma alteracdo, de
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forma alguma. [...]. A Unica coisa que eu semprés dai me esquivar das

Matematicas. Quando eu via uma Matematica pra mi@omo eu sentia uma

necessidade de formacdo... Essa realidade s6 seutseal pra mim quando

apareceu o teu trabalho, que eu comecei a realnamatiésar e a conversar com
outras pessoas que estudaram comigo e tudo. Eenet@lm Por que é que eu me
esquivava tanto da Matematica? Por qué? Porquécetive uma teoria satisfatéria.
Porque se eu dependesse de uma formacdo na wuthikrsa formacdo académica
em area de Matematica pra mim foi um horror. (JULHAtrevista, 2009).

Quando eu terminei o curso de Pedagogia eu jaaestvsala de aula. E assim
mudou um pouquinho, porque eu ja estava em saalldee eu tive realmente que
buscar e que ir atras. [...]. O que faltou foi.doNsei se foi por parte do professor,
nao sei se foi por nossa parte, ndo sei se era@erq o curriculo antigo, mas faltou
essa parte da pratica. Mas valeu. Entdo, a gemtgode dizer que uma coisa a
gente ndo tire proveito, mesmo que seja pouco.|l&lve pena e hoje eu ja estou
vendo a Matematica assim como uma coisa maravilhldsaminha sala eu ja
procuro trabalhar. [...]. Eu vi ali que ndo é o gqugente realmente imagina quando
esta no curso de Pedagogia. Que é aquele bicho-pap#o. Entdo, eu vi que quem
faz a diferenca é a forma de trabalhar, € o profesm sala de aula ir buscar
realmente, associar a teoria com a pratica. Eméanicio eu via a Matemética
como um bicho-papao. Mas no final, ndo, porqueaeesjava em sala de aula. Eu ja
tinha outra visdo, mesmo que bem pouquinha. (MAN®HEntrevista, 2009).

Nas reflexdes de Paulo, observamos a conviccapagsiia antes do seu ingresso ao
ensino superior de que ndo havia Mateméatica nooGle$edagogia, o que foi preponderante
para a sua escolha, pois conforme afirma, sem@eqdia colocava a Matematica de lado.
Aparentemente parece nao ter se decepcionadodeosisilo o motivo da sua escolha, ja que
ressalta a inexisténcia dessa area no Curso, ereetlisciplina Didatica da Matematica, o
qgue néo foi relevante, tendo em vista que os cameetos que ja possuia oriundos de sua
escolaridade béasica acerca da Matematica ndo awfraelteracbes com a formacéo inicial,
mas “[...] continuaram na mesma [...].” conformiata em sua fala.

A realidade vivenciada por Paulo retrata bem agé#a de muitos outros educadores
dos anos iniciais que, segundo Furkotter et al §g0llzeram cursos de formacao docente
como Pedagogia e, tendo em vista 0 pouco tempesges cursos dedicam a disciplinas que
trabalham os conteudos especificos da Matematsgpeucas alternativas metodologicas que
apresentam aos futuros professores, dificulta ac&o de condicbes facilitadoras para o
desenvolvimento de um processo dinamico de ensu® garanta a aprendizagem. Essa
realidade faz com que, na pratica escolar, ndceimo®, ha maioria das vezes, reproduzam em
suas aulas a postura e a metodologia “antigaspaessores com que aprenderam.

Em seu depoimento, Claudia define a fragilidade séo perfil matematico ao
comparar o periodo correspondente ao inicio e eluséio do Curso de Pedagogia. Assevera
ter um “blogueio” com a disciplina ja resultantes @xperiéncias escolares anteriores ao seu

ingresso no Curso. Isso contribuiu para ter expigata negativas ao se deparar com a
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disciplina Didatica da Matemética. Para ela, a gémsido formador em n&o “explorar’ a
disciplina, contribuiu para que nao se sentissinakida a tentar superar tais dificuldades.
Ressalta ainda em sua fala a falta de uma baseaefre desse suporte para a mudanca de
concepcOes que viesse permear as certezas e mse@sircom a disciplina. Sobre essa
guestdo, Pires (2002) defende a necessidade daiicelo ter oportunidade de experienciar
atitudes e capacidades que se espera ser porsampienhado em sua pratica pedagdgica,
pois ninguém conseguira promover o desenvolvimdatpilo que nao teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo.

No relato de Juliana, verificamos a relacdo da dwdtgia aplicada durante a sua
formacdo matematica no Curso de Pedagogia comtegdos professores dos anos de
escolaridade anteriores ao seu ingresso no Ensiperisr. Tal prética, voltada para o livro
didatico, as listas de exercicios e os calculosggeanao ter tido uma representatividade
significativa para ela, pois Juliana explicita a suwsatisfacdo ao declarar que a sua formacao
matematica no Curso “[...] deixou muito a desejaf’[ Com isso, manifesta a necessidade de
superar as dificuldades com a disciplina, de maa® gpssa ir além da pratica de decorar,
utilizada até entdo. Portanto, assim como Clawiajefinir seu perfil, Juliana revela que o
Curso de Pedagogia néo a fez despertar para adeotéaaprender e buscar a superacao das
fragilidades que afirma ter com a Matematica.

A experiéncia com a docéncia em periodo anteriongm@sso no Curso de Pedagogia
e as proprias exigéncias de formacéo para a malldarpratica pedagogica fizeram com que
Amélia, de acordo com o seu relato, néo se limetassque o Curso lhe oferecesse quanto a
formacdo matematica. Entretanto, ainda assim, afgque ao ingressar no Curso tinha muitas
expectativas quanto a possibilidade de adquirimaaonhecimentos que viessem subsidiar
sua pratica. Como isso nao ocorreu, Amélia ressattacepcdo em relacdo a sua formacao
matematica no Curso de Pedagogia e conclui suafiataando que mesmo o Curso nao lhe
dando condi¢bes, o seu perfil matematico ao coteltoi avaliado de forma positiva, pois
procurou buscar aprender aquilo que Ihe interessava

Ao relatar o seu perfil matematico do inicio e aomino do Curso de Pedagogia,
Fatima afirma néo ter sentido nenhuma diferencquaorealizava na pratica docente. Como
Amélia, ela também cursou Pedagogia concomitantesmeersua atuacdo como professora.
Com isso, acredita que as experiéncias adquiridgeatica com os colegas e, muitas vezes,
intuitivamente, a ajudaram no seu fazer pedagdmpoo a Matematica mais do que a propria
formacdo inicial. Ao se reportar aos suportes ¢tedrique lhe auxiliam na pratica, Fatima

deixa a entender que sé&o leituras independentesriadacOes advindas de sua formacéo
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matematica no Curso de Pedagogia. Portanto, paaa iaterlocutora, os conhecimentos
adquiridos na experiéncia diaria tém sido maisifigiivos para a sua pratica pedagogica
com a Matematica do que os conhecimentos oriunel@sia formacéo na UFPI.

Para Julia, o seu perfil matematico continuou @matlo com a formagcdo matematica
adquirida durante o Curso de Pedagogia. Mostraesepdionada, pois como Amélia, tinha
expectativas de aquisicdo de novos conhecimen®pgdessem ajuda-la a se aproximar da
disciplina, tendo em vista que afirma estar serspresquivando da Matematica. No entanto,
admite que mesmo sempre sentindo a necessidaderrdacBio, sO despertou para refletir
sobre as suas dificuldades com a disciplina quaodtecou a participar deste estudo. Com
isso, Julia assevera que com essa reflexdo podebeeras fragilidades da teoria utilizada na
universidade, definida por ela como tendo sido wrdn e, portanto, insatisfatéria para
subsidiar e, por conseguinte, melhorar a sua releg a Matematica.

No relato seguinte, Manoela faz referéncia a syer@ncia na docéncia como algo
positivo para a sua formacdo. A mudanca exigideeptar inserida no contexto docente, a fez
ir a procura de uma formacdo que auxiliasse o searfpedagogico com Matematica.
Explicita em sua fala a auséncia da pratica duranfermacéo que viesse, de fato, dar
sustentacdo a teoria estudada. No entanto, ao fafméncia a esse aspecto, Manoela
demonstra incerteza sobre a causa dessa ausamidi8da esta se foi devido a ma vontade
do formador, dos alunos ou pelo proprio curriculee qqdo dava abertura para que esse
trabalho pudesse ser viabilizado. Ao mesmo tempredda que, de alguma maneira, a
formacdo matematica que teve no Curso foi provaitBercebemos, no entanto, que ao dar
continuidade a seu depoimento, Manoela ressaltaagfi@ema maravilhada como vé a
Matematica hoje é diferente da forma como via, gpid ndo é o que a gente realmente
imagina quando esta no curso de Pedagogia. Quedatealjicho-papédo e tudo.” Portanto,
podemos observar no discurso de Manoela a inuialié de se trabalhar a teoria dissociada
da pratica, sobretudo quando nos referimos a f@matatematica do futuro professor, haja
vista as concepcdes ja ressaltadas com que mbhiegaim aos cursos de formagao inicial.

Pelas falas dos interlocutores, especificamengxiginados aos egressos do Curso de
Pedagogia, foi possivel percebermos que a autagéalique fazem do seu perfil matematico,
€ carregada de reconhecimento de suas fragilidadde desabores com a experiéncia
formativa na UFPI, o que deles exigem um grandefiepara a atuacdo com a Matematica
na sala de aula.

Em geral, os discursos dos egressos nos encameb@&s questdes:
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e Certezas sobre as fragilidades que possuiam egéoedeMatematica, oriundas da
escolaridade basica, ao ingrassarem no Curso e alteacdo das mesmas com a
formacédo que tiveram, gerando decepg¢do com as tatpas que tinham na
aquisicao de novos conhecimentos.

e A prética formadora e a falta de teoria que desstestacdo a sua pratica
pedagogica na escola, contribuiram para que nasestssem estimulados a
superar as dificuldades com a disciplina.

e A experiéncia com a docéncia concomitantementenaagéo inicial, ajudaram as
professoras, egressas do Curso, a ir além do e ftiham apresentadas na
universidade. E importante salientar com isso, gquaforme assevera Brito
(2006), o percurso de formacdo docente deve tomao aeferéncia a pratica
concreta das escolas, 0 que podera evitar a defaspgrcebida entre os saberes

privilegiados na instituicdo formadora e os sabguessurgem dessa pratica.

4.3 Categoria de analise 3 — Um breve didlogo sobaepratica pedagogica

A pratica pedagogica constitui-se espaco de siasagibmplexas que exige do
professor esfor¢o e habilidade para tomar atituaetel das dificuldades, das incertezas e dos
desafios préprios do fazer cotidiano escolar e sreapecificamente, da vivéncia diaria dos
alunos, no que se refere a apropriacao e produg@mmhecimento. A heterogeneidade das
circunstancias proprias desse contexto coloca ‘§..professor diante de seério desafio:
repensar sua intervencdo pedagdgica, buscando idaxéane/ou reestrutura-la para que o
aprendizado se efetive.” (BRITO, 2006, p. 46). d1s¢ sem duvida de uma agédo que requer
iniciativa para a mudanca das préticas rotineib@seadas na racionalidade técnica, que,
provavelmente, sustentaram a experiéncia escolanudws professores, enquanto alunos.
Isso pressupfe um desafio maior de superar taicar@ deixar-se guiar por acdes
pedagodgicas reflexivas que amplie a atividade dgnan para além da aplicagdo técnica,
tendo em vista que, conforme destaca Rodriguess5(30082), “Se as situacdes da prética
profissional séo singulares, complexas, conflitsas@o podem, portanto, ser desenvolvidas
por uma racionalidade instrumental, prioritarianeeb@cnica.”

A consciéncia da necessidade de ressignificar Hcarélocente para atender as
especificidades do contexto atual deve considdral & presenca constante da consciéncia
critica, da reflexdo como componente indispensalel trabalho do professor [...].”
(RODRIGUES, 2005, p. 90).
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Essa cobrancga remete ao contexto da pratica doeengeral e, especificamente, com
Matematica nos primeiros anos de escolaridadeptendvista que muitos professores foram
alunos dessa disciplina no ensino tradicional. Eegsupde, por um lado, uma mudanca de
paradigma no que concerne as atividades e metodslogadas por esses professores. Por
outro lado, Serrazina (1999) assevera a necessigad®ira de mudancas conceptuais
profundas nas suas crencas sobre 0 que € aprerad&inar Mateméatica. Dessa forma, é
possivel que professores e alunos estabelecamealatéio de confianca com essa disciplina
nos diferentes momentos do contexto escolar.

Diante do complexo contexto da pratica pedagégmapusemos ao grupo de
professores, egressos da UFPI, uma reflexdo adaresgsao sobre a sua pratica docente em
Matematica e dos desafios que a pratica tem-lhgmstos sobre essa disciplina, numa
relacéo direta com a formacdo matematica que tiveiatrajetoria do Curso de Pedagogia da

referida instituicao.

4.3.1 Caracterizando a pratica pedagogica em Matertiéa: a visdo dos egressos

A saida da formacdo inicial e o ingresso a salaule@, como espaco de atuacédo da
pratica docente, tem geralmente se apresentado atwidade instavel e que, por isso, tem
exigido do professor um dialogo permanente com igerghs situacbes, muitas vezes
conflitantes, proprias desse contexto.

Nesse sentido, propusemos ao grupo de egressostefimeio sobre a sua pratica
pedagogica em Matematica para, a partir desse gitop&aracterizar tal pratica, com o
intuito de instigar o retorno a sua formacao itiera estreito paralelo com a atividade pratica
gue vem sendo desenvolvida na escola.

A acdo de pensar sobre a pratica e perceber canfaial ela acontece contribui para
um momento de reflexdo que envolve diversos aspegie podem ser identificados nas falas
dos interlocutores, especificamente dos professdoss anos iniciais, egressos da UFPI.
Dentre esses aspectos, podemos destacar, a paditatise de seus relatos, a influéncia da
experiéncia formativa, seja para a docéncia combém aquela adquirida ao longo da
escolaridade. Experiéncia que leva, de acordo clamcB e Contreras (apud CURI, 2005), os
estudantes dos cursos de magistério a ter atitulespredisposicdo (favoravel ou
desfavoravel) diante de atividades relacionadasiiatica.

Na intencdo de identificarmos como esses sujeitasacterizam sua pratica

pedagdgica em Matematica, junto as criancas dool1l%°aano do Ensino Fundamental,
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apresentamos as falas a partir de trés perspedmvealmente, ressaltamos o0s discursos que

caracterizam, de um modo geral, uma prética ifa#irsa, conforme destacamos:

Eu considero uma prética insatisfatoria, ainda). [Eu ainda ndo tenho... Nao
domino ainda alguns conceitos que seriam necessi&smo porque, por conta da
minha formacdo em Matematica no passado. [...]teBho tentado superar isso.
Acredito que ainda ndo consegui, porque ainda sgitomecente e ai eu acho que
tenho um bom caminho a percorrer ainda. (PAULOrewgta, 2009).

A base do planejamento da disciplina de Matemadideita mediante os livros
didaticos, em cima das Diretrizes Curriculares & BGEN (Parametros Curriculares
Nacionais). [...]. A base das minhas aulas realenéntoltada no que esta no livro.
[...]. Eu sigo o livro, no que ta no livro, mashausco também referéncias que eu tive
guando eu estudei. Entao, assim, a minha base tawvdiémuito disso ai, do que eu
aprendi, como eu aprendi. Entdo, como eu aprendineo tempo, foi de forma
realmente da cartilha, da tabuada. A questao mésmotradicional. [...]. Eu ainda
acho que as minhas aulas, por conta disso, aicala fimuito tradicionais, porque eu
acabo voltando a educacdo, a forma como eu reeetdio, vira e mexe eu tou aqui
no livro, eu fagco uma prova bem moderna, uma pim@ ilustrada, uma prova
contextualizada, com bastante texto, uma prova deiatica interpretativa, como
o livro aponta pra isso. Mas eu acabo fugindo rma lde dar essa aula, porque eu
tenho essa dificuldade realmente de trabalhar delaccom o que ta no livro, por
conta de eu néo ter recebido e néo ter feito neahespécie de capacitagdo, de
formacao em Matemadtica. [...]. Na universidadetipaenente eu ndo falo. Porque a
minha experiéncia enquanto aluna, enquanto unfgeigsi eu ndo... Realmente eu
nao tive uma experiéncia boa da disciplina de Matesa que eu pudesse fazer uso
dela hoje na minha pratica docente. Quando eulfaldatematica que eu aprendi, é
a Matemética realmente do Ensino Médio, é a Matem&o Fundamental I,
Fundamental II. (JULIANA, Entrevista, 2009).

Eu acho dificil ensinar Matematica. [...]. Eu ndmstyp de Matematica. Acho que é
por isso que eu ndo consegui aprender bem. Ai ésporgue eu tenho dificuldade
em ensinar pros meus alunos. [...] eu me lembroegueheguei um dia chorando,
pedindo pra mamae me ajudar e ela ndo sabia meaen&ira até a professora
Madalena. Professora bem durona, ensinando Matandti.]. Eu tava na segunda
série com dificuldade em Mateméatica e nao encomirgguém. Minha mé&e nado
sabia... Pra me ajudar... A ensinar a Matemati€aggilo vai machucando a gente,
porque eu nao sabia e a professora era bem diNorguém podia nem olhar... Ndo
podia nem se mexer na cadeira, porque a profeddadalena era dura. Ai isso
constrange a gente. Ai eu ndo aprendi uma coisap éd que eu vou ensinar?
(REBECA, Entrevista, 2009).

A minha pratica docente em relacdo a Matematicangocse fosse uma experiéncia
a cada dia, porque eu vou aprendendo dando ayleeadendo como dar aula. De
acordo com as respostas dos meus alunos eu vamdeninelhorar. Sé que minha
pratica eu acho deficiente, de acordo com a miahadcéo que foi... N&o foi tdo...
N&o teve uma base forte pra trabalhar com Matemdia sinto a dificuldade de
como ter uma didatica coerente pra trabalhar comegs alunos. Eu ndo consigo
sentir uma resposta positiva, porque 0 meu trabafftotem seguranca necessaria
pra passar pra eles conteidos de acordo com o lgsenecessitam. Eu sei 0s
contetdos, mas eu ndo consigo me sentir segurarnaa fde passar, como eu
consigo nas outras disciplinas. [...]. Eu carapted minha pratica em relacdo a
Matematica como uma pratica insegura. (JULIA, Eiista, 2009).
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Os dados produzidos nesta subcategoria, a padirrefeexfes de Paulo, Juliana,
Rebeca e Julia, demonstram que a pratica em Matamaalizada com seus alunos dos anos
iniciais é caracterizada como insatisfatoria.

Ao relatar a insatisfacdo com a sua pratica doc&aelo deixa implicito que isso se
deve ao ndo dominio de alguns conceitos matemdajisesonsidera necessarios, o que para
ele é justificado por sua formacao mateméatica mmteko mesmo tempo, mostra perspectivas
de superar suas fragilidades, ao relatar que vemamado a busca a esse objetivo, 0 que ainda
nao foi atingido devido a sua pouca experiéncienagisterio.

Juliana também enfatiza a insatisfagdo com a fite@idocente referente a disciplina
Matematica. Acrescenta que a base do planejamardorepliza para o trabalho com a
disciplina em referéncia € mediante o que € apt@demos livros didaticos, nas Diretrizes
Curriculares e nos Parametros Curriculares Nagordo entanto, podemos perceber no
decurso de sua fala, a influéncia que a formaatethar dos seus professores tem para a acao
docente que realiza. Com isso, enfatiza que apuesileuma perspectiva tradicional, na qual
se usava a cartilha e a tabuada, o que de forni&itaprevela o predominio da memorizacéo
com os conteudos matematicos. Dessa forma, aorseguiseu depoimento, Juliana se
contradiz ao afirmar que a sua pratica é tradi¢joreado em vista que, mesmo tendo
consciéncia de que deve fazer um trabalho queidive@ara as propostas apresentadas, tanto
nas DCN como nos PCN, acaba sendo influenciadacpalzep¢do com a qual aprendeu com
seus professores.

A esse respeito, Serrazina (apud CURI, 2005) pospu 0 conhecimento profissional
do professor é reflexo mais de uma continuidadgu#ode ruptura em relacéo as experiéncias
pré-profissionais que marcaram a sua socializaséaar como aluno da escola bésica.

Juliana ressalta ainda em sua fala que propdelaties escritas contextualizadas, mas
no momento de realizacédo da aula, suas acOestaenvahra um caminho oposto, o0 que para
ela deve-se a auséncia de cursos de formacédo wadérem Matematica, pois, quanto a sua
formacao inicial no Curso de Pedagogia, Juliaranafique foi uma experiéncia negativa, que
nao a tem ajudado em sua pratica docente. Port@onolui seu relato voltando a se referir a
influéncia da Matematica que aprendeu durante aesgalaridade para o seu trabalho,
enquanto professora.

Rebeca explicita a definicdo de sua pratica maiesnébmo insatisfatéria, ao revelar
que acha a disciplina dificil de ensinar para aga@d porque ndao tem uma relacdo de empatia
com ela. Fato que a leva a recordar sua experi@uia uma professora que, em sua

memoria, as caracteristicas que a definem estadmbatas. Com isso, revela com clareza as
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concepcgdes bem presentes de como deve ser umgmoéesministrar aulas de Matematica.
Com a experiéncia negativa que teve Rebeca nadcegans conforme revela, aprender
Matematica e, com isso, indaga sobre como podsidaraos alunos, se ela ndo aprendeu.

Para Julia, em decorréncia da formacdo académica, psatica docente com
Matematica € fragilizada. Entretanto, compensa aosoua disposicdo para a aprendizagem
diaria, a partir do que os alunos Ihe revelam. Bor@ar as dificuldades da formacao, Julia
explicita a falta de “base” e, consequentementdifiauldade com a apropriagdo de uma
didatica que lhe dé suporte para realizar o trabetim os contetudos da disciplina de forma
segura, que tenha uma resposta positiva dos allmdasive, diferentemente de Rebeca,
Julia afirma que domina os conteddos, mas senitesegura ao desenvolver as a¢des que se
voltam para a dimenséao didatica de trabalho dessgsidos com os alunos.

As demais interlocutoras que fizeram referénciaaeaaterizacdo de sua pratica,
demonstram uma atitude mais otimista em relacdwodfica que desenvolvem com seus

alunos. Neste ambito, destacamos em duas persgeas/ relatos que seguem:

Quando eu fiz o Ensino Médio, o meu professor déeMatica fazia questdo de
coloca-la como o bicho-papéao. E eu queria trabalhdatematica de outra maneira,
gue o aluno gostasse e fosse uma coisa boa e gueséosquei isso ai com 0s
alunos, entendeu? Eu caracterizo a minha praticand® de maneira democratica,
porque eu procuro facilitar, torna-la mais aced$spwas criangas. (FATIMA,
Entrevista, 2009).

A minha prética eu considero uma préatica positivea. Devido eu ter uma
facilidade com a Matematica. Sempre gostei da Matiem [...]. Isso foi desde a
minha atuagdo enquanto aluna no Ensino Fundamantidp primario. (AMELIA,
Entrevista, 2009).

Na primeira fala, Fatima apresenta uma perspedifeeente dos quatro interlocutores
supramencionados ao caracterizar sua pratica cemoatatica. Ao explicitar essa definicéo,
Fatima faz referéncia as dificuldades experiensigta ela com a forma de trabalho de um
professor que teve durante o Ensino Médio, tendovista que a disciplina era por ele
apresentada de forma a afastar os alunos, pois afimm “[...] fazia questdo de coloca-la
como o bicho-papéo.” Mas, entretanto, ao se depamar a pratica pedagdgica, enquanto
professora, Fatima ressalta com orgulho que busamaneira diferente daquela usada por
seu professor. Afirma, com isso, 0 seu desejo eetidnar a sua acado docente de modo que
venha contribuir para que todas as criancgas temitasso ao conhecimento matemético.

Na perspectiva apresentada por Amélia, percebensagm aonviccdo ao definir sua

pratica docente em Matematica como positiva. Papdicdar a forma como caracteriza a
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pratica que realiza, Amélia ressalta a facilidade sempre teve com a disciplina, desde a sua
experiéncia como aluna no antigo primario.

Portanto, a analise empreendida deu base parandigeque, para a maioria dos
professores, a caracterizacdo da pratica docentenaca esta diretamente atrelada a sua
relacdo com a disciplina nas experiéncias escolaregianto alunos, desde o Ensino
Fundamental. Posto isso, recorremos a Ponte (28®2)estacar que a dificuldade que os
cursos de formacao inicial ttm em discutir as @sngoncepcdes e conhecimentos que 0s
futuros professores possuem acerca da Matematicadas do tempo em que estudaram na
educacédo basica, dificulta a exigéncia a mudanggzatica desses profissionais, tendo em
vista que ha necessidade de uma reflexdo critibee sws aspectos conceptuais durante a

formacao em estreita relacdo com a realidade ddi@ad escolar.

4.3.2 Relacionando a formacao mateméatica ao contextla pratica pedagdgica: desafios

de ensinar Matematica

O contexto da sala de aula tem se revelado em ustanctde espaco de conflitos e
desafios a serem enfrentados pelos professoreg swjgem, desde as situagbes gerais do
cotidiano da sala de aula, ao dominio de contegdespermeiam o0 processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, conforme Ghedin, Lei#&lneeida (2008), as pesquisas mais
recentes tém revelado que os professores naorestmendo preparo inicial satisfatorio nas
instituicdes de formacéao para o enfrentamento dasigmas inerentes ao contexto da sala de
aula. Isso se deve, de acordo com esses autotestrgggalho desenvolvido nas diferentes
disciplinas dos cursos de licenciatura independdateratica e da realidade das escolas.

Imberndn (2002) defende que as instituicbes formeddevem evitar a perspectiva
denominada genericamente “técnica’” ou “racionahitg’, mas € fundamental basear os
programas de formac&o no desenvolvimento de compateque dotem o futuro professor de
instrumentos intelectuais que possam ajuda-lo mbemmento e interpretacédo das situacdes
complexas com que se depara no seu fazer pedagbgrtm

No que se refere ao contexto especifico das awadvadtematica no primeiro
segmento do Ensino Fundamental, o enfrentamentoddsafios referentes ao dominio
cognitivo da disciplina, tem se apresentado coma gonstante aos professores. Primeiro,
por considerarmos as especificidades proprias adegsores desse segmento de ensino e sua
formacdo para o dominio dos conteudos a ensinaegyndo, temos que considerar as

exigéncias ao trabalho do professor com a refelistaplina diante da busca desenfreada por
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melhores resultados em avaliagbes nacionais coPm\a Brasil e, em um contexto mais
proximo, as avaliacfes de rede da Secretaria Mpalide Educacédo de Teresina.

Posto isso, questionamos o grupo de professoressseg do Curso de Pedagogia da
UFPI, sobre quais os desafios enfrentados no contéx pratica pedagogica para ensinar
Matematica. Algumas consideragcbes merecem destaqpartir das respostas dadas.
Inicialmente, evidenciamos as falas de duas profass Julia e Manoela, por considerar o
fato de que apenas essas interlocutoras fizeraenérefia acerca da questdo mencionada

sobre as avaliacdes de rede, conforme podemogaerif

O desafio maior que eu sinto em relacdo a Matemdétiexatamente a didatica da
Matematica. Eu trabalho com alunos que chegam rtastaru” na Matematica,
tendo em vista que na alfabetizagdo néo é val@iaddatematica. Entdo, quando a
gente chega, os livros estéo a frente e os alwsiée aquém. E ai a gente fica nesse
desafio. Tem que trabalhar o livro didatico quesalecebem e, ainda, preparar
metodologias que atendam a niveis diferentes d®sl|...]. Entdo, essa é a maior
dificuldade que eu encontro. E encontrar uma mébgitode trabalho que atenda...
Para que eles ndo fiquem atras, porque as provasail€As provas de rede e as
provas que a gente tem que elaborar de acordo cwesw contelido programatico.
Entéo, € complicado. Na Matematica pra mim aindads® desafio de encontrar o
elo entre o fazer, o entender e ter retorno.

[...] como a Matematica € a disciplina que tambéamais exigida, tem prova de
fora e tem tudo, o Circuito Campeé&o e tudo maisdd&m gente tem que “puxar”
mais pela Matematica e pelo Portugués. (MANOELAy&rsta, 2009).

Dentre os desafios enfrentados por Julia estaccspeclacionados a didatica que,
conforme explicita, tem dificuldade de desenvoluer trabalho que seja satisfatorio e que
venha atender as necessidades de todos os alajesjdta que muitos deles chegam a série
em que trabalha com bastante fragilidades em Maiganda que, como ressalta, em anos
anteriores, como no 1° ano (antiga Alfabetizacpo),exemplo, ndo € valorizada a referida
disciplina. Entéo, diante da realidade vivenciaddia demonstra ansiedade, pois como relata
em seu depoimento, os alunos tém que demonstfaeadizagem adquirida em avaliagoes,
tanto internas da escola, que contemplem os cavggurdpostos, como as avaliagdes de rede
que, muitas vezes, exigem habilidades nem senmgiraltradas, devido a heterogeneidade do
grupo e as especificidades de cada contexto.

Corroborando o relato de Julia, Manoela afirmaigécia que € dada a Matematica
na escola, devido as avaliacdes que envolvem eéssialiha. Com isso, relata que precisa
“puxar” mais pela Matematica e pelo Portugués, adteao fato da grande cobranca que existe

em torno dessas disciplinas e, principalmente réssltados, nem sempre positivos que vém
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revelar as dificuldades que ainda permeiam o psocessino e aprendizagem da Matematica
na escola.

Outro fator comentado pelos professores sobre esfide da sua pratica esta
relacionado as dificuldades da formacéo iniciahpatrabalho pedagdgico com a Matematica
na escola. Os interlocutores que abordaram a aquestimam ter havido uma formacao
matematica superficial, que evidenciava o distanero entre a teoria e a pratica, ao
desconsiderar as dificuldades e desafios propringader pedagdgico escolar, conforme

ressaltamos:

Eu néo tive uma formagao |4, né? Eu nédo considéim, porque o que eu tive la foi
muito superficial, foi s6 a leitura mesmo assimcdeno deve ser, de como deve
ensinar. (TATIANA, Entrevista, 2009).

Primeiro, eu tive que buscar formacdo fora, porqueneu curso ndo prepara
diretamente pra gente trabalhar a pratica mesrtegraa na sala de aula. Entdo, eu
tive que buscar fora formacdo e também, além démsaacdo, voltada pra
Matematica, foi como ensinar Matematica. Porqueanter o nosso estudo de
formacéo superior, a gente vé uma coisa muito abst(AMELIA, Entrevista,
20009).

Bom, com relacdo a minha formacgéo, como ja tinka ahteriormente, foi precaria
na area de Matematica. Entdo, assim, eu tenhcana diia varios desafios e ndo sao
faceis esses desafios. Porque, devido eu ndateatformacao adequada, eu sinto
muita dificuldade, por exemplo, pra trabalhar cadts de Matematica como
fracdes... (CLAUDIA, Entrevista, 2009).

[...] devido a minha formacédo, a formacdo falan@doudiversidade, eu tive uma

disciplina que falava... Que era Didatica da Mat@aaonde eu passei por essa
disciplina, tirei nota boa, mas eu passei por eddaendo fez tanto significado na
minha vida como profissional, ndo contribuiu na mirvida enquanto profissional.

(PAULO, Entrevista, 2009).

Como na minha formacao, na graduacéo eu ja deereidbaro que a gente vé mais
a parte tedrica, ndo vé a questao da pratica,idima® tudo, com certeza a gente
tem muita dificuldade no inicio da nossa carremmasala de aula, na pratica. Mas
isso é s6 no inicio, porque ai depois que a gesgea p pique, a gente participa de
formacgdes, no Centro de Formacdo. Formacbes ddaegela Prefeitura mesmo.
Ai a gente vai tentando superar, mesmo porque ariviica hoje ndo é vista mais
como bicho-papao. Pelo menos, a gente... Queniteaba séries iniciais, como é o
meu caso, a gente tenta ndo passar isso pra crieewga trabalhar a Matematica de
maneira prazerosa como a gente trabalha PortugMsNOELA, Entrevista,
2009).

Em seu depoimento, Amélia afirma a necessidadeeyeede buscar formacao fora da
academia que envolvesse tanto os aspectos reldomraos conteiddos como também a
metodologia, j& que a sua formagcdo académica fonocressalta, “[...] muito abstrata.”

Claudia relata as dificuldades que ainda enfreoma determinados conteudos, devido a falta
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de uma formacao que viesse Ihe ajudar nesse aspactoPaulo, mesmo tendo boas notas na
disciplina de Didatica da Matematica, ndo vé ariloumitdo dessa disciplina na sua pratica
diaria com os alunos. Ao fazer referéncia as ddades de sua formacéo, Manoela afirma
que so6 sentiu a dificuldade no inicio da carrgias com a propria experiéncia e 0s cursos de
formagao continuada que sao oferecidos aos proésssenta realizar um trabalho que seja
prazeroso para seus alunos. Acredita que, atuatmeas anos iniciais € possivel mostrar
para as criancas que a Matematica ndo é um “biapég3. E curioso percebermos em sua
fala a comparacdo da Matematica com a Lingua Reetay quando afirma que tenta
trabalhar a Matematica também de forma tdo prazezoso a outra disciplina mencionada.
O gue nos faz pensar na ideia que, em geral, a®gedazem da Matematica como uma
disciplina dificil e Lingua Portuguesa, facil, @orto, os alunos sentem mais prazer com essa
disciplina do que com Matematica, que parece sEngessante.

A esse respeito, D’Ambrésio (apud DANYLUK, 1999kthra que um dos problemas
mais sérios no ensino da Matematica esta no fatpudesla tem sido pensada e tratada como
um conhecimento congelado que deve ser transnatidalunos. Portanto, ao concordar com
o autor em referéncia, Danyluk (1999) diz que advigttica escolar esta sendo conduzida de
forma desinteressante e alienante, ndo tendo nenhelatdo com o contexto social, mas o
gue permanece € o mesmo paradigma de ensinar issfairth como um conhecimento
antigo, que esta nos livros, distante das situagi@s vivenciadas pelos alunos.

Em contrapartida, o contexto atual de globalizagime cada vez mais que 0s
conhecimentos matematicos estejam voltados payareafédo dos alunos, enquanto cidadaos
gue, com mais frequéncia, utilizam tais conhecioepara resolver questdes do cotidiano de
forma consciente. Nessa perspectiva, ndo é vidamdgr o conhecimento matemético como
um conjunto de fatos a serem memorizados, masayseconceitos sejam compreendidos por
meio de atividades significativas para o alunoaRanto, o professor tem um papel essencial
na conducdo dessa nova proposta, que dele exaflexdo constante de suas agbes e do
caminho a ser percorrido pelos alunos em seu wocds aprendizagem. No entanto, na

pratica, Paulo relata o dilema enfrentado por nsystofessores com essa questao:

Um dos grandes desafios que eu encontro na sakuldeé fazer com que a
Matemética seja compreendida de maneira mais dandfea que o aluno perceba
gue aquilo que ele t4 estudando faz sentido nadetla Entdo, o grande desafio é
trazer, fazer com que a crianca compreenda e égtitsar isso na pratica, perceba
gue isso possa ser aplicado na pratica. Isso é esafid pra mim. (PAULO,
Entrevista, 2009).
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Enquanto algumas tendéncias como a etnomatemadicacelelagem matemética, por
exemplo, sdo amplamente discutidas pelos tedriceslgfendem a necessidade de romper a
dicotomia entre a Matematica escolar e a sua atitdem situacées do contexto real ou,
ainda, como destaca Mendes (2009), a necessidaidatizacdo da cultura do aluno para a
construgdo do conhecimento escolar, o que verifisamainda, € o distanciamento dessas
discussbes de forma mais aprofundada em algungxtostde formacao docente. Dessa
forma, ao sair do ambito académico e se deparasew@a, diante de alunos reais e, em geral,
oriundos de diferentes culturas, o professor, coet@ta a situacao vivenciada por Paulo,
sabe 0 que é importante para o aluno, mas de fangastiante, ndo sabe como agir para
atender as necessidades que o contexto da préitiea e

No decorrer do relato dos professores acerca dadide enfrentados no cotidiano de
sua atuacdo docente, foi possivel observar em algfmas como se dao, na pratica, o olhar e
as acOes docentes que tratam especificamente fdadddides em se trabalhar os conteudos
estudados a partir do uso de materiais concretoscamsiderar essa estratégia como
perspectiva de fortalecer a aprendizagem e tosatiadades realizadas mais significativas

para o aluno. Das entrevistas, fluem os discuisaxa a esse respeito:

Na realidade, quando vocé vai trabalhar, principalte do 2° ano ao 5° ano, vocé
vé que os alunos precisam ter o contato com o etinpra eles construirem aqueles
conceitos matematicos. E isso nos ndo fomos prépsr&ntdo, quando vocé vai
pra realidade de sala de aula, vocé sente essssitame de como trabalhar. Ai as
vezes vocé fica “perdida”. Entéo, se vocé néo fchr, se preparar pra trabalhar,
fica dificil... Entdo, por isso que hoje muitosrada ndo gostam de Matematica,
porque eles veem uma coisa abstrata. No momentoetpse passam a vé a
Mateméatica com o concreto, eles construindo semnseiios, eles passam a vé que a
Matematica é diferente, que a Matematica é gostiesaaprender. (AMELIA,
Entrevista, 2009).

Os desafios, na verdade, sdo muitos. Mesmo eungi tessa formacdo inicial e no
dia a dia, no meu trabalho com a continuidade di&abalho pedagdgico voltado
mais pra sala de aula, eu ainda encontro muitcefidesNo sentido de que alguns
dos contelidos dos quais eu trabalho com os alefessyém de uma forma ainda
gue simplificada e ainda de uma maneira, digamwspauco tradicional. Entéo,
assim, as vezes, nao leva a uma reflexdo e quagdnta precisa de algo concreto,
do ludico, que a crianga possa se utilizar daqpila poder aprender alguns
conteddos matematicos, a gente se sente limitadagmwter esses objetos, esses
recursos. Entéo, eu sinto essa dificuldade nadsalaula nesse sentido, de alguns
contetdos abordados nos livros ficarem dificeisetem repassados, de serem na
verdade orientados para esses alunos. Entéo, ®uesisa dificuldade grande em
alguns conteudos por conta de quando eu estudéanghem ter tido essa mesma
dificuldade. Entdo, assim, eu acabo repetindo.cdstumo ainda que repassar esses
conteldos, ensinar esses conteldos da forma cormaprendi, acreditando ser a
melhor forma, mesmo que essa melhor forma estgdaou nédo esteja compativel
com 0 que a crianga... Até porque, na verdade,aeusei como fazer diferente.
(JULIANA, Entrevista, 2009).
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Eu tenho desafios sim. Pra enfrentar esses desafidento levar material concreto,

material dourado. As vezes, eu uso os propriosoalunbjetos da sala de aula pra
poder introduzir a ideia daquilo que eu vou pagsareles. Mas, mesmo assim, €
dificil ensinar Matemaética. [...]. E ai eu procurabalhar com material concreto,

levar pra sala algum material... Nao é facil, nfdas eu acho que ajuda bastante
usar o material, ler... Mas como eu passei muitgptecom Alfabetizacdo (atual 1°

ano), que nao tem muito aprofundamento, ai eu vieBaapando”. Mas agora eu

estou no 3° ano... (REBECA, Entrevista, 2009).

Eu tenho enfrentado desafios constantemente. Bra.lidar com isso eu procuro
colocar o mais simples possivel as situacdes doadidia. Por exemplo, em
resolucao de problemas, eu tento colocar falandome deles da sala “O fulano
tinha tanto...”. Mesmo que eu va trabalhando conteri@ concreto, eu vou
colocando eles dentro daquela situacao. Eu peqadde alguma forma isso ajuda,
mas ajuda naquele momento. Nao fica um habito wwsto, ndo é uma coisa
costumeira pra eles ndo. Eu sinto tanto essa Mifide. Parece um linguajar
diferente, uma coisa distante, que eles ndo capfasmo ele fazendo a leitura, eles
ndo conseguem captar. Eu acho que isso se deveha miopria formagdo, como
um todo, as etapas anteriores que foram por coleges também tiveram
basicamente a mesma formagdo e o que a gente warfagendo. (FATIMA,
Entrevista, 2009).

Se vocé trabalha a teoria, mas sempre trazenda..nfaexar prevalecer mais a
pratica, o concreto, porque com o concreto a cai@prende mais rapido, assimila
mais rapido. Porque quando a gente estuda, a fntegraduacdo é mais € ler o
problema e néo interpreta. Fica mais dificil paojspor vocé nao trabalhar o
concreto. A gente nao ter feito oficina... Porqodgria ter sido feito na graduacédo
isso. Ter trabalhado a teoria e paralelo, a prakcteria sido mais facil pra mim

como professora. (MANOELA, Entrevista, 2009).

Os depoimentos revelam concordancia ao que Me2089) diz sobre a contribuigéo
do uso de materiais concretos no ensino de Matematomo alternativa didatica para o
professor intervir na construgcdo do conhecimento péuno. No entanto, mesmo tendo
consciéncia dos beneficios desse tipo de atividagleebemos nitidamente na maioria das
falas dos professores, egressos da UFPI, as diéideas com a sua realizagédo, para quem
essas atividades representam ainda um desafio&doena pratica cotidiana.

Ao fazer referéncia a essa questdo, Amélia congtega importante para os alunos o
contato com o concreto, mas a depender de suadaanafirma que ndo houve preparacéo
para que, na pratica, viesse desenvolver atividaeesa perspectiva, ao relatar que, com isso,
as vezes fica “perdida”’. Dessa forma, podemos fageretorno ao discurso de muitos dos
Nnossos interlocutores ao revelarem o distanciameniiee 0s aspectos teoricos e a pratica,
durante a formacdao. Isso deve ser refletido, temlwista a ideia que deixa transparecer é de
que dar aulas nos primeiros anos de escolaridaglexige uma formacao consistente e que,
independente da formacao que se tenha, o futufegsar conseguira desenvolver o trabalho
docente que lhe for apresentado. Sobre o relateld®CN — Matematica (BRASIL, 2000) é
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destacada a recomendacdo do uso de recursos aid@in quase todas as propostas
curriculares. Porém, nem sempre ha clareza quanpa@el e o uso adequado desses recursos
No processo ensino e aprendizagem, 0 que pode genanmente, expectativas ineficazes por
parte dos professores e, por conseguinte, as Iddides de aprendizagem e repulsa dos
alunos a Matematica, conforme ressalta Amélia.

Diante do exposto, € conveniente ainda fazer umrnetao discurso de Mendes
(2009), quando adverte que a nao clareza dos \aigeti dos conceitos matematicos a serem
trabalhados com os materiais concretos, levaramfegsor a fazer uso desses instrumentos
de forma ocasional e sem que o aluno tenha um toontais direto com eles, o que pode
representar uma atividade superficial e que, ptofam@o contribuird para a construgdo de
conceitos matematicos.

Em seu relato, Juliana da énfase aos muitos desgifi® enfrenta diariamente na sua
pratica docente, mesmo ja tendo passado pela faomagial. O que de forma implicita
podemos compreender que, para a interlocutorayn@af@o académica deveria dar suporte
para a superacdo dos obstaculos comuns ao seu pfedagogico. No entanto, ressalta
especificamente suas dificuldades acerca dos abvdematematicos ao revelar que, para
superar a pratica tradicional e a forma “simplifi@acom que os conteldos se apresentam no
livro didatico, acredita que o uso de materiaisceetos poderia ajuda-la a dar um tratamento
mais ladico que viesse subsidiar na aprendizagessedecontetdos pelos alunos. Entretanto,
Juliana afirma n&o poder contar com o auxilio desseursos por nao té-los na escola em que
trabalha o que reflete na dificuldade de abordaroogelddos e, com isso, predomina a forma
como ela aprendeu com seus professores, muito \@iovante tendo como suporte o livro
didatico que, no maximo, traz como recurso asrdgdes. Para Nacarato (2004), na prética
de sala de aula do professor, ele conta na malesavezes, apenas com o livro repleto de
desenhos de materiais manipulaveis. E curioso pere®s que Juliana, mesmo utilizando tal
pratica, mostra-se consciente de que nao é a idegle vem ser confirmada por Golbert
(2002), ao ressaltar que ndo podemos ignorar odatque trabalhar somente com figuras,
que € uma tendéncia muito forte (Juliana € um el@mpode dificultar a compreenséo dos
alunos, tendo em vista que muitas figuras sdo doagas, o que pode demandar tempo ao
aluno de tentar compreendé-la. Para essa aut@adgas criancas trabalham com o proprio
material, geralmente tendem a resolver as tarefgptas com sucesso.

A énfase no uso de materiais concretos e, como leomepto, a insercdo dos nomes
dos proprios alunos nos contextos das situacoesl@das, aparecem como estratégias

utilizadas por Rebeca e Fatima como tentativa ¢geran as dificuldades encontradas no
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ensino de Matematica. Diante disso, tentam apraxiosa conteldos abordados com a
realidade e, consequentemente, facilitar a compéeea aprendizagem pelos alunos. Rebeca,
no entanto, enfatiza que mesmo utilizando-se dessessos, € dificil ensinar Matematica.
Mas a busca constante de superacdo dos obstacpkrsirade leituras e uso dos materiais
manipulaveis aparece para Rebeca como tentaticarteeguir realizar o seu trabalho junto
aos alunos, ja que esta lecionando no 3° ano, @mpes ndo exigia tanto esforgo, tendo em
vista que trabalhou muito tempo no 1° ano e, camfoconfirmam outros professores, a
énfase esta, nessa etapa, na leitura e escraadica Matematica para 0os anos posteriores.

Ao relatar a inclusédo dos nomes dos alunos naacéiés problemas que utiliza para
abordagem dos conteudos, concomitante ao uso dsias concretos, Fatima demonstra
seu desconforto por perceber que, mesmo acreditqndopossa ajudar, parece ser uma
aprendizagem momentanea, conforme afirma. Essdaaguass leva a refletir sobre o que
Golbert (2002) destaca a respeito da necessidadende continua realimentacdo das
experiéncias com 0s materiais, pois como defendmnatrucdo de conceitos pela criangca
pode levar algum tempo, as vezes dias, semanagsesm, sO depois, podem-se dispensar 0s
materiais. Portanto, a utilizacdo de materiais &ins deve ser a partir de planejamento e
clareza dos objetivos que, de fato, se queirangiatipois, conforme Nacarato (2005, p. 5)
“[...] n@o é o simples uso de materiais que polisitd a elaboracdo conceitual por parte do
aluno, mas as formas como esses materiais sdpadtb e os significados que podem ser
negociados e construidos a partir deles.” Parataraaem referéncia, poucos professores
sabem fazer uso de materiais estruturados, comateridl Dourado, por exemplo, bastante
citado por nossos interlocutores. Nesse caso, @imoa Nacarato (2005), alguns equivocos
podem ocorrer quando n&o se tem clareza das dussiles e limites dos materiais utilizados.

A inseguranca de Fatima ao relatar o pouco suagssdem conseguido junto aos
alunos, mesmo fazendo uso das estratégias relgpadasauxiliar sua pratica, € justificada
pela formacédo inadequada que ela e os demais salegaberam durante a graduacao o que,
segundo ela, vem justificar as dificuldades dos@uoriundos de etapas anteriores ja
cursadas.

Para corroborar a afirmativa de Fatima, Manoelali@igp sua conviccdo sobre a
importancia da predominancia do concreto para dievsd processo de ensino-aprendizagem
que vislumbre a construgcdo do conhecimento pelooalo que para ela, acontece de forma
mais rapida. No entanto, conforme Fatima, tambémeseréncia as dificuldades enfrentadas
durante a formacéo inicial, ao relatar o distaneiatm entre a teoria e, paralelo, a pratica.

Obstante isso, Manoela nos leva a pensar que aféontem se limitado ao embasamento
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tedrico o que dificulta, sem duavida, uma reflex&@dggdgica que venha subsidiar o ingresso
do licenciando a docéncia.

Outro desafio apontado apenas por Paulo estaopdn a forma como as pessoas,
em geral, percebem o trabalho com Matematica mioiia escolaridade. Ao relatar as suas
proprias dificuldades com a disciplina e a ndo mg#® durante a formacao inicial,
demonstra sua decepgcao com o fato de que, paragndér aulas para criangas ndo precisa
de formacdo adequada, mas “qualquer coisa” podieiser No entanto, conforme Cazorla e
Santana (2002) as atitudes em relacdo a Matentéaticam papel relevante na formacéo do
professor dos anos iniciais, pois sdo eles quéami@ formacdo matematica das criancas,
bem como sua relacdo afetiva com essa disciplioboe@ (2002) afirma ainda que, a respeito
dos materiais concretos, tudo indica que a sua rafefiva aplicabilidade esta nas
experiéncias pedagogicas iniciais.

A seguir, apresentamos o relato de Paulo que exieergue foi apresentado:

Tem algumas disciplinas da universidade que a ge&iteonsegue... Passa por ela e
ndo consegue absorver aquilo pra aplicar na sugrgue foi o caso da Didatica
da Matemética. Ndo tem assim grandes contribuigdesido a minha formacao
anterior de dificuldade com a Matematica, entdoyenho carregando... Ai todo
mundo diz “Ndo, mas vocé da aula pra crianca.einTgente que diz assim “Vocé
faz qualquer coisa na Mateméatica, € somar, muddpli.”. Mas ndo € assim.
(PAULO, Entrevista, 2009).

A falta de interesse dos alunos, em decorréncigrdprio contexto familiar surge

como empecilho para duas interlocutoras, conforotemos observar em seus relatos:

Eu tenho enfrentado desafios constantemente. Eelperque os alunos, primeiro,
néo tém o habito de estudo e eles ainda ndo ddseramm 0 raciocinio matematico,
pensar matematicamente nas coisas. Eu percebdésscai e em casa também,
como os pais também nao desenvolveram esse palavmegtematico, o raciocinio
matematico, a leitura matematica das questfes,) ak@ que essa dificuldade é
trazida pra ca. (FATIMA, Entrevista, 2009).

Primeiro, € o interesse dos meninos. O interesks dpie € muito pouco ainda,
acho que por causa da familia. Porque com relagiodla até que a gente procura
melhorar, trazendo jogos, brinquedos... Aqui a @éemn muito. Mas os alunos sao
mais desinteressados assim na parte tedrica. Aénagparte pratica eles gostam,
guando a gente usa algum material dourado ou tdw@péssas coisas, eles gostam,
até que eles aprendem um pouco. Mas, quando cledadnca... Acho que o
desafio que eu enfrento é s6 o desinteresse messrauhos, porque aqui na escola
a gente tem os materiais proprios pra trabalhar esntriancas e eu me sinto
preparada pra trabalhar com eles, porque a geotaragmo na escola a gente faz
oficinas entre nés professores, um ajudando o ofBf&NA, Entrevista, 2009).
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Por um lado, o relato de Fatima mostra a influédeidamilia nas dificuldades que os
alunos apresentam no contexto escolar: falta détohfiara estudo, ndo associacdo do
pensamento matematico as situacdes cotidianag,daluso de uma linguagem matematica
apropriada ou mesmo a ndo compreenséo de quesaf@naticas. E possivel aqui perceber a
expectativa de Fatima acerca de habilidades que, gda, os alunos deveriam trazer do
contexto familiar ou, ainda, parece entender gqwsamla procura desenvolver as referidas
habilidades, mas, no entanto, a familia, enquantpogde maior convivéncia dos alunos, por
nao possuirem tais habilidades, contribui para gresso do que ja foi, de certa forma,
conquistado.

Por outro lado, Biena demonstra total conviccdespeito da falta de interesse dos
alunos, em decorréncia, talvez, do contexto famiG@mo justificativa para essa questéo, que
€ considerada por ela um desafio, ressalta a @strdé materiais para atividades praticas que
a escola dispde e, além disso, a sua preparacdogadizar tais atividades. Portanto, enfatiza
ao longo do seu relato, que o desinteresse dogsalesta mais direcionado a abordagem
tedrica dos conteudos, mas, a0 mesmo tempo, apesatisponibilidade de materiais,
preparacao dos professores e do interesse dosaglarmas aulas praticas, Biena ainda assim,
parece ter duvida acerca da aprendizagem, aoailustso dizendo: “[...] até que eles
aprendem um pouco.”

Outro aspecto interessante e que aparece no eldaduas interlocutoras acerca dos
desafios de ensinar Matematica esta relacionadectsab de alguns professores em nao
abordarem determinados contetdos em sala de aul@@pose sentirem seguros, devido as

dificuldades individuais em relagdo aos mesmos,oc@velam as falas:

[...] Quando eu tenho dificuldade, eu ndo tentaatede lado, porque tem gente que
“Nao, esse conteldo é dificil, eu nao vou trabdlhé&o, eu vou fazer com que eu
encontre uma forma, uma metodologia que eu posssaparos meus alunos, da
melhor forma possivel. (AMELIA, Entrevista, 2009).

As vezes, quando eu me deparo com contetidos nifiiteisl eu também acabo que
deixando de até mesmo de colocar no meu planejanteatdigo “Nao, eu ndo vou
abordar esse contetdo quando eu ainda ndo meseitca.” J4 aconteceu de eu até
discutir com a pedagoga, porque se eu passar ftessa eles ndo vdo entender.
Tem coisa que eu sei fazer, mas pra passar pro,aunacabo me embaragando.
(JULIANA, Entrevista, 2009).

Ao fazer referéncia a essa questao, Amélia destawwed um desafio para ela, pois

enquanto alguns de seus colegas fazem opcéo potrai@@harem conteudos que tém
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dificuldades, ela afirma que vai a busca de enaoestratégias metodologicas que a ajudem
a desenvolver o conteudo da melhor forma possaral gs alunos.

Para Juliana, esse desafio parece estd mais démEnassociado a sua propria
realidade docente, haja vista que ao revelar stiesldades com a Matematica, afirma ja ter
passado por situagOes de conflito com a pedagogaatda, por se recusar a abordar alguns
conteudos considerados muito dificeis que, seg@aoaté tem conhecimentos sobre ele,
mas, a0 mesmo tempo, sente-se insegura para edialhtndo com os alunos. Com isso,
Juliana faz opcéo por certa flexibilidade sobrdam@amento, ndo por compreender que um
conhecimento nao teria significado para o aluncs,rpar néo ter seguranca suficiente para
aborda-lo na turma.

Os relatos abaixo revelam ainda que, para a maiosaprofessores pesquisados, 0
enfrentamento dos desafios se da com a ajuda degaees, o que demonstram com isso, a
importancia da formacao coletiva entre o grupo kdegsores pertencentes a uma mesma
instituicdo e que, dessa forma, pode surgir com@a wafternativa para a superacao das

fragilidades oriundas da formacé&o inicial.

Quando eu ia trabalhar um conteddo, as vezes, legas@a pro aluno e ele ndo
compreendia. Vocé tinha uma resposta negativa. @R@&? Porque era so
metodologia. E ai eu ficava “Meu Deus, o que éeutou fazendo? Mas eu ensinei
tanto, a gente treinou tanto...”. Mas era uma calsstrata e que eu ndo entendia
porque aquilo. Entdo, eu senti que eu tinha quedtuk s6 através da formacéao, de
muita leitura, de conversas com as colegas. Poageen vocé vai descobrindo
como trabalhar. (AMELIA, Entrevista, 2009).

Quando eu tenho que trabalhar um conteddo que euemfio muita seguranga
sobre ele, ai eu peco ajuda a um colega que enteaidedo que eu. Um colega que
sempre a gente faz uma coisa ligada com outra.jllo @&le mais na parte de
Lingua Portuguesa e ai quando é de Matematica wteueprecisando, ele me da
uma forcinha. Ele me da uma forca, principalmemtgarte de divisdo que eu pedi
pra ele me ensinar um método mais facil pra “mimsiear os meninos. Ai ele foi
me ensinando e eu sempre peco ajuda a ele praigar apeus alunos. (BIENA,
Entrevista, 2009).

Quando a gente tem o0 compromisso, tém que busbaidses, métodos, estratégias
pra ajudar o nosso aluno a compreender que a Métam& importante pra vida
dele. Entdo, a dificuldade é essa, trazer pro Eeal.eu enfrento isso € me aliando a
outros profissionais, me aliando aos meus colegagadalho. [...]. Esses colegas
gue eu me aproximei e falei da dificuldade e ma&ajam, no que diz respeito a
Matematica, tem conhecimentos mais devido a prapgeeriéncia deles do que a
formacéo que tiveram. [...]. Entdo, é nesse senticoquem ta iniciando como eu...
Eu tenho que me aliar, além de estudar mais, piupar sanar essa dificuldade que
eu tenho. (PAULO, Entrevista, 2009).

E dificil recorrer aos meus colegas de profiss@ @enfrentamento dos desafios
pra trabalhar com Matematica, até porque deperfigsim, eu até sou uma pessoa
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gue gosta de buscar ajuda assim de ta... Por exemplhora do planejamento eu
sempre me sento com as colegas pra planejar, masaamprreria é tdo grande,
geralmente € cada uma na sua sala, entdo, é.dbeilende muito disso. Mas,
assim, eu sempre tou aberta quando da eu busca, ajigdporque tem colegas com
muito mais experiéncia do que eu aqui. Como é wsnal@ com muitos professores
antigos e eu sou recém-chegada, entao eu buscpresgoe possivel ta solicitando
ajuda. Eu sinto que através dessas buscas, tenjudsda um bocado em sala de
aula, tem me dado essa seguranca. (CLAUDIA, Erstrzyv2009).

Vocé precisa ta nesse contato, nessa vivénciaummodo essas informagdes com
outros professores. (JULIANA, Entrevista, 2009).

[...] Eu também procuro minhas colegas, quand@déue a gente quase nao tem
tempo aqui na escola de se reunir. No dia do @amjito a gente vai ouvir mais...
Falam tanta coisa e o planejamento, como sempeepfir Ultimo. O tempo é muito
pequeno pra gente se reunir. (REBECA, Entrevi€@9p

[...] Outra coisa, a gente sempre busca ajuda alegas pra superar os desafios. A
gente tem muito isso, principalmente na nossa aseofente sempre ta passando
por dificuldade e toda dificuldade que a gente teds vezes, eu n&o tou
participando de formacgdo, mas o outro colega @ &ag ideias. Entdo, isso ai a
gente troca sempre na escola, ndo s6 na Matemdatiea, como em outras
disciplinas. Mas mais na Matematica por ela sex ¢tidmo a disciplina mais dificil
[...]- (MANOELA, Entrevista, 2009).

Ao referirem-se a superacdo dos desafios encomstrpdma o trabalho diario com
Matematica, a ajuda dos pares surge como uma atitexrem meio a conflitos acerca das
dificuldades em se trabalhar conteudos especififiena), da percepcdo de ndo compreensao
dos conteudos ja abordados (Amélia) ou, aindantke maneira mais geral, devido a falta de
experiéncia por serem iniciantes na profissdo (Pawllaudia). Parece que a formacéo inicial
tem tido pouco impacto nos professores diante dbgres adquiridos na experiéncia dos
pares, ao percebermos na fala de alguns dos nossdscutores a confianga que sentem em
procurar 0s colegas pela experiéncia que ja possugendocéncia. Inclusive, pudemos
identificar no relato de Paulo, a énfase que dafiamar que os colegas que tém |Ihe ajudado
possuem conhecimentos matematicos adquiridos naaexperiéncia diaria, que na propria
formacao inicial. Revelam, ainda, que os momengodidlogos entre os professores parecem
ser dificeis devido a prépria correria diaria gpaoco tempo destinado no planejamento para
as discussodes coletivas acerca do fazer pedagdgeprofessores. Nesse sentido, podemos
entender que o planejamento tem se detido maieasse de informacdes gerais, onde os
professores tém apenas que ouvir do que as reflexddetivas que se fazem necessarias. Pois,
na perspectiva defendida por Névoa (2007), a bagaggsencial de um professor € adquirida
na escola, através da experiéncia e da reflex&e sobxperiéncia. Segundo esse autor, o que

da sentido a formacéo € o dialogo entre os professa analise rigorosa das praticas e a



183

procura coletiva das melhores formas de agir, @aia reflexado coletiva sobre o trabalho que
serdo mobilizados conhecimentos, vontades e compa$e
Por fim, consideramos pertinente ressaltar o dsscapresentado por Fatima, ao
reconhecer que, mesmo com a determinacdo de fazdrabalho diferenciado da forma
como aprendeu, muitas vezes, encontra-se, em abgomentos, utilizando-se de tal pratica,
dita tradicional. A esse respeito, Gomes (2002Jicoa que a reproducao do que e como 0S
professores aprenderam, estd pautada em suaséexjesi de aprendizagens com seus
professores. O relato abaixo evidencia como Faena&fere a essa questao:
Que a gente, quer queira quer ndo, a gente tadazemesma pratica que a gente
tava habituada. Embora, a gente em determinadoseniomou em determinados
dias a gente tem a determinacéo de fazer issodiaglanas vez ou outra a gente se
pega fazendo aquela coisa “formal”. Aquele paladogarmal, aquela formalidade.
E eu acredito que isso seja uma influéncia da fo@imaporque a formacéo que eu
tive foi tradicionalissima, a formacdo matematice gu tive foi tradicionalissima,

enquanto aluna na escola basica e na propria sidegle mesmo. (FATIMA,
Entrevista, 2009).

Tal relato aponta que a influéncia das experiénaakteriores em que muitos
professores de hoje vivenciaram enquanto alunes,aéorte tendéncia formalista moderna,
em que a figura do professor € central e permeatta gutoritarismo, enquanto o aluno
apenas reproduz passivamente o conhecimento desetonpelo professor, parece estar ainda
muito presente no interior das salas de aula derkica. Conforme o relato de Fatima, por
mais que tenha convic¢cdo de que ndo deve pautaa gratica a partir dessa tendéncia,
demonstra dificuldade de se desvencilhar, tendwista 0 seu historico enquanto aluna, seja
na escola basica como também na prépria univessidhdante sua formacdo pedagogica
para ensinar Matematica, para quem “[..] a forrnagdatemética que eu tive foi
tradicionalissima [...]".

A esse respeito Curi (2005), ao pesquisar as csemitudes do grupo de alunas-
professoras e as influéncias dessas crencas neappabfissional, revelou que as reflexdes
sobre crencas e atitudes dos futuros professoceigdamentais na formacao docente, pois
geralmente ndo ha consciéncia desses sujeitos sta@wee, por conseguinte, ao ndo serem
explicitadas, muito provavelmente eles deixardonstituicdo formadora com a mesma
concepcao que tinham inicialmente sobre a Matem&icseu ensino, como foi possivel
verificar na subcategoria que apresentou a auteg@al dos professores da rede municipal
egressos da UFPI, sobre os seus conhecimentos atigtesn

Portanto, € importante destacar que, para todoprafessores dos anos iniciais

pesquisados, 0 contexto do processo ensino-apegaiiz em Matematica tem revelado
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diversos desafios, dentre os quais destacamosulddides dos alunos oriundos de séries
anteriores, cobrancas de resultados positivos ahagiies externas ao contexto escolar e
formacdo inadequada para as exigéncias da prRtcautro lado, podemos também verificar

a busca incessante de alguns desses professoaesopaeguir superar os desafios que lhes
apresentam o que nos leva a uma reflexdo de Ldoe(2@08), ao afirmar que os obstaculos

encontrados pelo professor ndo o exime da respiidadle de ser competente. Dessa forma,
cabe a cada um preencher as lacunas herdadas diorswgdo inicial e, com isso,

providenciar sua formacao continuada.



CONSIDERACOES FINAIS

A tessitura desta pesquisa levou-nos a acreditaesta uma abertura para outras
possibilidades de estudo. Para tanto, pretenderpossemtar algumas consideracbes e
recomendacdes a luz do que foi possivel percelsantdua nossa caminhada de investigacao.
Contudo, temos a clareza de que a pretenséo agéi té apresentarmos pontos considerados
conclusivos, mas de promover novas reflexdes pestisuicoes de formagéo docente sobre a
formacdo matematica dos professores dos anosigniiaobre a pratica pedagogica desses
profissionais no contexto escolar que suscitaramedposta ao problema central levantado
neste estudo: como se constitui a formacgao inaalMatematica no contexto do curso de
Pedagogia da UFPI e qual a influéncia dessa foronaedpratica pedagodgica dos egressos
desse curso que atuam na docéncia dos anos indmaiEnsino Fundamental da rede
municipal de Teresina?

Ao lancarmos mao do que nos propusemos ao daroirdciessa jornada de
investigacdo, tinhamos certeza de que seria ufetonia ardua, haja vista a complexidade do
gue estavamos propondo realizar e, a0 mesmo tearmjca experiéncia que tinhamos com
pesquisa. Entretanto, decidimos adentrar nessdcestum o intuito de buscarmos algumas
inquietacdes proprias de nossa formacao inicialmac@edagoga, e da complexidade do
trabalho docente com Matemaética frente as exigémia somos constantemente submetidos
durante a realizacao do nosso fazer pedagogico.

Nesse contexto, as reflexdes propostas centraraemséorno dos formadores da
disciplina que envolve a area de Matematica no cCules Pedagogia e dos egressos do
referido Curso. A intencéo desde o inicio era famerparalelo entre a forma de olhar de cada
um desses dois grupos de sujeitos para, a paitirdéatificarmos onde de fato estavam, se
identificadas, as fragilidades da formacdo inipalta a acdo de ensinar Matematica nos
primeiros anos de escolaridade.

Registramos que o percurso foi longo e, muitassyemggustiante, frente as incertezas
proprias de quem esté iniciando o instigante mutadpesquisa. Ao mesmo tempo, comegar a
perceber a vivacidade de um trabalho tdo cuidades@ngerado foi, sem duvida, momento
de deleite diante dos conhecimentos que surgiamvdass dos quinze interlocutores.
Manifestacbes que partiam das respostas ao quastioa a entrevista semiestruturada
aplicada junto aos cinco formadores colaboradotes ajuam na Universidade Federal do
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Piaui, Centro de Ciéncias da Educacao (CCE) e eb®gressos da referida instituicdo, que
atuam em escolas da rede municipal de ensino @sihar(SEMEC).

Assim, possibilitou-nos uma visdo ampla que nosi@jua compreender como se
efetiva a formacdo matematica do pedagogo no cntex UFPI e como os egressos lidam,
na pratica pedagdgica escolar, com Matematica,oamrt como referéncia sua formacgéo
inicial.

As constatacdes desta pesquisa, a partir da vigdsueitos sobre o processo de
formacdo inicial em relacdo a Matematica nos péwamit perceber diversas dificuldades que
estdo relacionadas a caracterizacdo da préaticeaftmra, as orientagbes matematicas para a
pratica docente do futuro professor e a percepgioethcdo teoria e pratica durante a
formacdo inicial. Observamos que as aulas de Maiesm&o Curso de Pedagogia sdo
caracterizadas de maneiras distintas pelos forreaddPara uns a preocupag¢do com a
necessidade de aproximagédo do contexto formativo &@scola e da compreensdo de uma
visdo que contempla a busca da autonomia pela fuetacédo teorica, ocorre a partir do
processo investigativo. Entre outros sujeitos, oMaseos a presenca de discursos que
defendem praticas ditas transformadoras, mas qaepratica, predomina o modelo
aplicacionista de formagao.

Destarte, o processo formativo ainda ocorre em n@tagéo dicotdmica entre a teoria
e a pratica, o que pressupfe a necessidade deimpgdo das instituicbes de formacao
docente com as situacbes reais de atuacdo do fphafessor dos anos iniciais. As
orientacbes matematicas na pratica formativa témsustentado, na sua maioria, em
discussbes dos Parametros Curriculares Nacionass,s@o consideradas, na pratica do
egresso, como pouco relevantes para subsidiar wat®lho docente, devido a desvinculacao
das discussdes propostas durante a formacao corontexto escolar real.

Nesta perspectiva, o predominio de aulas expositieaprocesso formativo reflete a
manifestacdo dessa pratica no interior das salasildedos primeiros anos de escolaridade, o
gue contribui para a continuidade de modelos diécpgitradicionais, que tém predominado o
ambito de atuacéo docente, em que a énfase doshsmentra-se no professor.

Os dados analisados sobre a proximidade do procksgormacdo docente com a
realidade do trabalho diario realizado na escofapgsmitiram uma compreensao de que essa
relacdo se constitui em desafio para os formaddraesa-se, pois, da superagdo de obstaculos
a serem enfrentados pelos egressos do Curso dgdgeao processo de insercdo em

situacOes de sala de aula, por ndo terem apreefe@odos problemas e desafios proprios
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desse contexto, o que reflete em uma luta diarsugeracéo por meio de saberes adquiridos
na experiéncia.

A formacao matematica do pedagogo na UFPI tem de plar dois grupos distintos
de formadores: por pedagogos com experiéncia nos gmciais e por especialistas que
possuem Mestrado e Doutorado em é&reas especificasiad formacgdo inicial. Neste caso,
geralmente, ndo tém a experiéncia na docénciaopairzel de atuacdo dos futuros professores
formados no Curso de Pedagogia, o que pode cointgara lacunas na formacéo do futuro
professor. No caso dos formadores pedagogos, dedmn ha a compreensao de aspectos
pedagogicos e da possibilidade de um trabalho figativo pelo professor na escola que nao
foi percebido pelo outro grupo. Por outro ladoeparhaver uma lacuna no trabalho com os
conteudos especificos a ser realizados pelos &itprofessores, o que nao se percebeu
também no grupo anterior, haja vista a énfase gmectss metodoldgicos exigida nessa
formacgao.

Outro fator observado é que alguns formadores apt@® discursos rotineiros e
repetitivos sobre a importancia da aproximacdo déeMatica escolar com o cotidiano dos
alunos, sem demonstrar fundamentos que consoliderargumentacdes utilizadas. Ha,
também, o discurso sobre a prética de formacaontmesn Matematica que tem se revelado
como desafios que suscitam no formador a buscaeilesmpara superar os desafios e ir a
busca de exercer a pratica formativa que se apegada vez mais das experiéncias reais do
cotidiano escolar.

Cremos que outro aspecto que este estudo nos pepaiteber, por meio dos relatos
dos professores (formadores e egressos) entredstddjue as marcas negativas da formacéo
se sobrepdem as positivas. Desse ponto de vislapms destacar como aspectos negativos
da formacdo apontados pelos sujeitos: o tempo nadeksti a Unica disciplina de Curso
direcionada a formacdo matematica do pedagogauttihdes da maioria dos alunos do
Curso em relacdo aos conhecimentos especificos atanMtica e énfase na abordagem
metodoldgica; o planejamento ocorre de forma isolam &mbito da formacdo, o que impede
as oportunidades de discussdes teoricas entrecestds; a falta de unicidade entre a teoria
que se estuda na universidade e a realidade dalesalala; a falta de discussao durante o
Curso sobre as crencas e concepcdes acerca da &fiatenriundas da escolaridade basica
dos alunos.

O delineamento do trabalho nos oportunizou, aiteleer o perfil matematico do
pedagogo formado pela UFPI a partir do olhar dosndolores, o que nos possibilitou

perceber como os alunos do Curso de Pedagogidastés guanto a sua formacao matemética
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e, de forma implicita, como os formadores avaliarsua prépria pratica. Dessa forma,
podemos constatar que, para um grupo de formadomesjoria do grupo de egressos dessa
instituicdo é formada por pessoas que néao se fidanti com Matematica. Portanto, o Curso é
de certa forma uma maneira de fugir dessa diseipbnque pressupde que ao seu término,
nao estado suficientemente preparados para trabdbitematica, mesmo nos anos iniciais. Ao
mesmo tempo, percebemos que, para um grupo meriomaadores, 0S egressos a quem nos
referimos vém sendo, aos poucos, conscientizadasuaamportancia para a mudanca de
concepcao que tem, ao longo dos anos, circundddiatematica e no reconhecimento dessa
mudanca conceptual, concomitantemente, podem taméietir sobre as préaticas vigentes
nas escolas e sentirem-se seguros para a possieilde dar um novo redimensionamento a
tais praticas.

Pelo exposto, foi possivel identificar as conviszO0#os egressos sobre suas
fragilidades em relacdo a Matematica, oriundasudeescolaridade basica e o pouco impacto
que tiveram durante a formacéo inicial. Isso regaremu para alguns, sobretudo aqueles que
nao tinham experiéncia docente durante a formdgdgiracdo ao se deparar com a realidade
da sala de aula. Para as professoras, egressassity Que ja exerciam a docéncia, a falta de
sustentacao tedrica que esperavam encontrar, hémgecilho para que fossem buscar mais
conhecimentos em outras fontes, para além do quéormacdo académica Ihes
proporcionaram.

Por fim, os relatos que foram delineados pelosssgeeacerca da caracterizacao de
suas praticas docentes com Matematica, no conesdolar, revelam um entrelacamento
entre a forma de caracterizar a prética a suaaelpessoal com a disciplina, geralmente
decorrente das experiéncias anteriores como al@as.isso, podemos julgar mais uma vez,
0 pouco impacto que a formacdo inicial teve pasee®gressos. Por conseguinte a essa
situacdo revelada, evidenciamos pelos dados obtalexisténcia de constantes desafios
enfrentados por esse grupo de interlocutores, el@strquais podemos destacar: fragilidades
de conteddos dos alunos oriundos das etapas #idiai processo de escolaridade e,
consequentemente, dificuldades para atender aénex@g das avaliagbes externas impostas
pelos orgdos como a SEMEC; a formacdo matematicgop@anpactante na instituicao
formadora, com énfase na teorizacdo, contribui pam@seguranca dos egressos diante das
situacdes praticas com a disciplina e dificuldattess alunos com a Matematica associadas ao
desinteresse e ao contexto familiar desses alunos.

Desse ponto de vista, entendemos que uma refleotiie as situacdes de conflitos

vivenciadas pelos egressos do Curso de Pedagogiatiza docente, nos leva ao que remete
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Ponte (1999) quando diz que os professores sé fmasercer o seu papel com competéncia
e qualidade quando tiverem uma formacéo adequaddqusonar as disciplinas ou os saberes
de que estardo incumbidos. Para isso, precisar@ondsonjunto basico de conhecimentos e
capacidades profissionais orientados para a stiagletiva.

O desejo que permanece, sem duvida, é o de cantco reflexdes que venham
induzir a novos conhecimentos sobre a formacdoméiea do pedagogo. Nesse sentido,
pensamos ser imprescindiveis alguns encaminhamentesrem somados a proposta de
formacdo do pedagogo para a Matematica dos anoigigninos diferentes contextos de
instituicoes de formacéo docente para esse segrder@osino:

e Estabelecer os conteudos da formacéo relacionamaa@ratica com a realidade

especifica das escolas.

e Abrir um espaco durante a formacao para refletires@s crencas e concepcdes
matematicas dos futuros professores.

e Encontrar meios de refletir paralelamente as ingoées acerca dos
conhecimentos matematicos dos professores, alupesaeiisadores no ambito da
formacao inicial.

e Romper a relacdo de mao-unica entre os resultazlpeshuisa e a pratica de sala
de aula por meio de discussfes criticas e do apimento interativo entre
professores e pesquisadores.

Nessa perspectiva, acreditamos que essa € umdacdealpossivel que permitird um
novo redimensionamento ao processo de ensino endapagem de conhecimentos
matematicos. Porém, precisara que o professog farmacéo inicial, tenha oportunidade de
mobilizar seu pensamento, que ajude a criar noef@séncias que iluminem seu pensar e,
consequentemente, seu agir. Entendemos, portaré@msiestudos e as reflexdes atuais sobre
a formacdo que tém mostrado a pratica de um “mofiehoativo”, retrata muito bem a
proposta de Freire (1996) de que uma educacao iqotmhiza teoria e pratica, homem e
mundo deve ser superada por uma concepcao de adupae valorize e estimule a reflexao,
a critica e perceba a realidade como processo, basta permanente.

Com isso, vale ressaltar a necessidade da forntag@mte ser contextualizada e, para
que isso seja possivel, compreendemos que os goodssformadores precisam conhecer a
realidade dos meios escolares, associarem tepratiea, além de proporcionarem reflexdes
sobre as crencas e concepg¢fes dos futuros praessde modo especifico sobre a
Matematica e seu ensino. Com isso, revela a nédeelssida pesquisa na sala de aula para
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orientar e reorientar a pratica do professor. Assisndificuldades e criticas ao processo de
formacdo matematica de professores para os amigisnilo Ensino Fundamental apontam o

caminho de mudancas em suas futuras praticas th®ens
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Menaks Sobrinho
MESTRANDA: Valdirene Gomes de Sousa

Carissimo(a) professor(a),

Com o intuito de obter informacdes necessariaakizacao da pesquisa “Da formacéo
a pratica pedagogica: uma reflexdo sobre a formagiematica do pedagogo” cujo objetivo
é investigar como se efetiva a formacdo do pedagogoontexto da disciplina Didatica da
Matematica e sua influéncia no trabalho pedagddime® professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, solicito-o (a) a participauwmsdriamente desse estudo.

Caso concorde em colaborar com o referido estudbcite que responda o
Questionario Inicial em anexo.

Antecipadamente conto com sua disponibilidade panzs contatos para maiores
informacgdes, tendo em vista a relevancia das mesmasoncretizagcdo da pesquisa aqui
proposta.

Agradeco a atencao dispensada.

Valdirene Gomes de Sousa
Mestranda em Educacgao pela UFPI
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Da formacao a pratica pedagoégica: uma reflexacesmormacao
matematica do pedagogo.

Pesquisador responsaveNaldirene Gomes de Sousa

Instituicdo: Universidade Federal do Piaui

Telefone para contato:(86) 3233-0603/9452-0622

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, ceahontario, em uma pesquisa.
Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo.f&aor, ndo se apresse em tomar a decisao.
Leia cuidadosamente o que se segue e perguntspansavel pelo estudo qualquer davida
gue voce tiver. Apos ser esclarecido (a) sobrafasmacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documenéesta em duas vias. Uma delas € sua e a
outra é do pesquisador responsavel. Em caso dsargogé ndo serd penalizado (a) de forma
alguma.

A referida pesquisa tem como objetivo geral “Iriiggs como se efetiva a formacéo
do pedagogo no contexto da disciplina Didatica ddedhatica e sua influéncia no trabalho
pedagogico dos professores dos anos iniciais dan&nBundamental”. Para tanto,
utilizaremos como procedimentos de coleta de dadgsicacdo do questionario inicial, o que
permitira tracar o perfil dos sujeitos que irdo poma amostragem que participara da etapa
seguinte da pesquisa, que constara de entrevisigeseruturada com cada sujeito em local e
data determinado pelo pesquisador e sujeitos eieslvA entrevista sera gravada, onde as
perguntas serdo feitas uma de cada vez, senddassaramecessario um tempo estimado de
trinta a quarenta minutos, sendo que cada entaeastera acesso a sua entrevista, com o
propoésito de uma concordancia entre a fala e dashiesse contexto, vocé tera garantia de
acesso aos profissionais responsaveis pela pesgmsaualquer etapa do estudo, para o

esclarecimento de eventuais duvidas.
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Se vocé concordar em participar do estudo, selereomdentidade serdo mantidos em
sigilo. A menos que requerido por lei ou por subckacdo, somente o0 pesquisador tera

acesso a suas informacdes para analise do estudo.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEIT O

Eu,
RG n° , abaixo assinadepmbm em participar do estudo “Da

formacdo a prética pedagdgica: uma reflexdo sobdfmnaacdo matematica do pedagogo”.

Tive pleno conhecimento das informacdes que licr@eendo o estudo citado. Discuti com a
mestranda Valdirene Gomes de Sousa sobre a mindisddeem participar desse estudo.

Ficaram claros para mim quais sdo os propésitoeslodo, os procedimentos a serem
realizados, as garantias de confidencialidade esdlrecimentos permanentes. Ficou claro
que a minha participacéo é isenta de despesasoffion@oluntariamente, em participar deste
estudo e poderei retirar 0 meu consentimento ajgaainomento, antes ou durante o mesmo.
A retirada do consentimento da participacdo nodesttfo acarretara em penalidade ou
prejuizos.

Teresina, de 2008

Nome do sujeito:

Assinatura do sujeito:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, eseleimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em patrticipar:

Nome:

RG: Assinatura:

Nome:

RG: Assinatura:
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Declaro que obtive de forma apropriada e volun@u@onsentimento Livre e Esclarecido

deste sujeito de pesquisa ou representante legahpaarticipacdo neste estudo.

Teresina, de maio de 2009.

Assinatura do pesquisador responsavel

Observagdes complementares

Se vocé tiver alguma consideracéo ou duvida sobtieada pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Uiii&ecs Ministro Petrénio Portella —
Bairro Ininga

Centro de Convivéncia L09 e 10 — CEP: 64.049-5%@resina — PI

Tel: (86) 3215-5734 — email: cep.ufpi@ufpivkeb: www.ufpi.br/cep




APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Menas Sobrinho

MESTRANDA: Valdirene Gomes de Sousa

QUESTIONARIO — PERFIL IDENTITARIO
(FORMADOR)

1. Dados Pessoais
1.1 Nome completo:
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1.2 Sexo: () Masculino ( ) Feminino
1.3. Faixa etaria: () 25 a 35 anos

( )36 ad45anos

( )46 ab55 anos

( ) acimade 55%n0

2. Dados Profissionais:
2.1Instituicdo (6es) em que trabalha:

2.20rgdo: () Pablico () Privado
2.3Carga horaria de trabalho na instituicao:
() Dedicacgéo Exclusiva Instituicao:

()40 horas Instituicao:

() 20 horas Instituicéo:

2.4Disciplina (s) que ministra:

2.5Tempo de docéncia no Ensino Superior:

3 Formacéao Académica:
3.1Graduacao (Formacao Inicial)
Nome do(s) Curso(s):

Instituicdo(6es):

Ano de conclusao:




3.2 Pos-Graduacdo:

e Especializacao:
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Instituic&o:

() Concluido (Ano: )

e Mestrado:

( ) Nao Conctuid

Instituicao:

() Concluido (Ano: )

e Doutorado:

Y Nao Concluido

() Concluido (Ano: )

4 Experiéncia Profissional Docente:

Y N&o concluido

4.1.Docéncia em outro nivel de escolaridade, al@sugerior:

( )Sim ( )Nao

4.2. Em caso afirmativo, identifique qual (ais)alifeis):

5 Relagcdo com a Matematica:

5.1Qual a sua relacgmessoalcom a Matematica?

5.2Que importancia vocé atribui a disciplina DidatiizaMatematica para uma relacéo

positiva do futuro professor dos anos iniciais @ssa area do conhecimento?
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6 Outras informacdes que considere necessario aotasce
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Menas Sobrinho

MESTRANDA: Valdirene Gomes de Sousa

QUESTIONARIO — PERFIL IDENTITARIO
(EGRESSO)

1. Dados Pessoais
1.1. Nome completo:

1.2. Sexo: () Masculino ( ) Feminino
1.3. Faixa etéria: () 20 a 25 anos

( )26 a 30anos

( )3la35anos

( )36 a40anos

() acima de 40 anos

2. Dados Profissionais
2.1Instituicdo (0es) em que trabalha:

2.2Endereco:

2.3 Orgdo: () Publico Municipal ( ) PadiEstadual ( ) Privado
2.4 Carga horéria de trabalho na(s) instituicag(fes
()40 h Instituicéo:

()20 h Instituigao:

2.5 Disciplina(s) que ministra:

2.6 Tempo de docéncia:

2.7 Ano/Série(s) em que trabalha:




3 Formacao Académica
3.1Graduacao (Formacao Inicial)
e Nome do(s) Curso(s):
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¢ Instituicdo (des):

e Ano de conclusao:

3.2P6s-Graduacéo:
e () Especializacéo:

Instituicao:

() Concluido - Ano:

e () Mestrado:

( gd\concluido

Instituicédo:

() Concluido — Ano:

e Qutro:

( pN®Ncluido

4 Formacéo Continuada

4.1Programa (s) de formacado continuada sobre o edsifdatematica

() Ja participou Nome:

Contribuicdo para a pratica

() Nunca participou

Porque

5 Experiéncia Profissional Docente

5.1Docéncia em outro nivel de escolaridade, além dmnBrFundamental I

( )Sim ( ) Nao

5.2Em caso afirmativo, identifique qual (is) nivelgei
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6 Relacdo com a Matematica
6.1Qual a sua relacgmessoalcom a Matematica?

6.2 0 que levou vocé a optar pelo Curso de Pedagogia?

6.3 Que importancia vocé atribui a disciplina DidatMeatodologia da Matematica, cursada
durante a sua formacao inicial (no Curso de Pedappgra o seu desenvolvimento
profissional?

7 Outras informacdes que julgue necessério agresce
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APENDICE E

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Menas Sobrinho
MESTRANDA: Valdirene Gomes de Sousa

ROTEIRO DE PERGUNTAS NORTEADORAS PARA ENTREVISTA SE MI-
ESTRUTURADA A SER FEITA COM OS FORMADORES

1. Sobre sua pratica formadora em Matematica, caoé a caracteriza?

2. De que forma durante o seu trabalho docenterdeaf;édo vocé contribui para aproximar os
alunos da realidade especifica da sala de aularsegquentemente, das situacdes que

envolvem o ensino da Matematica?

3. Enquanto formador (a), quais 0s aspectos posiwnegativos em relacdo a Matematica,

vocé apontaria na formacéo inicial do pedagogo &olarpela UFPI?

4. Quanto a carga horaria destinada a formacaonmasites no Curso de Pedagogia da UFPI,
vocé a considera suficiente para a formacado dadyduwfessor que, provavelmente, ird

ensinar também essa disciplina nos anos iniciasie?

5. Como vocé costuma abordar os conhecimentos raates a serem trabalhados nos anos

iniciais pelos futuros professores?

6. Com relacdo a sua metodologia em sala de auapgentacdes vocé comumente oferece
aos futuros professores para o0 enfrentamento tleg;8es que se apresentam no processo

ensino-aprendizagem dos conteidos matematicosndssraciais?
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7. Que importancia vocé atribui aos recursos didéatina formacdo matemética do futuro

professor?

8. Quais as competéncias e os conhecimentos matem&bpcé considera necessarios ao

futuro professor? Como alcanc¢é-los na formacgadeific

9. Como vocé define o perfil do pedagogo formada péFPI, quanto a sua formacao

matematica?
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APENDICE F

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ORIENTADOR: Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Menaes Sobrinho
MESTRANDA: Valdirene Gomes de Sousa

ROTEIRO DE PERGUNTAS NORTEADORAS PARA ENTREVISTA SE MI-
ESTRUTURADA A SER FEITA COM OS EGRESSOS DO CURSO DEPEDAGOGIA
DA UFPI

1. Sobre sua pratica docente em Matematica, c@o® & caracteriza?

2. No decorrer de sua préatica docente em Matematic® tem encontrado dificuldade para
desenvolver seu trabalho com essa disciplina dead@atisfatéria? Como vocé lida com

essa situacao?

3. De que forma vocé avalia a relacdo teoria eigar&nvolvendo os conhecimentos

matematicos durante a sua formacéo inicial no Cdeseedagogia da UFPI?

4. Que atividades praticas relacionadas a Matematicé teve oportunidade de vivenciar
enquanto aluno(a) no Curso de Pedagogia e que estéitbuindo na sua atuacao enquanto

professor(a)?

5. Como vocé avalia a sua formacdo matematica meoQle Pedagogia? Se possivel, aponte

aspectos positivos e negativos dessa formacaasara pratica enquanto professor(a).

6. Que desafios vocé tem se deparado no cotidian@rdtica escolar, em relagdo a

Matematica? Como vocé tem suplantado esses dekafios

7. Que orientacdes metodoldgicas acerca da Mataniétam abordadas durante o Curso de
Pedagogia que o (a) tem ajudado a enfrentar asc8#s cotidianas que envolvem o

ensino e a aprendizagem dessa disciplina?
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8. Como vocé vé o papel da formacdo matematica msoCde Pedagogia diante das

dificuldades que, muitas vezes, envolve a Matemdi#cescola?

9. Vocé acredita que as suas concepcdes e conmggmaatematicos adquiridos durante a
sua escolaridade sofreram alguma alteragéo commagdo inicial?

10. Como vocé descreveria seu perfil matematicimicm e ao final da formacéo inicial?
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ANEXO A
Fluxograma do Curso de Pedagogia da UFPI — Proposturricular de 2009

BLOCO

SEMINARIO DE
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BLOCO
1I

BLOCO
III

BLOCO
v

BLOCO

BLOCO
VI

ESTAGIO
SUPERVISIONADO
I: PLANE]L E
GESTAO DA
EDUCACAO

60H 0.0.4

BLOCO
Vil

ESTAGIO
SUPERVISIONADO
11: PLANEJL E
GESTAO DA
EDUCAGAO

45H 0.03

BLOCO
Vil

ESTAGIO
SUPERVISIONADO
ll: EDUCACAO
INFANTIL

105H

BLOCO
X

ESTAGIO
SUPERVISIONADO
IV: ANOS
INICIAIS DO ENS.
FUNDAMENTAL

105H 0.0.7

G0H H 220

METODOLOGIA
DA LINGUA
PORTUGUESA

s HISTORIA PSICOLOGIA SOCIOLOGIA FILOSOFIA FUNDAMENTOS INICIAGAO AQ
INTRODUCAC AQ DA DA DA ANTROPOLOGICO| | TRAB. CIENT E A
CURSO DE N . DA . S DA EDUCACAQ PESQ DA
PEDAGOGIA EDUCACAOI EDUCACAO 1 EDUCACAQ 1 EDUCACAO I EDUCACAO
15H ll 1.0.0 80H ﬂ 400 60H u 4.0.0 50H I] 4.0.0 6OH u 400 60H u 400 60H ]] 400
LEGISLACAOE HISTORIA PSICOLOGIA SOCIOLOGIA FILOSOFIA EPIST}E[’\"IOLO
ORGAN. DA DA _ DA _ DA DA _ GIA, ETICAE
EDUC. BASICA EDUCACAO I EDUCACAO II EDUCACAO I EDUCAGAO I1 PEDAGOGIA
60H E 3.1.0 60H 400 60H E 2.2.0 §0H I 400 60H ll 400 60H n 400
i
HISTORIA FUNDAMENTOS FUNDAMENTOS FUNDAMENTOS
FINANCIAMENTO DA DA EDUCACAO DICI‘DEA];'QEA DA EDUCACAO DA EDUC. DE
DA EDUCAGAC X ESPECIAL INFANTIL JOVENS E
EDUCAGAO I11 e T
60H H 400 60H H 400 60H I 220 60H E 220 60H E 4.0.0 60H 310
TEORIA DE GESTAO DE RECURSOS ASPECTOS
CURRICULOE SISTEMAS E LIBRAS DIDATICOS E LITERATURA PSICOSSOCIAIS
SOCIEDADE UNIDADES TECNOLOGICOS INFANTIL DA
ESCOLARE! APRENDIZAGEM
75H E 320 60H 4.0.0 60H ! 130 60H ! 220 60H H 22.0 60H 310
ORGANIZAGAO E . -
COORD. DO AVALIAGAO DA MOTRICIDADE E LINGUISTICA E ALFABETIZACAO
TRABALHO APRENDIZAGEM ESCOLA ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
EDUCATIVO
&0H H 110 7sH || 320 60H | 400 s0H

[

75H H 32

METODOLOGIA

MATEMATICA

DA

METODOLOGIA
DA EDUCACAD
INFANTIL

.0 T5H

u 320

75H t' 320

PESQUISA EM
EDUCACAO T

60H

220

METODOLOGIA
DAS CIENCIAS
DA NATUREZA Fi

METO

75H E 320

DA EDUCACAO

DOLOGIA

SICA

METODOLOGIA
DA GEOGRAFIA

OPTATIVA I

PESQUISA EM
EDUCAGCAO 11

75H Esz_o

ARTEE

EDUCACAQ

&0H H 220

Disciplinas de formacdo Obrigatérias (Ob)
Disciplinas de formag¢&o Opcional (Op)
Atividades Complementares
Estagio Supervisionado de Ensino
Carga Horaria Total

75H 320 60H H 220 60H 220
METODOLOGIAS
METODOLOGIA E CONTEXTOS DA TCC 1
DA HISTORIA ACAO
PEDAGOGICA
75H 'ﬂ 320 60H 220 30H H 020
PRATICAS
EDUCATICAS E T
MULTIREFERENCIAL OPTATIVAIL rccu
IDADE
60H H 13.0 50H “ 2.2.0 6OH H ER)
2.685h
120 h
120 h
315h
3.240 h
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Fluxograma do Curso de Pedagogia anterior a PropaatCurricular de 2009

SEMINARIO DE FUNDAMENTOS MET. DO TRAB.
INTRODUGAQ A ANTROPOLOGICOS| | PSICOLOGIA DA FILOSOFIA DA SOCIOLOGIA DA CIENTIFICO E DA
BLOCO PEDAGOGIA DA EDUCACAO EDUCACAOI EDUCACAO I EDUCACAOI PESQUISA EM
I EDUCACAOQ
ish I 1.0.0 60k ] 400 60h | 400 60h | 400 60k 400 60h | 220
; PRATICA E FILOSOFIA
SEME,“%-‘EIS PESQUISA PSED%IADG“‘ DA SOCIOLOGIA DA HISTORIA GERAL
TEMA _ EDUCACAOTI EDUCACAO I DA EDUCACAO
BLQCD . EDUCATIVA ECACAD T CA C. <
o 30k I 20.0 60 h 13.0 &0h 290 60h l 4.0.0 60h 400 60h 4.0.0
|
A" v v v
i PRATICA . B EDUCACAD E NOVAS
g PEDAGOGICA. DIDATICA et TECNGLOGIASDA %’Kg{g‘
BLOCO e NA ESCOLA [ GERAL EDUCACAO FRapccAOR B AT TTiA
30k l 200 60k 130 60h 400 60h 400 60h i 220 60h | 400
v v Vv v v
PRATICA DIDATICA " T TEORIAS DE HISTORIA DA
BLOCO PSICO PEDAGOGICA DA DA EDUCACAO CURRICULO E EDUCAGAO NO
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arga horaria total do Curso:

otal de

créditos:

213

3.195h

As setas representam a relacdo de pré-requisitos
* Os Estudos Independentes ndo se configuram como

uma disciplina no sentido estritec do termo, mas
como atividades correlatas & area da educacdo,
necessarios & formacgdo do Pedagogo.




