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RESUMO

A presente dissertacdo, desenvolvida na linha Formacdo de Professores do
Programa de PoOs Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica — Mestrado
Profissional — UFPel, teve como objetivo principal analisar o conhecimento
profissionais das professoras polivalentes no ensino de matematica nos anos
iniciais.

Essa escolha justifica-se pela preocupacdo com a formacdo matematica dos
estudantes dos anos iniciais, devido aos resultados desses alunos em avaliacbes
institucionais da aprendizagem. A proposta metodologica teve principio norteador
ancorado na pesquisa qualitativa. O estudo teve como sujeitos de pesquisa cinco
professoras polivalentes, duas de 3° ano, uma que leciona no 4° ano e duas que
lecionam no 5° ano, no turno da tarde, em uma escola privada e filantrépica da
cidade de Bagé, Rio Grande do Sul, sendo os dados coletados através de
qguestionarios e observacdes. A analise dos dados esta alicercada na Analise
Textual Discursiva (ATD). Por meio da ATD foram construidos dois metatextos que
apresentam uma triangulacdo dos dados, da teoria e das inferéncias analiticas do
pesquisador. No primeiro sdo descritas as motivacdes que levaram as professoras a
busca de uma formacéao para lecionar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem
como suas percepcdes sobre a formacdo matematica recebida nos cursos. J& no
segundo texto, descreve-se, a partir dos depoimentos das professoras e do
observado em sala de aula, o que se identificou acerca de seu conhecimento
profissional, relacionando esse conhecimento a pratica docente. Como principais
conclus@es, os dados evidenciam como se consolida, na prética, a aplicacdo dos
conhecimentos matematicos das professoras, permitindo identificar suas limitacdes e
dificuldades sobre o ensino de Matematica para as criancas. Ainda ficou evidente a
relacdo entre a sua formacéo inicial e a fragilidade de conhecimentos necessarios
para desempenharem suas a¢des docentes em relacdo aos contelldos matematicos
gue devem ser ensinados. Verificou-se, também, divergéncia entre 0s modos como
as professoras caracterizam suas aulas de Matemética nos anos iniciais e sua
pratica pedagogica, o que se evidenciou nas observacdes realizadas. A fragilidade
do conhecimento matematico nota-se claramente nas observacfes das aulas, o que
indica a necessidade de formacdo continuada que possibilite as professoras a
ampliacdo dos conhecimentos matematicos necessarios para que a pratica
pedagdgica se paute na aprendizagem com a construcdo efetiva de conhecimentos.
A partir dos resultados analisados, como produto final, foi elaborado um projeto de
formacao continuada de professores baseado na Resolucdo de Problemas.

Palavras Chaves: Pratica Pedagdgica; Professora Polivalente; Conhecimento
Matematico; Formacao de Professores; Matematica nos anos iniciais.



ABSTRACT

The present dissertation, developed in the line Teacher Training of the Postgraduate
program In Science and mathematics teaching — master’'s degree — Ufpel, had as
main objective to analyze the pedagogical practice of polyvalent teachers in the
teaching of mathematics in the early years.

This choice is justified by the concern with the mathematical formation of students of
the initial years, due to the results of these students in institutional assessments of
learning. The methodological proposal had a guiding principle anchored in qualitative
research. The study had as research subjects Five polyvalent teachers, two of 3 °
year, one who teaches in the 4th year and two who teach in the 5th year, in the
afternoon shift, in a private and philanthropic school in the city of Bagé, Rio Grande
do Sul, with data collected through questionnaires and observations. Data analysis is
based on discursive Textual Analysis (ATD). Through the ATD were built two
metatexts that present a triangulation of the researcher's data, theory and analytical
inferences. The first is described the motivations that led the teachers to seek
training to teach in the initial years of elementary school, as well as their perceptions
about the mathematical formation received in the courses. In the second text, it
describes, based on the testimonies of the teachers and that observed in the
classroom, what was identified about their mathematical knowledge, relating this
knowledge to the teaching practice. As the main findings, the data evidence How the
application of mathematical knowledge is consolidated in practice of the teachers,
Allowing to identify SuThe limitations and difficulties About teaching mathematics to
children. It was still evident The relationship between Your Initial training and Fragility
of knowledge needed to perform their teaching actions In relation to the contents
Mathematical That must be taught. There was also disagreement among the ways in
which teachers characterize their mathematics classes in the initial years and their
pedagogical practice, which was evidenced in the observations made. The fragility of
mathematical knowledge and Videncia Clearly When observing the lessons, which
indicates a Need for Training that enables To Teachers the expansion of the
mathematical knowledge needed to Pedagogical practice is based on learning with
the effective construction of knowledge. From the results analyzed, as the final
product, was drafted A continuing teacher training project based on problem solving.

Keywords: Pedagogical practice, polyvalent teacher, mathematical knowledge,
teacher training, mathematics in the early years.
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Introducao

A presente dissertagéo foi desenvolvida na linha de Formagé&o de Professores
do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética - PPGECM
da Universidade Federal de Pelotas, estando, também, vinculada ao Grupo de
Estudos sobre Educacdo Matematica nos Anos Iniciais - GEEMALL

Este grupo’, cadastrado no CNPq desde 2015, vinculado ao PPGECM, tem
procurado desenvolver, junto aos pesquisadores, a compreensao sobre o ensino de
Matematica nos anos iniciais, com seus pressupostos e metodologias, de modo que
se favorecam praticas mais efetivas para o ensino, visando ao aprofundamento
tedrico das questbes relevantes ao tema. Preocupa-se, ainda, com pesquisas
envolvendo a formacdo inicial e continuada de professores que ensinam
Matemética.

Diante disso, o tema central da pesquisa € o estudo dos conhecimentos
profissionais que as professoras polivalentes? possuem e que fundamentam sua
pratica no ensino de Matematica as criancas. Tem como objetivo principal analisar a
pratica pedagdgica das professoras polivalentes no ensino de matematica nos anos
iniciais.

O estudo foi desenvolvido através de uma metodologia de cunho qualitativo,
tendo como sujeitos da pesquisa cinco professoras polivalentes que atuam em
turmas de 3° ano, 4° ano e 5° ano, de uma escola privada e filantrépica, que atende
alunos em situacdo socioeconémica baixa, no municipio de Bagé, Rio Grande do
Sul. O foco do estudo advém das minhas inquietacées, como professor da disciplina
de Matematica, e também como supervisor pedagogico em escolas nas quais
exerco minha docéncia.

O presente projeto esta estruturado em seis capitulos, os quais sao

apresentados na sequéncia.

'Atualmente o grupo de pesquisa é coordenado pelo professor Antdnio Mauricio Medeiros Alves
(DEMAT/IFM/UFPel) e retine pesquisadores da UFPel e de outras instituicdes de ensino da regiao
sul, contando com a participagdo de alunos de pos-graduacdo (mestrado e doutorado) e de
graduacéo, além de professores da rede publica. As pesquisas realizadas pelos integrantes do
GEEMAI se inserem basicamente em trés linhas de pesquisa: (I) Culturas escolares e linguagens em
Educagdo Matematica, (II) Formacao de professores de Ciéncias e de Matematica e (Ill) Métodos de
ensino e materiais didaticos para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais, na qual sao
desenvolvidos os estudos do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia).
*Professora polivalente entendida como aquela que exerce suas fungdes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ensinando contetdos de distintas areas do conhecimento.
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No capitulo 1 apresento sob o titulo “Uma trajetéria de vida e profissional”, a
minha trajetoria e a relagdo da minha formacéo e docéncia no ensino de Matematica
com o0 meu objeto de pesquisa: os conhecimentos profissionais que as professoras
polivalentes possuem e que fundamentam sua pratica no ensino de matematica as
criangas.

Na sequéncia, no capitulo 2, apresento o estado do conhecimento, em busca
de estudos alinhados com minha tematica de pesquisa para me instrumentalizar a
fim de dar continuidade a dissertacdo proposta. Apresento a polivaléncia e sua
relacdo com os processos metodoldgicos, no sentido orientador da aprendizagem e
sua relacdo com o conhecimento, que embasam a constru¢cdo dos conhecimentos
profissionais das professoras polivalentes.

No capitulo 3, escrevo sobre a formacdo da professora polivalente, que
majoritariamente se da por meio de cursos de Magistério e/ou Pedagogia, focando
na formacdo Matematica presente nesses cursos. Ainda nesse capitulo, escrevo
sobre a Pedagoga, uma professora polivalente que ensina Matematica.

No capitulo 4, foco no ensino de Matematica nos anos iniciais, o qual sera
abordado em subitens que versam sobre o0 ensino de Matematica, as concepcdes
das professoras sobre o ensino e a aprendizagem dessa area e também dialogo
com estudos sobre conhecimento profissional, a partir, principalmente, das
producdes de Lee Shulman ou de estudos que trazem a teoria 0 autor como
referéncia.

No capitulo 5, apresento o percurso metodolégico, justificando o contexto da
pesquisa, 0 que me levou a esta investigacdo sobre a professora polivalente,
caracterizo a escola e as professoras que participaram do estudo. Neste capitulo,
também exponho a problematica de pesquisa e seus objetivos, bem como dialogo
com os autores que embasam esta investigacdo. Faco ainda uma apresentacdo do
embasamento tedrico que respalda a analise dos dados obtidos na pesquisa.

No capitulo 6, apresento a analise dos dados, propriamente dita, do que
decorreu a construcdo do novo emergente, através de dois metatextos advindos das
analises dos dados obtidos na pesquisa. No primeiro, intitulado “Fundamentos da
Formacéo Inicial”, descrevo as motivacdes que levaram as professoras a busca de
uma formacao para lecionar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como
suas percepcdes sobre a formagdo Matemética recebida nos cursos de gaduacéo.

Ja no segundo texto, nomeado como “Conhecimento Matematico e Pratica
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Pedagdgica”, descrevo, a partir dos depoimentos das professoras e do observado
em sala de aula, o que se identificou acerca de seu conhecimento matematico,
relacionando esse conhecimento a pratica docente. Ainda nesse capitulo é
apresentada referéncia ao produto desenvolvido, exigéncia de um mestrado
profissional.

Encerra a dissertacdo a secdo Consideragfes Finais na qual séao

apresentados os principais achados da pesquisa.
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Capitulo 01 - Uma trajetoria de vida e profissional...

A inquietude do fazer pedagdgico como professor de Matematica nos anos
finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e também no Ensino Superior, e a
percepcdo da ndo construcdo de muitos conceitos basicos - que séo pilares para
construcdo e compreensao de conceitos mais complexos - fez-me querer investigar
como os saberes docentes e a pratica pedagogica no ensino de Matemética nos
anos iniciais, a qual é exercida por uma professora polivalente.

A fim de melhor compreender essas percepcdes, busquei, na memodria,
elementos de minha formac&o, para construir uma descricéo a trajetéria profissional.

Sobre esse acessar a memoria, Bosi (1994, p.55), alerta que:

na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir,
repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do passado. A
memoéria ndo é sonho, é trabalho. Se assim €, deve-se duvidar da
sobrevivéncia do passado, "tal como foi", e que se daria no inconsciente de
cada sujeito. A lembranca é uma imagem construida pelos materiais que
estdo, agora, a nossa disposi¢do, no conjunto de representacdes que povoam
nossa consciéncia atual. Por mais nitida que nos parecga a lembranca de um
fato antigo, ela ndo é a mesma imagem que experimentamos na infancia,
porgue ndés ndao somos 0s mesmos de entdo e porque nossa percepcao
alterou-se e, com ela, nossas ideias, nossos juizos de realidade e de valor. O
simples fato de lembrar o passado, no presente, exclui a identidade entre as
imagens de um e de outro, e propde a sua diferenca em termos de ponto de
vista (BOSI, 1994, p.55).

A lembranga do passado nos faz refletir as nossas agbes do presente e
planejar o futuro, guiando-nos para escolhermos e batalharmos por tudo o que
gueremos, fortalecendo-nos para que os sonhos se tornem uma realidade. Desta
forma, inicio a descricdo da minha trajetéria de vida e profissional, uma incumbéncia
desafiadora, fazendo-me refletir sobre aspectos histéricos da minha caminhada e
delinear acdes futuras. Soares (1991, p. 28), descreve de maneira poética, o

fundamento de um memorial:

Vamos bordando a nossa vida, sem conhecer por inteiro o risco;
representamos o0 nosso papel, sem conhecer por inteiro a peca. De vez em
guando, voltamos a olhar o bordado j& feito e sob ele desvendamos o risco do
desconhecido; ou para as cenas ja representadas, e lemos o texto, antes
ignorado. E é entdo que se pode escrever- como agora fago — a “historia”.

E voltando a olhar ao bordado que costurei nessa caminhada e as cenas que
ela me faz lembrar, tenho orgulho de dizer que venho de uma familia humilde que

sempre batalhou por todos ideais, inclusive para seguirmos os estudos. Moravamos
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em uma pequena vila industrial, que pertencia ao municipio de Pinheiro Machado.
Sou o terceiro de quatro filhos que sempre sonhou, desde o Ensino Fundamental em
ser bancario, veterinario ou professor. E foi no final do Ensino Médio, inspirado na
excelente professora de Matematica que tive, que optei por cursar Licenciatura em
Matematica.

Ingressei, em 1996, no Curso de Ciéncias de 1° Grau na Universidade da
Regido da Campanha- URCAMP, em Bagé, migrando em 1998 para o curso de
Licenciatura em Matematica, como aluno da 12 Turma. Muitas vivéncias académicas,
muitas experiéncias e praticas pedagogicas fizeram-se presentes nos cinco anos de
Curso. Destaco que as préticas pedagogicas foram muito relevantes, pois me tornei
um profissional (professor) preparado para exercer minha funcdo. Apds a conclusao
da licenciatura, ingressei no Curso de Pés-Graduacdo em nivel de especializacéo
em Educacdo Matematica, pois como ja estava exercendo a docéncia, percebi que
necessitava aprofundar mais os estudos para ter maior suporte na minha prética
docente.

Nos primeiros anos de docéncia (1998 — 2002), muito aprendi sobre o oficio
de ser professor, a responsabilidade que temos em conduzir de forma nao linear
uma turma com alunos em diferentes niveis de aprendizagem. Para Tardif (2000),
ser professor é uma profissdo com epistemologia propria, caracterizada pelos
saberes pedagogicos e pelo desenvolvimento do saber pratico baseado na
experiéncia cotidiana do professor com os alunos. Para isso, foram necessarias
muitas formacdes continuadas, que me possibilitaram aprimorar minha prética
pedagogica. Nesse sentido, o autor destaca a importancia da natureza dos saberes
préprios do fazer docente, que caracterizam os professores profissionalmente e os
distinguem de outras profissdes e ocupacoes. (TARDIF, 2000)

Apés esse periodo, sempre trabalhando como estagiario e contrato
temporario, no ano de 2003, prestei concurso para a rede estadual de Ensino, sendo
aprovado e nomeado neste mesmo ano. Desde entdo passei a exercer a docéncia,
na mesma escola que cursei o Ensino Médio, reencontrando muitos dos meus
professores no municipio de Pinheiro Machado, atuando até o més de julho de 2006.
Nesta escola, assumi duas turmas de 52 série (nomenclatura da época, hoje 6° ano),
nas quais os alunos apresentavam muitas dificuldades de conceitos ndo construidos
nos anos iniciais. Nesse sentido, € necessario salientar que a legislacdo educacional
brasileira, a Lei n°® 9.394/96, a partir da Resolugcdo CNE/CEB n° 3, de 03/08/2005,
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estabeleceu ensino obrigatorio de nove anos de duracgdo, a iniciar-se aos 6 anos de
idade. A nomenclatura, de acordo com a referida Resolu¢cdo, denominou que o
ensino fundamental passou a ser organizado em Anos Iniciais, do 1° ao 5° ano, e em
Anos Finais, do 6° ao 9° ano.

Diante deste cenario, as dificuldades inquietavam-me muito, pois tais
situacOes de aprendizagem eram pilares para a constru¢cdo dos novos conceitos e
na época nao tive oportunidade de conversar e sugerir encontros de formacéo para
auxiliar as professoras dos anos iniciais.

Em 2006, uma reviravolta ndo planejada na vida, exigiu decisdes imediatas,
pois fui selecionado para lecionar no Colégio Presidente Emilio Garrastazu Médici —
Fundacdo Bradesco Bagé/RS, para exercer a docéncia no Ensino Fundamental e
Médio, escola esta que leciono até o presente momento. Em meio a esta
transferéncia para outra cidade, também assumi outra escola na rede estadual, a
Escola Estadual de Ensino Médio Dr. Carlos Anténio Kluwe, na qual sou lotado
como docente, tendo sido vice-diretor e supervisor pedagdgico.

Como docente sempre tive a preocupacdo em levar para minha pratica
pedagdgica um ensino de qualidade, o que muitas vezes me frustrou, pois os alunos
ndo conseguiam acompanhar por falta de pré-requisitos, da aprendizagem de
algumas nocdes e conceitos matematicos. Para Cordeiro e Silva (2015, p.13), “aulas
conduzidas de maneira pouco diversificadas, sem estimulos e a falta de habilidade
por parte de alguns professores em articular a Matematica com outras areas do
conhecimento, parecem contribuir para este quadro”.

Corrobora-se, contudo, que a reflexéo e a busca por estratégias que articulem
o conteudo com ferramentas e tematicas diversas, inclusive as do cotidiano, podem
ser de grande valia, tornando o ensino e a aprendizagem mais atraentes. Portanto, a
busca pelo significado dos conteudos estudados pode ser o caminho para as
aprendizagens matematicas (CORDEIRO; SILVA, 2015).

Diante deste contexto, a experiéncia como docente me desafiou a mudar um
pouco de area na escola estadual, na qual passei a exercer a partir de 2011 a
funcdo de supervisor pedagogico. Para tanto, necessitei de uma formacdo mais
adequada, o que me levou a fazer um curso de especializacdo em Supervisao e
Orientacéo Educacional, curso este que me ajudou a dar um suporte mais adequado
aos docentes e também tentar compreender mais o porqué das dificuldades dos

estudantes, principalmente na disciplina de Matematica.
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Segundo Brandt e Moretti, “as dificuldades escolares de alunos relacionadas
a aprendizagem da matematica podem ser atribuidas a diferentes variaveis, entre as
quais a principal € a atuacao do professor” (2016, p. 15). Para as autoras, a principal
variavel que influencia as possibilidades de atuacdo do professor no processo de
producdo, cristalizacdo e superacdo dessas dificuldades, por sua vez, é a sua
formacéo inicial e continuada.

Sendo a Matematica um conhecimento de natureza cumulativa, os anos
iniciais da escolarizacdo sao decisivos para a construcdo de alicerces que
sustentem os contetdos posteriores. Este fato aumenta a responsabilidade dos
profissionais que atuam nesta fase educacional, bem como a de seus formadores.

A partir das experiéncias vivenciadas tanto em sala de aula, como no setor
pedagogico e da minha inquietude em querer entender onde esta o “problema” da
aprendizagem na disciplina, é que resolvi pesquisar o conhecimento e a pratica
pedagdgica das professoras polivalentes no ensino de Matemética, pois é nesta
etapa da educacdo basica que o aluno constréi os conceitos basicos que sao
alicerces para sua formacao.

Condizente com essas proposicoes, trago as contribuicbes de Klein (2009),
em sua célebre obra Matematica elementar de um ponto de vista superior, cuja
discussbes apontam o papel central da escola na producdo do conhecimento
matematico, cabendo a ela estabelecer um terreno cultural que determinara os
caminhos pelos quais novos conhecimentos serdo produzidos. Portanto, as formas
como a Matematica é ensinada na escola influencia como se desenvolvera como
ciéncia.

Em meio a estes anseios, inicio, em 2012, o Mestrado na Universidade
Federal de Rio Grande (FURG), no programa PROFMAT (Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional), tendo como proposito pessoal, o aprofundamento
de conhecimentos para lidar com o contexto educacional em que estou inserido,
porém diante de alguns problemas familiares e também ter percebido que nado era o
gue estava buscando, acabei cancelando a matricula.

Em outubro de 2014, iniciei a docéncia no Ensino Superior nos cursos de
Administracéo, Ciéncias Contabeis e Agronomia no Instituto de Desenvolvimento do
Alto Uruguai — Faculdades IDEAU, campus Bagé, onde permane¢co como docente.
Para minha surpresa, os alunos também chegam sem base ou conhecimento de

muitas habilidades que deveriam ser construidas e desenvolvidas ao longo da
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educacgédo basica. Sobre isso, Giraldo (2018, p. 41) reitera, que “na base de muitos
obstaculos de ensino e de aprendizagem de matematica podem se encontrar
vinculos entre concepcdes sobre a propria natureza da matematica e formas
naturalizadas de exposicdo da disciplina”. Para ele, ambas se alimentam
mutuamente, sendo tacitamente estabelecidas e amplamente disseminadas.

Foi entdo que no mesmo ano, que iniciei a docéncia no ensino superior,
participei do processo seletivo do Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matemética (PPGECM) na Universidade Federal de Pelotas — UFPel, no
qual consegui aprovacéo, partindo entdo para um novo desafio, mas, a0 mesmo
tempo, construindo uma realizacdo profissional.

Proponho-me, neste contexto, a desenvolver uma pesquisa em que estudarei
0s conhecimentos matematicos que as professoras polivalentes possuem e que
fundamentam sua pratica no ensino de Matematica as criangas. E importante
salientar que recorro ao trabalho de Shulman e suas contribuicbes sobre a
existéncia de saberes proprios da pratica de ensinar Mateméatica na escola, estes
caracterizados como complexos e diversificados.

Shulman (1986) diferencia trés categorias de Conhecimentos que compdem
a base de Conhecimento para o Ensino: o conhecimento especifico do contetdo, o
conhecimento pedagdgico do contetdo e o conhecimento curricular. Para o autor, o
conhecimento requer ndao s6 a compreenséao das formas como estdo organizados os
conceitos e os principios basicos da disciplina, como também o dominio do conjunto
de maneiras mediante as quais a validade das producdes € estabelecida no referido
campo do conhecimento.
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Capitulo 02 - Entrelagcando Conhecimentos: uma luz para a
pesquisa

A pesquisa nos desafia a refletir sobre nossas agbes frente aos Nnossos
objetos de investigacdo, que € de suma relevancia para um pesquisador, por iSso
precisamos buscar descobrir 0 que ja se produziu sobre esses objetos, pois,

conforme afirma Ferreira,

O desafio de conhecer o ja construido e produzido para depois buscar o que
ainda nao foi feito, de dedicar cada vez mais atengdo a um ndmero
consideravel de pesquisas realizadas de dificil acesso, de dar conta de
determinado saber que se avoluma cada vez mais rapidamente e de
divulga-lo para a sociedade, todos esses pesquisadores trazem em comum
a opcao metodoldgica, por se constituirem pesquisas de levantamento e de
avaliagdo do conhecimento sobre determinado tema (FERREIRA 2002, p.
256).

E esse conhecer o ja construido, faz-se necessario para que possamos
alicercar nosso estudo e ampliarmos as possibilidades de compreender nosso objeto
de investigacdo. Assim, pode-se destacar, na visdo de Ferreira (2002), o
pesquisador, ao abordar o “Estado da Arte”, como aquele que interage com a
producdo académica através da quantificacdo e da identificacdo de dados
bibliograficos, com o objetivo de mapear essa producdo num periodo delimitado, em
anos, locais e areas de producéo (FERREIRA, 2002).

O Estado da Arte possibilita a percepcdo de que os conhecimentos
cientificos ndo evoluem de uma forma linear e progressiva, e que comportam
contradicdes, inflexdes, e uma multiplicidade de entendimentos como expressao dos
contextos histéricos, culturais, sociais e politicos em que foram produzidos
(FREITAS; PIRES, 2015).

A partir disso, propus, entdo, o entrelacamento do processo de ordenacao e
da producdo de conhecimento com uma investigagao das publica¢cdes no Banco de
Teses e Dissertacdes da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), definindo para busca as palavras-chaves “Pratica de Ensino”,
“Professora Polivalente”, “Ensino de Matematica” e “Conhecimentos Profissionais”,
tendo encontrado 123 dissertagfes e 13 teses que se enquadravam na relagédo com
as palavras chaves.

Partindo desses 136 trabalhos selecionados, foram analisados os titulos em
busca de trabalhos que versassem sobre (1) conhecimentos dos professores para

ensino de matemética, (2) formacéo de professores dos anos iniciais, (3) préaticas de



21

ensino e (4) professora polivalente, reduzindo-se em 20 dissertacdes e 5 teses que
se aproximavam do meu tema de pesquisa, para leitura atenta dos resumos.

Apos a leitura dos resumos desses 25 trabalhos, selecionei, finalmente, sete
dissertacbes para realizar a leitura na integra. Apresento na sequéncia alguns
aspectos considerados relevantes na leitura desses trabalhos e que, em alguma
medida, contribuiram para o desenvolvimento desta pesquisa.

Diante do contexto da polivaléncia, analisei a dissertacdo de mestrado
intitulada: Professores polivalentes das séries iniciais do ensino fundamental:
concepcao da formacdo e do ensino de Matematica, da autora Estefani Rocha,
apresentada ao Programa de PoOs-Graduacdo do Mestrado em Educacdo da
Universidade Catélica Dom Bosco (ROCHA, 2005), que aborda a dependéncia dos
processos metodolégicos na formacdo pedagdgica e na busca da construcao
progressiva das competéncias para o ensinar, estreitando os vinculos entre “o que
se aprende” e “como se aprende”, entendendo-se, assim, 0 modo de organizar as
situacdes didaticas e de orientar a aprendizagem, que possibilita promover uma
relacdo com o conhecimento, com os valores, consoante com a construcdo de
competéncia profissional. Justifico a presenca desse estudo, pois foi a primeira
dissertacdo analisada, que contribuiu para a escrita do Projeto inicial de dissertacao,
e proporcionou a expansao do referencial bibliografico e a definicdo das palavras-
chaves.

Contribuindo com a escrita, Marques (2013) apresenta em sua Dissertacao,
intitulada Narrativas sobre a Préatica de Ensino de Matematica de Professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, evidéncias de questdes inerentes as praticas
de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
O autor direciona-se na intencdo de registrar e analisar narrativas de e sobre
professores dos anos iniciais acerca de suas praticas de ensino de Matematica, a
partir de quatro tematicas: Espacos, relacbes e atividades de trabalho; Relagbes
com a Matematica; Caracteristicas organizacionais das aulas das professoras
polivalentes; e, Ensino de Matemética. Os estudos apontam, segundo o autor, que o
ensino de Matematica esta pautado no processo desenvolvido pelos professores a
partir da sua formacéo, conhecimentos ou de suas vivéncias no ambiente escolar.

Seguindo esta linha de discussao, busquei elementos em Trivilin (2014), em
sua dissertacdo Conhecimentos de professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental para o ensino dos diferentes significados do sinal de igualdade, na
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qual investiga os conhecimentos dos professores para ensinar os diferentes
significados do sinal de igualdade nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir
da perspectiva teodrica de Shulman (1986, 1987).

O estudo revelou que os professores apresentam dificuldades em reconhecer
os diferentes significados do sinal de igualdade, ou seja, fragilidades no
conhecimento do conteudo e dificuldades, também, em perceber as implicacdes do
ensino dos diferentes significados do sinal de igualdade no desenvolvimento do
curriculo, o conhecimento curricular; e, finaliza ao identificar que os professores néo
possuem clareza sobre as possibilidades de trabalho com as interacbes sociais
entre os alunos para aprender Matemética, portanto, o conhecimento pedagoégico do
contetdo. E importante evidenciar, que nos resultados do estudo, a partir da teoria
sobre conhecimento do professor proposta por Shulman, o autor indica também a
necessidade de formacdo matematica dos professores dos anos iniciais.

Neste mesmo contexto Montibeller (2015), em sua Dissertacdo Pedagogos
que ensinam Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, a relagcao entre a
formacao inicial e a préatica docente, problematiza como o saber produzido e
vivenciado e o saber pedagoégico vao se configurando em saberes construidos na
sala de aula. Salienta também, que a formacdo de concepcdes ideologicas desses
saberes produzidos pelos professores, tem influéncia tanto dos saberes construidos
historicamente, quanto das praticas de sala de aula.

Entrelacada ao contexto dos saberes docentes, a dissertacdo, intitulada
Saberes Docentes na/da Formacdo Continuada de Professores que Ensinam
Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo, de Silva (2015), revela, por meio da
metodologia de andlise adotada, a Analise Textual Discursiva, como que, a partir da
formacao continuada e da agao educativa cotidiana, os docentes mobilizam uma
pluralidade de saberes, tais como, os saberes da experiéncia, os saberes do
conteudo, os saberes pedagogicos, 0s saberes curriculares e os saberes da ciéncia
da educacéo, 0s quais sdo necessarios a pratica de alfabetizacdo matematica.

Neste contexto, a dissertacdo de Soares (2016), intitulada Conhecimentos
didatico-matematicos mobilizados por professores dos anos iniciais: uma analise sob
a perspectiva do enfoque ontosemiotico, contribui com uma investigacdo dos
conhecimentos didatico-matematicos mobilizados por um grupo de professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na rede publica

municipal de Pelotas, em um processo de formacdo continuada. Sobre esse
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contexto, o trabalho desenvolvido tomou como referéncia a no¢ao de ldoneidade
Didética proposta pelo grupo de pesquisa liderado por Juan Godino, no contexto do
Enfoque Ontosemidtico do Conhecimento e a Instru¢cdo Matematica e a experiéncia
docente como fonte de conhecimento, amparado em Maurice Tardif. Assim, a partir
dos elementos dispostos no estudo, foi possivel identificar que a experiéncia do
professor contribui positivamente para o conhecimento didatico-matematico,
ratificando Maurice Tardif, quando se refere a experiéncia como elemento chave na
formacdo da identidade profissional.

A dissertacdo A Formacdo do professor que ensina Matematica nos anos
iniciais: uma analise dos conhecimentos legitimados pelo MEC e sua
operacionalizacdo pratica, de Matos (2017), traz uma andlise dos conhecimentos do
professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
legitimados pelos dispositivos de avaliacéo elaborados pelo MEC e o0 modo como se
operacionalizam na pratica. Tal pesquisa, reitera que os conhecimentos do professor
gue ensina Matematica nos anos iniciais, legitimados pelos dispositivos de avaliacdo
elaborados pelo MEC séo, de fato, conhecimentos de conteudo, conhecimentos
pedagdgicos de conteddo e conhecimentos curriculares.

Os trabalhos citados contribuiram para a expanséao do referencial bibliografico
desta dissertacdo, auxiliando no alinhamento da minha temética de pesquisa,
instrumentalizando-me a fim de dar continuidade a dissertacdo, e atingir o objetivo
da pesquisa.

No proximo capitulo, discuto o conhecimento docente e formacdo das

professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais.
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Capitulo 03 - Conhecimento docente e Formacéo de Professores
gue Ensinam Matemética nos Anos iniciais

A fim de discutir a formacao das professoras dos anos iniciais, inicialmente é
necessario registrar que essas professoras serdo, nesse trabalho, identificadas
como professoras polivalentes, ou seja, aquelas que exercem suas funcdes
ensinando conteudos de distintas areas do conhecimento, entre elas, a Matematica.
Assim, este estudo traz a denominacéo professora polivalente como aquela que atua
Nnos anos iniciais, cuja identificacdo é ancorada nos estudos de Lima (2007), que
define esse profissional como aquele sujeito capaz de apropriar-se dos saberes
basicos das diferentes areas do conhecimento que compdem atualmente a base
comum do curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental, concebendo
sua articulagdo com o trabalho interdisciplinar.

Em outras palavras, para o autor, professores polivalentes sdo aqueles com
formacdo generalista, decorrente muitas vezes de cursos de Pedagogia, nos quais
os estudos normalmente centram-se nos processos de ensino inicial da leitura e da
escrita, com pouca énfase no conhecimento matematico a ser trabalhado nos anos
iniciais (LIMA, 2007).

Ao longo da histéria, a formacao da professora polivalente passou por muitas
modificacdes na legislacdo educacional brasileira, tanto em nivel médio como em
nivel superior. Em nivel médio, a formacao se da nas escolas que oferecem o curso
Normal ou Magistério, enquanto que a formacéo inicial dos professores polivalentes
em nivel superior, ocorre nos cursos de Pedagogia® ou Normal Superior, nos
institutos superiores.

A Resolucédo n° 2, de 1° de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagéo inicial em nivel superior e para formagédo continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Bésica. O art. 61, no
seu primeiro inciso, esclarece que as instituicdes formadoras em articulacdo com os
sistemas de ensino, em regime de colaboracdo, deverdo promover, de maneira

articulada, a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério para

3Segundo consta no Artigo 04 da Resolugdo CNE/CP N° 001/2006, O curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formacéo de professores para exercer fungdes de magistério na Educacéao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area
de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos.
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viabilizar o atendimento as suas especificidades nas diferentes etapas e
modalidades de educacao basica, observando as normas especificas definidas pelo
Conselho Nacional de Educacao (CNE) (BRASIL, 2015).

Gatti (2013, p. 50) chama a atencdo para um dos papéis primordiais da
escola: “a escola exerce em seu cotidiano o papel de escolha dos conhecimentos a
serem tratados com as criancas e jovens, selecionando entre os conhecimentos
disponiveis, quais sdo essenciais, o que incluir, quando e em qual profundidade e,
também, de que forma agir pedagogicamente”. Ainda explica que docentes séo
“profissionais detentores de ideias e praticas educativas fecundas, ou seja,
preparados para a agao docente com consciéncia, conhecimentos e instrumentos”
(GATTI, 2013, p. 54). Por isso, a preocupacdo com a formacdo do professor dos
anos iniciais para o ensino de Matematica tem sido foco de atencdo de muitos
autores.

Um dos dominios ao qual os especialistas internacionais dedicam mais
atencdo é a formacéo inicial e continuada de professores. As medidas propostas
insistem nos sistemas de acreditacao (no caso da formacéo inicial) e nas légicas de
avaliacdo (no caso da formacdo continuada), arrastando uma concepcao
escolarizada da formacao de professores. Consolida-se um “mercado da formagéao”,
ao mesmo tempo em que se vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da
partilha de saberes profissionais.

Entende-se, por conseguinte, que nenhuma pratica pedagogica podera ser
capaz de suprir a deficiéncia de formacao, por isso, é passivel de questionamento a
situacdo de que, em um curso que forma o docente, os conhecimentos mediatizados
pelos professores estejam alicercados apenas na educagéo que receberam durante
o Ensino Fundamental e Médio. Isto porque os atuais cursos de formacdo de
professores ndo proporcionam aos docentes 0s conhecimentos necessarios para
orientar a aprendizagem dos alunos (MONTIBELLER, 2015).

Disso decorre a necessidade de identificarmos quais conhecimentos
profissionais precisam ser de dominio do professor e, para tanto, teremos apoio nos
estudos de Lee Shulman. Apesar dos estudos desse tedrico terem maior exploragcao
em trabalhos sobre formacédo docente, entendemos que analisar a préatica de
professoras polivalentes exige a identificacdo e andlise de seus conhecimentos

profissionais.
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Cabe destacar o trabalho de Shulman (2014), no qual o autor constréi a ideia
de ensino que enfatiza compreensao e raciocinio, transformacéo e reflexdo. Para
articular e justificar essa concepcao, o autor propde quatro perguntas: Quais sdo as
fontes da base de conhecimento para o ensino? Em que termos essas fontes podem
ser conceituadas? Quais sdo 0s processos de raciocinio e acado pedagogicos? E,
quais sdo as implicacdes para a politica de ensino e a reforma educacional? As
respostas vao muito além das atuais premissas e iniciativas relacionadas a questao
da reforma, pois, para o Shulman, a exceléncia pedagogica baseia-se no efetivo
entendimento do conhecimento para o ensino, das fontes para esse conhecimento,
além das complexidades do processo pedagdgico, através do redirecionamento do
modo de entender o ensino, de formar e de avaliar professores.

Segundo Shulman (2005), ha trés categorias de conhecimentos do professor:
o0 conteldo da matéria ensinada, o pedagdgico da matéria e o curricular. Para o
autor, o ensino merece status profissional sendo baseado na premissa de que
fundamentalmente os padrées pelos quais a educacdo e o desempenho dos
professores devem ser julgados podem ser elevados e mais claramente articulados,
necessitando, portanto, do dominio de trés ferramentas fundamentais: o
conhecimento do contetdo da disciplina, o conhecimento didatico do contetdo da
disciplina e o conhecimento do curriculo.

Sobre o0 mesmo tema, Fiorentini e Lorenzato (2012) apresentam diferentes
estudos sobre os saberes ou conhecimentos profissionais das professoras que
ensinam Matemaética nos anos iniciais, que revelam o baixo nivel de entendimento e
dominio do conhecimento matematico a ser ensinado. Para os autores, € importante
destacar. a natureza da realidade das praticas pedagdgicas, o processo de
aprendizagem, as crencgas presentes acerca do ensino de Matemética, além dos
contetdos a serem ministrados.

Assim, diante do processo formativo que da suporte para uma pratica
pedagodgica eficiente, ha necessidade de identificar as implicagbes dos
conhecimentos profissionais da professora polivalente em sua pratica docente no
ensino de Matematica. Isso se deve, entre outros, ao fato de o ensino de Matematica
ser apontado como um problema no processo de formacdo de professores,
principalmente nos cursos de formacdo inicial e continuada (FIORENTINI,
LORENZATO, 2012).
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Para Shulman (2005), a nova compreensao sobre o0s conhecimentos
necessarios para que o professor possa reconhecer que o processo de utilizacao de
determinados conhecimentos resulta na solucdo dos problemas de ensino e
aprendizagem. Diante da natureza da realidade e das reflexdes quanto a articulacao
de praticas pedagogicas, é necessario uma nova abordagem, permitindo uma
postura profissional que contemple exigéncias de sua vivéncia pedagoégica no ensino
de Matemaética.

Segundo Hornburg e Silva (2007), o conhecimento do contetdo da disciplina
deve evidenciar o conhecimento para ensinar, ou seja, 0 professor deve saber o
conteddo que vai ensinar. Ja o conhecimento didatico do conteddo apresenta uma
combinacgéo entre o conhecimento da matéria e o conhecimento do modo de como
ensina-la. O conhecimento do curriculo deve fazer parte do dia a dia, pois exercera
influéncia direta nos sujeitos que fazem parte do processo escolar e da sociedade
em geral, determinando a visdo de mundo ndo s6 da sociedade, mas também de
nossas atitudes e decisdes neste meio.

Para Shulman (2005), o ensino percorre um ciclo: tem inicio com um ato de
razdo, segue com um processo de raciocinio, culminando em uma performance de
comunicacdo, de provocacao, envolvimento e, entdo, reflete-se um pouco mais
sobre ele até o processo de comecar novamente. Ou seja, ao organizar um
conteudo da aula, deflagra-se um ciclo de raciocinio-acdo-raciocinio que envolve
atividades de compreenséo, transformacéo, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova
compreensao (SHULMAN, 2005).

Na mesma dire¢do, evidenciando o contexto da Matematica, Nacarato,
Mengali e Passos (2014) afirmam ser necessario a professora polivalente um
repertério de saberes que contemple: (I) saberes do conteudo matematico; (ll)
saberes pedagodgicos dos conteudos matematicos e (lll) saberes curriculares. Para
as autoras, o primeiro desses repertorios € fundamental ao professor, pois néo lhe é
possivel ensinar aquilo que ndo tem dominio conceitual, surgindo assim um primeiro
problema na pratica dos professores, decorrente da falta de conhecimento
especifico da area, de dominio dos conceitos, uma vez que 0S mesmos Sa0 pouco
trabalhados nos cursos de formacao inicial.

Ja o segundo saber do repertério indicado pelas autoras complementa sua
pratica pedagodgica quando reunido ao primeiro, pois com conhecimento sobre os

conceitos matematicos, o professor precisa saber como trabalhar esses conceitos
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junto aos seus alunos, relacionando os diferentes campos da Matematica escolar.
Criando ambientes favoraveis ao ensino da Matematica com o uso adequado de
diferentes metodologias, integrando os campos matematicos e esses com outras
matérias de ensino, o professor tera maiores chances de desenvolver uma pratica
que possibilite aos seus alunos uma efetiva aprendizagem dos conteudos
matematicos (NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2014).

As autoras finalizam suas discussfes, trazendo o terceiro repertorio, 0s
saberes curriculares, que se somam aos dois anteriores, pois, segundo as mesmas,
o conhecimento dos conceitos proprios da area, somado as diferentes metodologias
de ensino, exigird o dominio de diferentes recursos a serem utilizados e, para tanto,
o professor precisa conhecer “quais recursos podem ser utilizados, quais materiais
estdo disponiveis e onde encontra-los” (NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2014,
p.36).

Além disso, para as autoras, as professoras polivalentes precisam ser
consumidoras criticas com conhecimento e compreensdo dos documentos oficiais
curriculares e, em especial, do livro didatico. Dessa forma, sua acdo sera além da
mera reproducdo de conteudo e algoritmos sem sentido para ela ou para seus
alunos. Atribui-se, assim, a importancia da acao pedagodgica do professor, em
particular ao ensino de Matematica nos anos iniciais (NACARATO, MENGALI e
PASSOS, 2014).

Assim, ha necessidade de aprofundar a compreensdo de como as
professoras utilizam e mobilizam os conhecimentos quando ensinam Matemética em
sala de aula. Segundo as autoras, o ensino de Matematica € apontado como um
problema no processo de formacdo de professores, principalmente nos cursos de
formacao inicial e continuada, pois ndo ha uma formacdo Matematica suficiente
nesses Cursos.

Pensar em praticas que efetivem a aprendizagem pressupde o estudo dos
conhecimentos profissionais que as professoras polivalentes possuem e que
fundamentam sua pratica no ensino de Matemética as criancas, para definir como
devemos priorizar o trabalho docente, delineado por um processo de formacéo
continuada que dé suporte para uma melhor pratica pedagodgica.

Segundo Novoa (1999), um dos temas que os especialistas internacionais
dedicam mais aten¢éo é a formacéo inicial e continuada de professores. As medidas

propostas insistem nos sistemas de acreditacdo (no caso da formacao inicial) e nas
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l6gicas de avaliagdo (no caso da formacao continuada), arrastando uma concepgao
escolarizada da formacdo de professores. Assim, “consolida-se um ‘mercado da
formacdo’, ao mesmo tempo em que se vai perdendo o sentido da reflexdo
experiencial e da partilha de saberes profissionais” (NOVOA, 1999, p. 5).

Sob essa perspectiva, Curi (2005) buscou elementos para analisar como as
instituicBes de ensino superior integraram as orientac¢des oficiais quanto a formacéo
docente inicial, com destaque na oferta de disciplinas voltadas a formacéao
Matematica dos futuros professores, na qual destacou que 0s cursos priorizam as
questdes metodolégicas como essenciais a formacdo desses profissionais,
entretanto verificando que as disciplinas que abordam o ensino da Matemética tém
pouca énfase.

Longe da pretensado de realizar um estudo de profundidade como o de Curi
(2005), porém a fim de compreender a origem dos conhecimentos profissionais das
professoras polivalentes no que tange ao conteddo especifico de Matematica,
apresentamos a seguir uma breve caracterizacdo do papel dado ao conhecimento
matematico nos cursos de formacéo, ofertados atualmente na cidade onde o estudo
esta sendo desenvolvido, considerando que a maior parte da formacdo dos sujeitos

da pesquisa deu-se nesses cursos.

3.1 A formagao no Curso Normal/Magistério

A formacdo inicial é a primeira etapa de um longo processo de
desenvolvimento profissional do professor, cujo objetivo centra-se na formacgéo de
docentes capazes de exercer o magistério. Do ponto de vista das organizacfes de
educadores e das entidades que desenvolvem estudos e pesquisas sobre a
formacdo docente, o tema vem sendo rigorosamente tratado no contexto de uma
politica global que contempla, simultaneamente, formagéo inicial e continuada.

Sobre isso, para Noévoa (1999), grande parte das crencas fundadoras da
profissdo docente continuam atuais, sobretudo, o sentimento de que nos compete
cuidar das criancas e do seu futuro. Mas, segundo o autor, para que iSSO seja
possivel, € fundamental que os professores ocupem um espaco mais dinamico (e
menos defensivo) nas mudancas em curso, principalmente, buscando resgatar

socialmente a profissdo docente através de politicas educativas coerentes. “Os
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professores tém de redescobrir uma identidade coletiva, que Ihes permita cumprir 0
seu papel na formacao das criancas e dos jovens”. (p.10)

No que se refere a formacdo em nivel médio para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, no caso da cidade de Bagé, l6cus da pesquisa e da formacéo
das professoras polivalentes sujeitos do estudo, destaco que essa modalidade de
ensino estd presente em uma Unica escola na cidade, a qual oferece o Curso
Normal/Magistério, desde 1960.

Em sua estrutura curricular, somente uma disciplina contempla o ensino de
Matematica para as criancas: a disciplina de didatica da Matematica que se encontra
na grade do curriculo no 3° ano do curso. Além dessa disciplina, hd a Matematica,
prépria do ensino médio, que € trabalhada com uma carga horaria mais abrangente
no 1° ano do curso, porém sem um enfoque pedagogico voltado a formacédo do
professor, mas sim, a sua formagéo geral.

Segundo Tardif e Raymond (2000), os saberes que servem de base para o
ensino ndo se limitam a conteddos bem circunscritos que dependeriam de um
conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande diversidade de objetos, de
questdes, de problemas que estdo todos relacionados com seu trabalho. Para os
autores, eles nao correspondem, ou pelo menos muito pouco, aos conhecimentos
tedricos obtidos na universidade e produzidos pela pesquisa na area da Educacao,
assim, “para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser a
fonte privilegiada de seu saber-ensinar”. (p. 213)

Tendo como horizonte essa perspectiva, segundo o Projeto do Curso, 0
mesmo tem por objetivo formar professores autbnomos e solidarios, capazes de
investigar os problemas que se colocam no cotidiano escolar, utlizar os
conhecimentos, recursos e procedimentos necessarios as suas solucdes, avaliar a
adequacao das escolhas que foram efetivadas, e, ainda, devido as transformacoes
pelas quais passam as sociedades, deverdo analisar as consequéncias dos novos
paradigmas do conhecer.

Segundo Noévoa (2009), os professores reaparecem, neste inicio do século
XXI, como elementos insubstituiveis ndo s6 na promocéo das aprendizagens, mas
também na construcdo de processos de inclusdo que respondam aos desafios da
diversidade e no desenvolvimento de métodos apropriados de utilizacdo das novas
tecnologias. O autor apresenta medidas que sdo necessarias para assegurar a

aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional dos professores:
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Articulacdo da formacdo inicial, inducdo e formacdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos primeiros anos
de exercicio profissional e a inser¢do dos jovens professores nas escolas;
valorizagdo do professor reflexivo e de uma formagdo de professores
baseada na investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do
trabalho em equipa, do acompanhamento, da supervisao e da avaliacdo dos
professores; etc. (NOVOA, 2009, p. 13)

Em 1996, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBN), a Lei Federal n° 9394/96 reforcou a questdo da necessidade de
formagéo superior para exercicio do magistério em turmas dos anos iniciais,
intensificando a necessidade aos professores egressos do Magistério ou Curso
Normal a complementarem seus estudos em cursos de licenciatura, em especial, de
pedagogia:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacgéo béasica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, LDB n°9394/96).

Dessa forma, mesmo aceitando como formacdo minima a oferecida nos
cursos de Magistério ou Normal a nivel médio, muitos professores foram buscar nos
cursos de Pedagogia a formacdo para atuar nos anos iniciais do ensino
fundamental. Considerando esse fato, a seguir sera problematizada a formacéo
Matematica ofertada nos cursos de Pedagogia dessa mesma cidade.

Nesse sentido, N6voa (2009) destaca a necessidade de os professores
terem um lugar predominante na formagédo dos seus colegas. Para o autor, nao
haverd nenhuma mudanca significativa se a “comunidade dos formadores de
professores e a comunidade dos professores ndo se tornarem mais permeaveis e
imbricadas” (p. 17). Ao mesmo tempo, € essencial reforcar dispositivos e praticas de
formacao de professores baseadas numa investigacdo que tenha como problemética
a acao docente e o trabalho escolar.

Para tanto, necessario considerar, nesse sentido, que os saberes dos
professores sao temporais, pois séo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma
carreira, isto €, ao longo de um processo temporal de vida profissional de longa
duracdo, no qual intervém dimensdes identitarias, dimensdes de socializagdo

profissional e também fases e mudancas. Do ponto de vista profissional e da
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carreira, Tardif e Raymond, reiteram que saber como viver numa escola é tao
importante quanto saber ensinar na sala de aula. Portanto, “a inser¢ao numa carreira
e 0 seu desenrolar exigem que os professores assimilem também saberes praticos
especificos aos lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras etc”. (2000, p.
217)

A necessidade de redefinir uma outra concepcdo, que situe o0
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores ao longo dos diferentes
ciclos da sua vida € outro ponto destacado por NoOvoa. Segundo o autor,
“necessitamos de construir logicas de formacao que valorizem a experiéncia como
aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como professor principiante, como
professor titular e, até, como professor reformado”. (1999, p. 11)

Para Névoa (1999, p. 11):

E necessario encontrar processos que valorizem a sistematizacdo dos
saberes préprios, a capacidade para transformar a experiéncia em
conhecimento e a formalizagdo de um saber profissional de referéncia. As
abordagens autobiograficas (ndo apenas num sentido pessoal, mas
geracional), as praticas de escrita pessoal e coletiva, o desenvolvimento de
competéncias “dramaticas” e relacionais ou o estimulo a uma atitude de
investigacdo deveriam fazer parte de uma concepgdo abrangente de
formacéo de professores.

Diante desse contexto, Tardif e Raymond (2000) explicam que é no inicio da
carreira que a estruturacdo do saber experiencial € mais forte e importante, estando
ligada a experiéncia de trabalho. A experiéncia nova proporciona aos professores,
progressivamente, certezas em relagdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim
a sua integracdo no ambiente profissional, que séo a escola e a sala de aula.

Para os autores, esses saberes ndo poderiam desempenhar seu papel
predominante sem o elemento integrador, o conhecimento do eu profissional nesse
oficio de relagbes humanas, conhecimento esse que vai dar ao professor experiente
uma coloragao idiossincratica. “Essa tomada de consciéncia em relagdo aos
diferentes elementos que fundamentam a profissdo e sua integragéo na situacdo de

trabalho leva a construcdo gradual de uma identidade profissional” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 229).
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3.2 Formacao no Curso de Pedagogia: a educadora polivalente que ensina
Matematica

A institucionalizacdo da formacdo universitaria representou um passo
importante no desenvolvimento profissional dos docentes, pela introducdo e
valoracdo assumida da dimensdo teorizadora. Condizente a essas inferéncias, é
importante considerar que na estrutura do curso de Pedagogia, a organizacéo
curricular do nucleo de estudos basicos prevé a articulacdo e a aplicacdo de
decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por
criancgas, além do trabalho didatico com conteldo, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia, Artes, Educacéo Fisica (CNE/CP/ n°5, 2005).

Ao analisar a grade curricular de dois cursos presenciais de Pedagogia (uma
instituicdo particular e outra publica) da cidade na qual a pesquisa foi desenvolvida,
percebe-se que a instituicdo particular tem em sua grade as disciplinas de
Fundamentos da Matematica, no 5° semestre, e Metodologia da Matematica, no 6°
semestre, ambas com carga horaria de 60 horas, num total de 120h. J& a instituicao
publica apresenta em sua grade as seguintes disciplinas: Conceitos e Relacbes
Matematicas na Educacao Infantil, no 5° semestre, Educacdo Mateméatica nos Anos
Iniciais, no 6° semestre e Educacdo Matemética para o EJA (Educacéo de Jovens e
Adultos), no 7° semestre, todas com uma carga horaria de 30 horas cada,
totalizando 90h dedicadas a Matematica.

Assim, pode-se dizer que a formacdo Matematica da pedagoga, a partir da
identificacdo das disciplinas citadas, se da em numero reduzido de disciplinas, as
quais, comparadas com o volume de informacdes e conceitos mateméaticos
necessarios a pratica da professora para os anos iniciais (segundo os PCN e,
atualmente a BNCC), acabam sendo insuficientes para dar conta da demanda
exigida.

Nesse contexto, para Curi (2005), grande parte dos cursos superiores de
formacao de professores para 0s anos iniciais (Pedagogia e Normal Superior) tém
investido na oferta de disciplinas voltadas a formagcdo Matematica desses sujeitos,
com énfase nas questbes metodoldgicas, entretanto, com disciplinas que tém uma

carga horaria muito reduzida, mostrando-se, assim, ineficazes ao que se propde.
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Dessa forma, diferentes concepg¢des sobre o ensino de Matematica vao se formando
nesses educadores, decorrentes ndao somente de sua formacdo inicial, mas,
também, dos modelos de professores com que conviveram ao longo de sua
trajetéria escolar.

Nacarato, Mengali e Passos (2014) nos indicam que seria natural, no
momento atual, afirmar que as futuras professoras, entre 20 e 25 anos de idade,
“foram expostas a novas praticas de ensino de Matematica” (p.23), pois sua
trajetéria na escola basica se deu num periodo de reformas curriculares, entretanto
os formadores de professores sabem que isso ndo é real. Segundo as autoras, além
da formacdo Matematica dessas estudantes estar longe das atuais tendéncias
curriculares, elas trazem em suas experiéncias escolares marcas profundas de
sentimentos negativos sobre a Matematica, o que muitas vezes implica bloqueios a
sua futura pratica de ensinar os conteldos dessa area a seus alunos.

Dessa forma, torna-se importante considerar que as professoras polivalentes
tenham uma formacgéo continuada que lhes possibilite desenvolver conhecimentos
matematicos solidos e eficazes, capazes de garantir aprendizagens significativas.
Assim, os saberes da professora polivalente sobre os objetos de ensino devem
integrar os conceitos das areas de ensino estabelecidos para o nivel de ensino com
o qual atuard, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos como a sua
historicidade, sua articulacdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Mateméatica também

salientam a fragilidade na formagéao:

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matemética esta relacionada
ao processo de formacdo do magistério, tanto em relagcao a formacao inicial
como a formacdo continuada. Decorrentes dos problemas da formacao de
professores, as préaticas na sala de aula tomam por base os livros didéticos,
que, infelizmente, sdo muitas vezes de qualidade insatisfatoria. A
implantagcdo de propostas inovadoras, por sua vez, esbharra na falta de uma
formagéo profissional qualificada, na existéncia de concepg¢fes pedagdgicas
inadequadas e, ainda, nas restricbes ligadas as condigbes de trabalho
(BRASIL, 1997, p. 24).

Segundo Curi (2005, p. 157), “é necessario que a formagado do professor
polivalente desenvolva ou aprimore capacidades como resolver problemas,
argumentar, estimar, raciocinar matematicamente, comunicar-se matematicamente”.
Para a autora, desenvolver atitudes positivas € essencial em relagdo a Matemética e
seu ensino, ter predisposi¢cao para usar conhecimentos matematicos como recursos

para interpretar, analisar e resolver problemas, ter perseveranca na busca de
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resultados, interesse em utilizar diversas representacdes Mateméticas e confianca
em si mesmo para aprender e ensinar Matematica.

Nesses processos de ensino e aprendizagem, € necessario expor que a
Educacdo Matematica se caracteriza igualmente pela intervencdo de um sobre o
outro: um que ensina outro que deseja aprender. Para Luiz e Col (2013), a medida
que ocorre aprendizagem, ocorre também o ensino, a troca pode favorecer tanto a
compreensao e ampliacdo do conhecimento transmitido. Segundo os autores, a
Matematica pode ser vista como uma rede de conhecimentos interligados, na qual
varios temas podem ser trabalhados com atividades adequadas, para cada série.
Com isso, surgem alternativas para o ensino com destaque para a Etnomatematica,
a Modelagem Matematica, a Resolucdo de Problemas, Jogos Matematicos, Historia
da Matematica, Investigacdo Matematica e Tecnologia da Informacéo (LUIZ, COL,
2013).

Torna-se importante considerar que as professoras polivalentes tenham uma
formacdo continuada que lhes possibilite desenvolver conhecimentos matematicos

sélidos e eficazes, capazes de garantir aprendizagens significativas.

3.3 Influéncias da Formacao na Pratica Pedagdgica

A questdo da formacao docente traz inquietudes na busca por significados
do que é ser professor no contexto atual. Para Feldmann, professor significa “sujeito
gue professa saberes, valores, atitudes, que compartilha relacdes e, junto com o
outro, elabora a interpretacao e reinterpretagdo do mundo” (FELDMANN, 2009, p.
71). Para a autora, formar professores com qualidade social e com compromisso
politico de transformacdo tem se mostrado um grande desafio as pessoas que
compreendem a educagdo como um bem universal, como espaco publico, como um
direito humano e social na construcdo da identidade e no exercicio de cidadania
(FELDMANN, 2009).

Sob esse contexto, Ludke, Moreira e Cunha (1999) atentam para a situacao
paradoxal elencada e vislumbrada por N6évoa, em que aponta dois lados distintos:
um € a desvalorizagdo dos professores e de seu status profissional, o outro € a sua
permanéncia, no discurso politico e no imaginario social, como um dos grupos

decisivos para a construcdo do futuro. “Ha, portanto, uma grande brecha entre a
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condicdo real dos professores e o0 peso que € atribuido a sua agdo” (LUDKE;
MOREIRA; CUNHA, 1999, p. 281).

Corroborando com essas afirmacdes, Curi (2005) revela que a complexidade
na caracterizacao global do conhecimento do professor e a processo de formacgao
inicial desse profissional se agregam a novos desafios, como a de construir
competéncias especificas para trabalhar com essas diferentes areas de
conhecimento. “Em particular, sendo o professor polivalente o responsavel pela
iniciacdo de criancas nessa area de conhecimento, pela abordagem de conceitos e
procedimentos importantes para a construcdo de seu pensamento matematico”.
(CURI, 2005, p. 21)

Para Loss (2016), esta faltando na pratica do professor uma proposta
metodoldgica que conduza o aluno a construcdo do conhecimento em todas as
areas do saber. Por isso, é de suma relevancia explicitar que, para constituir uma
proposta significativa de aprendizagem, sdo necessarios fundamentos teoricos e
praticos. “Sem esses requisitos, 0 maximo que se consegue realizar no cotidiano
escolar é a transmissdo de conteudos e informacfes desvinculados da vida e das
experiéncias dos alunos” (LOSS, 2016, p. 31).

Condizente com os pressupostos observados no estudo, pode-se evidenciar
a necessidade de se discutir sobre as competéncias a serem constituidas pelos
professores polivalentes para ensinar Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental. Sobre isso, Curi (2005) traz elementos importantes ao abordar em
seus prospectos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores, cujo objetivo principal configura-se em propor as instituicoes
formadoras que o projeto pedagdgico deva ser elaborado em funcdo das
competéncias necessarias para o exercicio da docéncia (CURI, 2005).

O que se observa a patrtir disso, é que a formacao de professores e a sua
articulagdo com a escola brasileira associa-se com maior frequéncia a desvinculacéo
entre a teoria e a pratica. Para Feldmann, “é o obstaculo na concretizagdo de uma
pratica pedagogica, vista ndo como repetidora de modelos e padrdes cristalizados,
mas como uma pratica que traga em si a possibilidade de uma acéo dialégica e
emancipadora do mundo e das pessoas” (2009, p. 75).

Curi identifica o conhecimento do professor como dinamico, manifestando-se
na acao, sofrendo influéncia de sua escolarizacdo pré-profissional, estando situado

no contexto escolar, assim revela-se na realizacdo das tarefas profissionais e
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experiéncias. Para a autora, ha conhecimentos essenciais para ensinar Matematica,
além das concepcdes e atitudes no conhecimento do professor (CURI, 2005).

Em consonancia com essas afirmacdes, Loss observa que na alfabetizacéo
dos anos iniciais ha um distanciamento entre a Matematica escolar e a Matematica
da vida. Isso, mesmo havendo concepcdes tedricas significativas em relacdo ao
ensino da Matemética, verifica-se no quadro pedagdgico a Matematica desvinculada
do mundo vivido. Os alunos, segundo a autora, acabam criando uma averséao pela
Matematica, a ponto de ndo quererem entendé-la e estuda-la, o que se evidencia em
expressodes ouvidas no dia a dia do trabalho escolar (LOSS, 2016).

Seguindo essas discussdes, o0s conceitos de formagcdo e de
desenvolvimento profissional tém aparecido na literatura associado aos modelos
mais académicos e tradicionais. Para Nacarato, ha “uma multiplicidade de fatores
que interferem no desenvolvimento profissional docente, sabe-se, portanto, que ha
contextos de formacao que potencializam o desenvolvimento profissional e outros
que quase ou nada contribuem” (2011, p. 124).

Nesse sentido, para a autora os fatores favoraveis sdo o trabalho
compartilhado e colaborativo, as préaticas investigativas, as praticas coletivas e as
reflexdes. Assim, as praticas de formacdo podem ser os meios que contribuem para
0 processo reflexivo para a formacao docente, estas séo situagdes que possibilitam
o professor examinar, questionar e avaliar sua prépria pratica, tornando-se capaz de
analisar e enfrentar as situacdes do cotidiano da escola (NACARATO, 2011).

Sobre esse contexto, € importante considerar as observa¢fes de Feldmann
(2009, p. 75):

As recentes investigacfes nacionais e internacionais sobre a formacédo de
professores apontam a necessidade de tomar a pratica pedagogica como
fonte de estudo e construcdo de conhecimento sobre os problemas
educacionais. Ao mesmo tempo em que se evidencia a inadequacdo do
modelo racionalista instrumentalista em dar as dificuldades e angustias
vividas pelos professores no cotidiano escolar, embora seja esse o
paradigma mais presente em nossas escolas.

A sociedade contemporanea passa por aceleradas transformacoes
causadas pelos avancos tecnoldgicos, que incidem na constituicdo de uma nova
cultura do trabalho, afetando diretamente o universo escolar. “Diante dessa situacao,
o professor vé-se impelido a rever a sua situacéo, suas responsabilidades e seus
processos de formacgao e agao” (FELDMANN, 2009, p. 75).
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No entanto, para Brandt e Moretti (2016) muitas vezes, os professores
apontam dificuldades descritas como sendo dos seus alunos, porém percebe-se que
sao deles, o0 que indica que suas caréncias nao se restringiam aos conhecimentos
didatico-pedagodgicos, abrangem também os conteddos propriamente ditos.
Certamente, ndo basta ao professor o conhecimento do conteldo a ser ensinado
para a efetividade de sua agdo pedagogica, assim, as autoras reiteram que “os
estudos atuais sobre a atuacdo docente tém enfatizado que o conhecimento do
conteudo da disciplina € uma condicéo basica para a docéncia nos diferentes niveis
do ensino” (BRANDT e MORETTI, 2016, p.17).

Segundo as autoras, portanto, isto significa que o professor que vai ensinar
matematica deve ter um conhecimento filoséfico, histérico e epistemoldgico sobre
esta, para ser capaz de apresentar para seus alunos os conceitos matematicos e as
relages entre eles, fundamentando-se na literatura acumulada na area. (BRANDT;
MORETTI, 2016).
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Capitulo 04 - Sobre o0 Ensino da Matematica Escolar

A Matematica comecou a ser utilizada para resolver os problemas e
necessidades do homem desde os primordios dos tempos, nesse sentido, 0
aprendizado da Matematica deve estar associado a inser¢ao do individuo, no mundo
do trabalho, no da cultura e no das relagbes sociais. Para Luiz e Col (2013), o ensino
da Matematica, em todos os momentos, deve estar relacionado a realidade do aluno
para que ele saiba o porqué de aprender essa disciplina, percebendo que este ndo é
um conhecimento isolado, mas que serve para ajuda-lo no seu dia a dia a resolver
problemas e questbes do cotidiano.

Nesse sentido, € condizente evidenciar a necessidade de conectar ao
processo de ensino da matematica elementos didatico-pedagogicos que favorecam
a interacdo social desses conhecimentos. Assim, “é¢ o professor quem cria as
oportunidades para a aprendizagem, seja na escolha de atividades significativas e
desafiadoras para seus alunos, seja na gestao de sala de aula” (NACARATO, 2011,
p. 35).

A aprendizagem Matematica é decorrente do desenvolvimento das
habilidades, razao pela qual todo trabalho pedagdgico deve possibilitar aos sujeitos
aprendentes a interconexdo entre os saberes, dos sentimentos, do espiritual, do
corpo e da mente. Segundo Loss (2016, p. 225), “significa dizer que o professor tem
o compromisso de possibilitar aos alunos a reflexdo inter e transdisciplinar na
abordagem de cada objeto investigado”.

Esse processo esta intrinsecamente relacionado com as caracteristicas e
perspectivas do atual modelo de formacgéo dos professores, pois, segundo Tardif, 0s
professores séo profissionais considerados como agentes praticos e reflexivos que
produzem saberes especificos ao seu proprio trabalho e sdo capazes de deliberar
sobre proprias praticas. Segundo o autor, “0 modelo de formacao profissional apoia-
se na ideia de que a formacéao dos professores supde um continuum no qual fases e
trabalho devem alterar com fases de formacao continua” (TARDIF, 2014, p. 287).

Por conseguinte, a aquisicdo de novas metodologias para um maior
conhecimento matematico vem se tornando uma tarefa essencial hoje nas escolas.
O professor deve procurar modificar sua postura em relacdo a Matemética, tentando

propiciar ao aluno um ambiente de aprendizagem onde tenha oportunidade de
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investigar, de experimentar, de simular situagbes, de redescobrir seus
conhecimentos (RODRIGUES, CORREA, 2015).

Concorda-se com os autores que uma das ferramentas que proporciona um
ambiente favoravel a aprendizagem € o computador, que facilmente pode ser
inserido ao processo de ensino e aprendizagem, visto que desperta no aluno o
interesse de aprender (RODRIGUES, CORREA, 2015). Portanto, cabe entio
descobrir novos jeitos de trabalhar com a Matematica, de modo que as pessoas
percebam que pensamos matematicamente o tempo todo, resolvemos problemas
durante varios momentos do dia e somos convidados a pensar de forma logica
cotidianamente.

A Matemadtica, portanto, faz parte da vida e pode ser aprendida de uma
maneira dindmica, desafiante e divertida, assim, a aprendizagem Matematica como
acao significativa pode ser concebida como processo decorrente da mediacéo entre
o0 saber cotidiano/abstrato/cotidiano. Para Loss (2016, p. 225), “é a acao
metodoldgica do professor que possibilitara aos alunos o desenvolvimento de suas
capacidades de estabelecerem relacfes e conexdes entre o saber vivido e saber
elaborado”.

A autora afirma que reconhecendo a Matemética como ciéncia para a vida,
as escolas precisam rever o curriculo dessa area do saber, “pois € inadmissivel que
o trabalho pedagdgico continue vinculado a um programa pré-estabelecido, o qual
muitas vezes € constituido pela coépia fidedigna dos conteudos apresentados nos
livros didaticos” (LOSS, 2016, p. 226). Entdo, deve-se propiciar por meio da
aprendizagem Matematica a formacéo para a cidadania, assim, a preocupacao do
profissional competente centrar-se-a nas competéncias que seus alunos precisam
desenvolver na area da Matematica. E corroborando com a autora, essas inferéncias
significam integrar os professores de profissdo no préprio curriculo da formacéo
inicial para o ensino, 0s quais se tornam, a partir de entdo, verdadeiros atores da
formacao dos futuros docentes (TARDIF, 2014). Assim, a formacgao inicial visa a
habituar os alunos, os futuros professores, a pratica profissional dos professores de
profissao e a fazer deles praticos reflexivos.

Neste sentido a acdo docente se torna desafiadora, uma vez que deve
atender as expectativas dos educandos e fundamentar o conhecimento cientifico.

Cabe ao professor buscar alternativas didaticas capazes de atrair a atencéo,
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despertar o0 interesse, estimar o ensino, mostrando a utilidade dos conceitos
matematicos numa relacéo teoria x pratica (LUIZ, COL, 2013).

A educacédo é a esséncia do processo de construcdo singular do individuo
na sociedade. Para Loss (2016, p. 97), ressurge o clamor por concepc¢des que
primem pelo pensar, refletir e analisar as diferentes possibilidades de constituir o
saber. Para ela, “articular o saber vivido, experienciado e o saber abstrato torna-se a
funcdo mediadora primordial do educador. Desse elo integrador processa-se a
significacao do objeto matematico para a pratica cotidiana”.

Segundo Shulman, o ensino envolve o desempenho observavel do professor
na implementacgdo de diferentes estratégias didaticas no momento da aula, incluindo
aspectos pedagogicos essenciais, como a coordenacdo das atividades de
aprendizagem, explicacbes, questionamentos, humor, a organizacdo e
gestdo/manejo da sala, descricdes e demonstracfes claras e compreensiveis aos
alunos. Para o autor, os professores, apdés compreenderem de forma especializada
0s contetudos que pretendem ensinar e planejar a transformacdo deste conteudo,
partem para a atuacdo pedagodgica que é denominada por Shulman de instrucéo.
(SHULMAN, 2005)

Apoiada nesse enfoque, Loss submerge a relacdo intrinseca entre a
metodologia na Educacdo Matematica e o conhecimento constituido. Para ela, o
ensino matematico percorre a acéao reflexiva dos diferentes saberes gestados para
operacionalizar os raciocinios interpretativos, construindo saberes e conhecimentos
necessarios a agao humana. Portanto, “a educagdao Matematica, na dimensao
filosofica, torna-se alvo constante de reflexdo, da construgéo e da reconstrucéo do

processo ensino-aprendizagem” (LOSS, 2016, p. 97).

4.1 O Ensino de Matematica nos anos iniciais

E importante compreender que o conhecimento matematico é necessario
para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua grande aplicacdo na
sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de
cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais. Diante disso, a Base
Nacional Comum Curricular salienta que “a Matematica cria sistemas abstratos, que

organizam e inter-relacionam fenédmenos do espaco, do movimento, das formas e
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dos numeros, associados ou ndo a fendbmenos do mundo fisico” (BRASIL, 2017, p.
262).

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no Ensino
Fundamental, essa area, por meio da articulacdo de seus diversos campos —
Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade — precisa garantir que os
alunos relacionem observac¢des empiricas do mundo real a representacdes (tabelas,
figuras e esquemas) e associem essas representacdes a uma atividade Matematica
(conceitos e propriedades), fazendo inducdes e conjecturas (BRASIL, 2017). Nessa
direcdo, a BNCC (2017) propde cinco unidades tematicas, correlacionadas, que
orientam a formulacdo de habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino
Fundamental:

e A unidade tematica Numeros tem por objetivo desenvolver o pensamento
numeérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de
objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades.

e A unidade tematica Algebra tem por finalidade o desenvolvimento de um tipo
especial de pensamento, pensamento algébrico, que € essencial para utilizar
modelos matematicos na compreensao, representacdo e analise de relacdes
guantitativas de grandezas e, também, de situacfes e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos.

¢ A unidade tematica Geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de
conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e
de diferentes areas do conhecimento. A posi¢éo e deslocamentos no espaco, formas
e relacOes entre elementos de figuras planas e espaciais pode desenvolver o
pensamento geométrico dos alunos.

¢ A unidade tematica Grandezas e medidas quantificam grandezas do mundo
fisico e sdo fundamentais para a compreensao da realidade. Assim, elas favorecem
a integracdo da Matematica a outras areas de conhecimento.

e A unidade tematica Probabilidade e estatistica propde a abordagem de
conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas situagdes-problema da vida
cotidiana, das ciéncias e da tecnologia.

Nesse sentido, € preciso considerar que no Ensino Fundamental (Anos
Iniciais), a metodologia deve estar voltada para a retomada das vivéncias cotidianas

das criancas com numeros, formas e espago, e também as experiéncias
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desenvolvidas na Educacao Infantil. Iniciando, assim, “uma sistematizacdo dessas
nocdes, pois, nessa fase as habilidades matematicas que os alunos devem
desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos das chamadas
“quatro operagdes”, apesar de sua importancia” (BRASIL, 2017, p. 274).

Portanto, a BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em
Matematica esta intrinsecamente relacionada a compreensédo, ou seja, a apreensao
de significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicacdes. Os
significados desses objetos resultam das conexdes que o0s alunos estabelecem entre
eles e 0os demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes
temas matematicos.

Desse modo, segundo a BNCC (2017):

Os recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros,
videos, calculadoras, planilhas eletrdnicas e softwares de geometria
dindmica tém um papel essencial para a compreensdo e utlizacdo das
no¢Bes matematicas. Entretanto, esses materiais precisam estar integrados
a situagbes que levem a reflexdo e a sistematizacdo, para que se inicie um
processo de formalizacéo. (BRASIL, 2017, p. 274)

Diante desse exposto, o0 compromisso do Ensino Fundamental se ancora no
desenvolvimento efetivo do letramento matematico, definido como “as competéncias
e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente”, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulacdo e a resolucéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas.

Considerando esses pressupostos, e em articulacdo com as competéncias
gerais da BNCC, a area de Matematica e, por consequéncia, 0 componente
curricular de Matematica devem garantir aos alunos o desenvolvimento de

competéncias especificas. Para a Base Nacional Comum Curricular:

O desenvolvimento dessas habilidades esta intrinsecamente relacionado a
algumas formas de organizacéo da aprendizagem Matematica, com base na
andlise de situagfes da vida cotidiana, de outras areas do conhecimento e
da propria Matematica. Os processos matematicos de resolucao de
problemas, de investigacdo, de desenvolvimento de projetos e da
modelagem podem ser citados como formas privilegiadas da atividade
Matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto e estratégia
para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental. Esses
processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento
matematico (raciocinio, representa¢do, comunicacdo e argumentacdo) e
para o desenvolvimento do pensamento computacional (BRASIL, 2017, p.
264).
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Tendo em vista que a Matematica tem carater universal, devido aos avangos
na ciéncia e na tecnologia, faz-se necessario sua obrigatoriedade no curriculo
escolar, porém de uma forma renovada, dindmica e atrativa ao aluno. Segundo
Montibeller (2015), € o pedagogo que diretamente trabalha com a disciplina da
Matemética nos primeiros anos de escolarizagdo da crianga quem vai oportunizar a
construcdo dos saberes matematicos no coletivo, a partir do saber ja formalizado.

Concorda-se com a autora ao constatar que a pratica docente ndo € apenas
transmissdo de saberes socialmente construidos, uma vez que, é a sala de aula o
palco de atuacdo e experimentacdo desses ditos saberes sociais. E possivel
considerar, portanto, a sala de aula como um espac¢o de descobertas, e de troca de
papéis, pois “ndo sao somente os professores que controlam ou definem o
conhecimento, mas a atuacao desses atores (professores e alunos) que se farédo
presentes na (re) construgao e (re) significagcdo desses saberes” (MONTIBELLER,
2015, p. 25).

Assim, para a autora, as formas de ensinar e de aprender ja levam um novo
tom, o de construir através de vivéncias experimentadas e articuladas com o dia a
dia, evitando que o processo de aprender seja mecanico e sem significado. Embora
se perceba nas escolas uma fragilidade na pratica docente ou uma crise na
educacdo, podemos perceber que é através das tentativas de acertos, que 0sS
professores reconstroem 0s seus saberes, priorizando alguns aspectos
fundamentais (MONTIBELLER, 2015).

Com relacdo a esses fatores, Arendt (2000) evidencia a necessidade de
visualizar a crise na educacdo contemporanea, sob um contexto energicamente
critico. A autora traz elementos basicos que surgem na presente crise no ensino,
“‘um deles é a transformacao da Pedagogia em uma ciéncia do ensino em geral a
ponto de se emancipar inteiramente da matéria efetiva a ser ensinada, levando ao
abandono efetivo dos estudantes a seus proprios recursos de aprendizagem”
(ARENDT, 2000, p. 247).

Condizente com essas afirmagbes, Curi apresenta uma importante
constatacdo quanto ao ensino da Matematica na educagdo contemporanea, “o
conhecimento “de e sobre” Matematica € muito pouco enfatizado, mesmo no que se
refere aos conteudos previstos para serem ensinados nos anos iniciais do Ensino

Fundamental” (CURI, 2005, p. 69). Considera-se, a partir dessas proposi¢coes, que
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h& uma profunda inter-relacéo entre os cursos de formacgéo de professores dos anos
iniciais e a mediocridade do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo a autora, “os futuros professores concluem os cursos de formagéao
de professores sem conhecimentos de conteidos matematicos com 0s quais irdo
trabalhar” (CURI, 2005, p.70), sobretudo, desconhecendo os conceitos e o0s
procedimentos inerentes ao processo educativo, além da auséncia da linguagem
propria da Matematica. Esses fatores resultam em docentes que desconhecem a
habilidade de analisar os processos de aprendizagem dos alunos, suas dificuldades,
analisando e propondo situac¢des didaticas, além do desempenho dos alunos e da
propria préatica docente.

Conclui-se, a partir da complexidade do ensino de Matematica nos anos
iniciais, a importancia de um investimento qualificado na formacdo de professores
nessa area, sem o qual a professora polivalente dificilmente ter4 pleno dominio

conceitual e metodoldgico do que deve desenvolver junto de seus alunos.
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Capitulo 05 - Percurso Metodolégico

Minha pratica como coordenador pedagdgico em escolas nas quais atuam
professores desde os anos iniciais até o Ensino Médio, somada a minha formacéo
em licenciatura em Matemaética, levou-me a observar as dificuldades que ao longo
do tempo os professores dos anos iniciais tém no ensino dos conteudos
matematicos para as criancas. Isso influencia diretamente na aprendizagem da
disciplina pelos alunos na continuidade de seus estudos, nos anos finais do Ensino
Fundamental, o que percebo pela minha acao docente nesse nivel de ensino.

As dificuldades que os alunos vém enfrentando no que se refere a
aprendizagem de Matematica que, em algumas situacdes, estdo associadas a
pratica pedagodgica, decorrente, entre outros fatores, de lacunas na formacédo dos
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, muitas vezes relacionadas
ao dominio dos conhecimentos profissionais (pedagodgico e/ou matematico) pela
professora, cada vez mais exigem o desenvolvimento de novos estudos.

Vivenciamos uma época de muitas transformacbes, em que pensar em
educacao escolar pressupde pensar em formagao docente inicial e continuada e em
praticas pedagdgicas que vao ao encontro das necessidades do mundo
contemporaneo, cujas transformacfes exigem cada vez mais do professor o
conhecimento de diferentes metodologias (conhecimento pedagdgico do conteldo),
além de um conhecimento profundo de seu objeto de trabalho (conhecimento do
conteudo).

A vivéncia dos procedimentos de pesquisa constitui, para o professor que a
realiza, um momento significativo de aprendizagem, enquanto processo que orienta
uma investigacdo, precisando ser ordenado, planejado, organizado em partes
l6gicas, estabelecendo um todo crescente. Neste contexto de pesquisa, D’Ambrdsio
e D’Ambrdsio (2006, p.83), definem que:

O professor-pesquisador é aquele que encara a pesquisa como 0 ato de
construir novas ideias e entendimentos, ou seja, uma a¢éo que resulta em
aprendizagem. A pesquisa pode gerar nova compreensdo sobre a
Matematica de seus alunos, sobre a realidade de sua sala de aula, sobre a
sua pratica pedagogica, sobre a qualidade de seu curriculo, sobre a
Matematica em si, ou sobre a aprendizagem Matematica.

Apesar da pesquisa ter como lécus o préprio ambiente de atuacao docente do

pesquisador, acredita-se que a mesma contribuiu para a “compreensdo sobre a
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Matematica de seus alunos” uma vez que permitiu compreender os modos de ensino
aos quais esses alunos foram submetidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Diante disso, o professor pesquisador engajado na pesquisa deve ter a
expectativa dos resultados que ird conquistar, compreendendo de forma ampla o
contexto no qual esta inserido e, € neste sentido que Fiorentini e Lorenzato (2012, p.
60) anunciam que pesquisar € um “processo de estudo que consiste na busca
disciplina/metodica de saberes e compreensdes acerca de um fenémeno, problema
ou questdo da realidade ou presente na literatura o qual inquieta/instiga o
pesquisador perante o que se sabe ou diz a respeito”.

Assim, propds-se uma proposta metodolégica com principio norteador
ancorado na pesquisa qualitativa, cujo enfoque enfatiza mais o processo do que o
produto, o que se verifica na proposicdo de Bogdan e Biklen (1994). Para os
autores, uma pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, pois o processo de
constituicdo da pratica, e ndo a pratica em si, preocupa-se em retratar a perspectiva
dos participantes, o que sera levado a cabo por meio das vozes dos sujeitos
registradas através das entrevistas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Condizente com essa perspectiva, a pesquisa qualitativa, segundo Ludke e
André (2015), tem o seu ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento.

Para as autoras, “a pesquisa qualitativa sup8e o contato direto e prolongado
do pesquisador com o ambiente e a situacdo que estd sendo investigada, via de
regra, pelo trabalho intensivo de campo” (LUDKE; ANDRE, 2015, p.12). Assim, as
circunstancias particulares em gque determinado objeto se insere sdo essenciais para
gue possa entendé-lo, portanto, o pesquisador mantém um contato estreito e direto
com a situacdo onde os fendbmenos ocorrem naturalmente, o que foi possibilitado

pela insercéo do pesquisador no ambiente de trabalho das professoras.

5.1 O l6cus e os sujeitos da pesquisa

Partindo deste contexto, define-se o objeto de pesquisa como sendo um
estudo dos conhecimentos profissionais que as professoras polivalentes possuem e
gue fundamentam sua pratica no ensino de Matematica as criangas, visto sua

formacdo generalista, decorrente muitas vezes de cursos de Pedagogia, nos quais
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os estudos normalmente centram-se nos processos de ensino inicial da leitura e da
escrita, com pouca énfase no conhecimento matemético a ser trabalhado nos anos
iniciais.

A escolha desse objeto justifica-se pela preocupacdo com a formacao
Matematica dos estudantes dos anos iniciais, bem como com as praticas das
professoras que trabalham nesse nivel de ensino, pois por meio desse estudo seré
possivel a proposicdo de acfes estratégicas de formacdo continuada para essas
professoras, que ensinam Matematica. Nesse sentido, a abordagem qualitativa
‘engloba a ideia do subjetivo, passivel de expor sensagdes e opinides” (BICUDO,
2006, p. 106).

Para Bardin (2009, p. 141), a pesquisa qualitativa “é valida, sobretudo, na
elaboracdo das deducbes especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de
inferéncia precisa, € ndo em inferéncias gerais”, que € 0 caso da presente pesquisa,
a qual foi realizada com cinco professoras polivalentes, duas de 3° ano, uma que
leciona no 4° ano e duas que lecionam no 5° ano, turno da tarde — as quais se
caracterizam como sujeitos da pesquisa —, de uma escola da cidade de Bagé, Rio
Grande do Sul, e os dados foram coletados através de questionarios e observacdes.

A definicdo dos sujeitos da pesquisa deve-se aos resultados da Avaliagéo de
Aprendizagem” realizada pela instituicdo. Os resultados obtidos pelos alunos em
Matematica, em particular no 3°, 4° e 5° anos levaram a definicdo de um estudo
sobre o ensino de Matematica nessas turmas. A definicdo por professoras que
atuam a partir do 3° ano do Ensino Fundamental, se deve ao fato de o ensino de
Matematica ser abordado de forma mais elaborada a partir desse ano escolar,
exigindo das professoras um maior conhecimento e aprofundamento tedrico sobre o

conteudo.

* A avaliacdo de aprendizagem na instituicdo pesquisada se caracteriza por provas elaboradas pelos
coordenadores de area da mantenedora da instituicdo e aplicadas ao final de cada bimestre aos
alunos, a partir do 3° ano do Ensino Fundamental ao 3° Ano do Ensino Médio. Esta avaliagao
contempla as habilidades e competéncias exploradas no bimestre. A prova é composta por 10
guestbes que avalia 5 habilidades, com 2 questfes para cada habilidade. Apos aplicacdo é
elaborado, pelo setor de Estatistica, um levantamento dos resultados e encaminhado para as
escolas, o qual é analisado pelos professores juntamente com a supervisdo e, a partir disso, séo
tracadas metas. Cabe salientar que 80 % das questfes referem-se a resolucéo de problemas.
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5.2 Objetivo Geral

O presente estudo teve como objetivo geral analisar a prética pedagogica das

professoras polivalentes no ensino de matematica nos anos iniciais.

5.3 Objetivos Especificos

¢ Identificar conhecimentos mobilizados no ensino de matematica, pelas
professoras;

¢ Relacionar a formacéao profissional das professoras com sua prética para o ensino
de Matemaética;

¢ Identificar as dificuldades das professoras polivalentes no desenvolvimento do

ensino de Matematica nos anos iniciais.

5.4. Caracterizacao da Escola

A escola esta localizada na cidade de Bagé, no interior do estado do Rio
Grande do Sul. A mesma € mantida pela Fundacéo Bradesco (FB) e atende alunos
de baixa renda. E uma instituicdo sem fins lucrativos, entidade beneficente de
Assisténcia Social que oferece Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio e
Educacdo de Jovens e Adultos e, ainda, Cursos FIC — Formacgao Inicial e
Continuada & comunidade.

A mantenedora, por entender a necessidade de ampliar a permanéncia nos
alunos no contexto escolar e por proporcionar uma maior interagdo no ambiente
educacional, estabeleceu uma carga horaria de 1200 horas/aulas anuais para o
Ensino Fundamental e 1320 horas/aulas anuais para o Ensino Médio, distribuidos
em seis periodos diarios de 50 minutos para o Ensino Fundamental e Ensino Médio,
acima da exigéncia legal de 800 horas previstas na LDB.

Quanto a infraestrutura, possui espacos gerais e pedagodgicos organizados
gue possibilitam atender de forma adequada os alunos, diante do contexto
necessario para o desenvolvendo das acfes didaticas. Destaca-se, no Marco
Situacional da Proposta Pedagogica (BAGE 2017, p.14) do colégio, o seguinte

trecho:

As unidades escolares da instituicho atuam na formacdo de cidadaos,
capacitando-os para o trabalho e para o exercicio da cidadania, pautadas
nos principios e fins da educacdo nacional previstos na Constituicdo
Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) e no
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Estatuto da Crianga e do Adolescente, sempre em sintonia com as
Diretrizes dos Conselhos Nacional, Estadual e Municipal de Educacéo e de
legislacdo correlata.

A unidade de Bagé foi inaugurada em marco de 1974. Atende 900 alunos da
Educacédo Basica e oferece Formacéo Inicial Continuada para professores. O corpo
discente é constituido de alunos oriundos do segmento economicamente menos
favorecido da populacdo da cidade, sendo que a escola proporciona a estes,
debates, reflexdes, estudos tematicos e cursos de capacitacao profissional voltados
a seus interesses, com oportunidades de insercdo na sociedade de maneira
produtiva.

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Béasica da Instituicdo analisada
determinam que o processo educacional deve ter como foco a aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias, habilidades e a formacao integral. Sua proposta
educacional esta organizada numa Matriz Curricular de perspectiva circular,
dindmica, interdisciplinar, em areas de conhecimento constituidas pelos
componentes curriculares e seus respectivos eixos referenciais, representando a
concepcao que estd em sua base (BAGE, 2017).

A instituicdo apresenta, como referéncia educacional, um conjunto de agdes
intencionais e voluntarias visando o processo continuo de desenvolvimento das
faculdades fisicas, intelectuais, emocionais e morais do ser humano para que possa
conhecer, constituir-se como pessoa, construi e realizar seu projeto de vida,
integrando-se a sociedade a ao mundo do trabalho (BG, 2017).

A aprendizagem € compreendida como um processo de construcéao,
resultante da interacdo entre o sujeito que aprende, o objeto de conhecimento e as
distintas mediacdes pessoais e sociais. O conhecimento, nesse sentido, € composto
por um conjunto de dados e informacdes assimilados, inter-relacionados,
organizados e estruturados num todo significativo.

Sobre esse contexto, € necessario identificar que o desenvolvimento do
conhecimento matemético, na instituicdo pesquisada, visa desenvolver a légica do
pensamento matematico e a compreensdao de suas representacdes, buscando
respostas a problemas oriundos de praticas sociais. Isto €, as situacfes didaticas
precisam apresentar desafios, estabelecendo conexdes entre os eixos da propria
Matematica e as outras areas do conhecimento (BG, 2017).
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Nessa perspectiva, segundo as diretrizes da Instituicdo, 0 ensino
fundamental abrange diferentes etapas de desenvolvimento e de aprendizagem,
assim como demanda variadas formas e niveis de abordagem dos conhecimentos.
Destaca-se, também, a adequacédo e flexibilizacdo metodolégica permeadas pelo
dialogo, sequencial e transversal, com a educacao infantil e o ensino médio (FB,
2017).

Portanto, € nos anos iniciais que o0s educandos constroem seus
conhecimentos a partir de experiéncias e atividades que permitam sua acao direta,
tendo em vista que seu pensamento € operatorio concreto (PIAGET, 1979) e, por
meio dele, constituem estruturas mentais e conceitos fundamentais para seu

desenvolvimento e sua aprendizagem ao longo da vida.

5.5 Caracterizagcdes das professoras polivalentes sujeitos da pesquisa

A partir da andlise dos questionarios respondidos, constatei que as
professoras, sujeitos desta pesquisa, apresentam formacdo de nivel médio em
magistério e todas com ensino superior, quatro delas em Pedagogia e uma em
Letras, sendo assim todas habilitadas para lecionarem no nivel de ensino na qual a
pesquisa foi desenvolvida. Destaca-se, também, que todas possuem Especializacéo
(maior nivel de formacado). As especializacdes se dividlem em: Supervisdo Escolar,
Supervisdo e Orientacdo Educacional, Educacédo, Portadores de Necessidades
Especiais e Comunicacado, Expresséo e Cultura. Tais informacdes foram relevantes
para tracar o perfil das professoras, as quais serdo identificadas no estudo pelas
letras A, B, C, D e E, visando preservar as identidades, conforme mostra no quadro
1

Quadro 01 — Perfil das professoras polivalentes

Identificacéo Formacéao Tempo Tempo de Ano Turno
da professora de docéncia que que
docéncia naescola leciona leciona
Nivel Médio Magistério. 24 20 3° Ano Tarde
A Licenciada em Pedagogia
Especialista em Supervisdo Escolar
Nivel Médio Magistério. 12 01 3° Ano Tarde
B Licenciada em Pedagogia
Especialista em Superviséo e Orientacdo
educacional
Nivel Médio Magistério.
C Licenciada em Pedagogia 15 06 4° Ano Tarde

Especialista em Educacgéo
Nivel Médio Magistério.
D Licenciada em Pedagogia 25 24 5° Ano Tarde
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Especialista em Portadores de
Necessidades Especiais
Nivel Médio Magistério.
Licenciada em Letras 28 20 5° Ano Tarde
E Especialista em Comunicacéo,
Expressao e Cultura
Fonte: Questionario

Diante dos dados informados pelas professoras, percebe-se que todas
apresentam tempo bem significativo de regéncia, o que pode contribuir para o
desenvolvimento de seus saberes, pois como indica Tardif (2008) o saber dos
professores é plural, pois envolve conhecimentos diversos, provenientes de fontes
variadas e de naturezas diferentes, de saberes oriundos da formacéo profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Assim, o autor evidencia que a
experiéncia do trabalho docente é multidimensional, ha, portanto, uma dinamica de
construcdo de saberes docentes que resulta da combinacdo entre a experiéncia
vivida e transformada em aprendizagem para ser aplicada a docéncia, em um
processo integrativo de aprendizagem docente.

Essa relagéo entre a experiéncia vivida e a docéncia € melhor compreendida
a partir de Novoa (2009), que relaciona o “humano” a docéncia. Para o autor “temos
caminhado no sentido de uma melhor compreensdo do ensino como profissdo do
humano e do relacional, as dificuldades levantadas pelos novos alunos chamam a
atencdo para a dimensdo humana e relacional do ensino” (p.6). Ou seja, €
fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa, reconhecendo que a

tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo o ser professor.

5.6 Coleta dos Dados

Em busca da producdo dos dados para a pesquisa, foram definidas duas
etapas distintas, porém complementares. A primeira contemplou a utilizacao de dois
questionarios, com as professoras polivalentes, o primeiro® objetivou a
caracterizagdo da professora polivalente e o segundo®, apresentava perguntas
previamente elaboradas e abertas sobre sua formacgéo, o conhecimento matematico
e a pratica pedagdgica no ensino de Matematica.

Segundo Ghiglione e Matalon (1992) o questionario € um dos instrumentos

mais utilizados na investigacdo em ciéncias sociais, poucas investigacdes empiricas

> Questionario disponivel no Apéndice B.
® Questionario disponivel no Apéndice C.
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existem que ndo se apoiem, parcial ou totalmente em informagdes recolhidas em
questionarios. O segundo questionario, com perguntas abertas, foi respondido por
meio de entrevista com as professoras, na qual elas receberam durante uma reunido
de planejamento e devolveram apds duas semanas. Os autores destacam que num
estudo de observacdo participante no qual o investigador ja conhece 0s sujeitos,
como € o caso dessa investigacdo, cujos sujeitos de pesquisa sao colegas de
trabalho do mestrando, a entrevista se assemelha a uma “conversa entre amigos”
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.134).

Como o uso de questionarios, por vezes, mostra-se insuficiente para colher
todas as informacdes necessarias ao estudo, a segunda etapa da coleta de dados
se caracterizou pela observacédo in loco, no ambiente de atividade dos sujeitos da
pesquisa, possibilitando ao pesquisador, portanto, estabelecer um contato pessoal e
estreito com o fendmeno pesquisado, valendo-se de registros escritos.

No que tange a observacdo, hd de se tomar o cuidado de o observador
participante determinar momentos especificos para conduzir essa atividade, exigindo

planejamento. Ludke e André (2015, p.29), destacam que:

Para que a observacdo se torne um instrumento valido e fidedigno de
investigacao cientifica, a observagdo precisa ser antes de tudo controlada e
sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso de
trabalho e uma preparacéo rigorosa do pesquisador.

Diante do contexto, o planejamento da observacéo precisa ser preparado com
antecedéncia e muito bem alinhado com a problemética da pesquisa e seus
objetivos para que ndo se perca o foco de andlise, pois 0s registros descritivos
devem ser relevantes e organizados. As autoras ainda salientam que o observador
pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no
processo de compreensédo e interpretacdo dos fenbmenos estudados. Cabe ainda
destacar que o conteudo das observacdes deve contemplar um registro detalhado
da descricdo dos sujeitos e das atividades, e também a reconstrucao de dialogos.

Como a organizacdo da escola prevé 6 horas-aula semanais de Matemética
cada turma, as observagfes foram planejadas para ser realizadas nos periodos em
gue as professoras estivessem em aula de Matemética nas turmas elencadas para
pesquisa, 0 que ocorreu sempre nas tercas-feiras e sextas-feiras, totalizando 20
horas-aula de observacdes. As observacdes foram realizadas no periodo de 17 de
outubro até 21 de novembro de 2017, sendo 2 horas-aula semanais com cada

professora, com os registros realizados em um diario de campo.
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Essa organizacdo é justificada na proposta pedagodgica da escola, pois,
espera-se que a sala de aula de Matematica se torne um ambiente colaborativo,
significativo, dindmico e propicio para a aprendizagem dos estudantes, mediado
intencionalmente pelo docente, possibilitando-lhes, o fazer, o questionar, o criar € o
participar como sujeito e protagonista de seu processo de desenvolvimento. (FB,
2017)

O diario “é um dos instrumentos mais ricos de coleta de informacgdes”, tendo
como objetivo registrar de maneira detalhada e sistematizada, os acontecimentos,
as rotinas e as conversas que contribuirdo no processo de analise das ocorréncias
observadas (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p.118).

Destaco que no primeiro contato para combinar a realizacdo das
observacdes, foi entregue o termo de consentimento livre e esclarecido’, em que
todas professoras aceitaram participar e contribuir com a pesquisa. Com relagcéo as
entrevistas, as professoras escreveram suas respostas em um documento impresso,
com as questdes norteadoras.

E importante elucidar que o presente estudo pretendeu, também, por meio
da coleta de dados, identificar as dificuldades das professoras polivalentes no
desenvolvimento do ensino de Mateméatica nos anos iniciais, visando o
desenvolvimento do produto educacional, exigéncia do mestrado profissional.

No préximo capitulo é apresentada a analise dos dados a partir da Analise

Textual Discursiva (ATD) e os metatextos decorrentes dessa analise.

"Termo de Consentimento Livre e Esclarecido disponivel no apéndice A
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Capitulo 06 - Anélise dos Dados

Para a analise dos dados, optou-se pela Andlise Textual Discursiva (ATD), em
que a partir da investigacdo dos dados coletados, analisou-se sobre a pratica
pedagdgica de professoras polivalentes buscando identificar as suas dificuldades no
desenvolvimento do ensino de Matematica nos anos iniciais, bem como identificar
seus conhecimentos profissionais, os quais fundamentam sua pratica.

Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 33), “ndo pretende testar hipoteses para
comprova-las ou refutd-las ao final da pesquisa”, mas tem como intengao
compreender e reconstruir 0S conhecimentos existentes sobre os temas
investigados. A ATD organiza-se em torno de trés focos, conforme apresenta-se a
seqguir:

e Desmontagem dos textos — Processo de unitarizacéo
e Estabelecimento de relagbes — Categorizagao
e Captacao do novo emergente — Metatexto

A primeira etapa, caracterizada como processo de unitarizagdo, segundo
Moraes e Galiazzi (2016), implica o exame dos textos em seus detalhes,
fragmentando-os no sentido de produzir unidades constituintes, enunciados
referentes aos fenémenos.

Os autores ainda salientam que é relevante, nesta etapa, a constru¢do das
compreensdes a partir de um conjunto de textos, na qual se deve analisar e
expressar os sentidos e significados possiveis (MORAES ; GALIAZZI, 2016). Para
tanto, é necessario “colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes da
desconstrucao; pretende-se conseguir perceber os sentidos dos textos em diferentes
limites de seus por menores, ainda que se saiba que um limite final e absoluto nunca
é atingido” (p. 40).

A segunda etapa caracteriza-se pelo processo de categorizacdo, onde ha o
envolvimento de construcdo das relacbes entre as unidades de base, combinando-
as e classificando-as. Assim, “reune-se desta forma um conjunto de elementos
unitarios que congregam elementos proximos, resultando assim as categorias”
(MORAES ; GALIAZZI, 2016, p. 34). Pode-se dizer que tais categorias irdo constituir
fundamentos para a construcdo do metatexto.

Sob esse enfoque, elucida-se que a Analise Textual Discursiva visa a

construcdo de metatextos analiticos que expressem os sentidos elaborados a partir
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de um conjunto de textos. Essas inferéncias descritas por Moraes e Galiazzi (2016),
ancoram o molde estrutural cujo texto construiu-se, ou seja, por meio de categorias
e subcategorias resultantes dessas analises.

Contudo, é condizente salientar, diante dos objetivos propostos no estudo,
que 0s metatextos, constituidos de descricdo e interpretacdo, representam um
conjunto, um modo de teorizagéo sobre os fendmenos investigados. A qualidade dos
textos resultantes das analises da consequéncia de o fato do pesquisador assumir-
se autor de seus argumentos (MORAES ; GALIAZZI, 2016).

Dessa forma, compreende-se a necessidade de considerar a Analise Textual
Discursiva como uma metodologia de estudo que beneficia a compreensao dos
fendmenos estudados na qual, segundo os autores, novos “insights” e teorizagdes
nao sao construidos apenas racionalmente, “mas emergem por auto-organizacao a
partir de uma impregnagdo intensa como os dados e informagbes do corpus
analisado” (p. 67), o que € evidenciado nas consideracdes finais deste estudo.

Nesta perspectiva, no primeiro momento foram analisados minuciosamente
todos os dados coletados durante a pesquisa, a fim de obter informacdes sobre os
conhecimentos profissionais que as professoras dos anos iniciais possuem e que
fundamentam sua préatica no ensino de Matematica as criancas. Visando analisar a
pratica pedagdgica das professoras polivalentes no ensino de matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, diante dos conhecimentos matematicos que as
mesmas possuem e que fundamentam sua pratica no ensino de Matematica as
criancas. Iniciou-se o0 processo de unitarizacdo do corpus.

Este movimento inicial da analise representou a acédo de ler e interpretar
todo o material, sendo os significados dos textos lidos interpretados, produzindo,
contudo, diversificados significados. Isto, na busca pelas unidades que ressaltaréo
aspectos significativos do fendmeno analisado.

Segundo Moraes (2016), é na primeira etapa que aparecem as “unidades de
analise”, ou seja, as unidades de significados, na qual se define de acordo com o
foco e os resultados que se pretende alcancar com a pesquisa. Com base nas
unidades de significados, e, por conseguinte nos agrupamentos por semelhanca, &
gue despontam os elementos aglutinadores, que oferecem aporte para 0 processo
de categorizagao.

O processo de unitarizacdo, nesse contexto, é um movimento

desconstrutivo, imbricado no fendmeno investigado, por meio do recorte e



57

discriminagédo dos elementos centrais do estudo, tendo sempre como ponto de
partida os textos constituintes do corpus. Contudo, a fragmentacdo sempre
necessita ter como referéncia o todo. (MORAES, 2016)

Apresenta-se no Quadro 2, um exemplo do delineamento do inicio do
processo de andlise dos dados coletados, com a indicacdo das unidades de
significado.

Qaudro 2: Processo de Unitarizacao
Caddigo Unidade de significado Elemento aglutinador

“‘Desafiador, pois € necessario a
atualizacdo constante. Trabalhar
Professora | como docente é estar disposta a

O desafio da atualizacdo

. . . constante
B construir-desconstruir-reconstruir

conceitos”.

“Buscar o aprimoramento sempre de
forma a ampliar os conceitos de
Professora | maneira a entendé-los para que de | Ajudar os alunos em suas
D forma clara, sistematica se possa aprendizagens
ajudar os alunos em suas
aprendizagens”.

Fonte: Questionarios e Diario de Campo

Os dados presentes na tabela acima apresentam as falas das professoras
envolvidas na pesquisa, a partir das fragmentacbes dos dados coletados
evidenciando o processo de definicdo das unidades de significado. Na sequéncia,
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definiu-se os elementos aglutinadores, que deram suporte para criar as categorias
iniciais de analise.

Entdo foi iniciado o processo de categorizacdo, a partir da reunidao dos
elementos aglutinadores. Para Moraes (2003, p. 197), “a categorizagdo, além de
reunir elementos semelhantes, também implica nomear e definir as categorias, cada
vez com maior precisdo, na medida em que vao sendo construidas”. O autor destaca
ainda que nesse processo podem-se construir diferentes niveis de categorias, que

se constituem, nesse trabalho, por: iniciais, intermediéarias e finais.

Qaudro 3: Exemplo de elementos aglutinadores e categorias iniciais

ELEMENTOS AGLUTINADORES CATEGORIAS INICIAIS
Potencialidades e fragilidades da atuacéo
docente
Poder participar da vida dos alunos Influéncias na escolha da
Vivenciar na infancia as experiéncias da mae formacgéo
docente

Ajudar os alunos em suas aprendizagens

Conhecimento dos materiais pedagégicos no
magistério

Conhecimento do professor Formacéo inicial

A matematica mais aprofundada nao era
trabalhada

Nos anos iniciais o professor ndo é especialista
em matemética

= e Formacdo Matematica
Relacdo com a Matemética &

Nao houve Matematica no curriculo

Base tedrica no curso de graduacao

O desafio da atualizacao constante

N&o ter muitas contribui¢cdes

O curso de graduacao nao ofertar este

Contribuicdes da graduacéao
componente

Necessidade de ampliacéo curricular

O curso ajuda a pensar, a desenvolver o
raciocinio logico.

Fonte: Questionarios e Diario de Campo

O quadro 3 apresenta parte do movimento de analise, exemplificando alguns
elementos aglutinadores, que agrupados por semelhanca, deram origem as
categorias iniciais indicadas. Com a analise e interpretacdo dos dados agrupados,
deu-se inicio a novas categorias — as intermediarias — que posteriormente deram

origem as finais.




59

As categorias intermediarias ficaram estipuladas como: “Formacao
académica”, “A Matemética na formacdo inicial”’, “Saberes Docentes”, “Organizacao
Pedagogica”, “Saberes de Experiéncia”.

Durante todo processo de categorizacao, transcorreu a leitura dos dados, a
fim de agregar os que fossem equivalentes conforme as respostas. Desta forma,
emergiram duas categorias finais: “Fundamentos da Formacgédo Inicial’,
“Conhecimento Matematico e Prética pedagogica”.

Na Tabela 4 apresenta-se o0 processo completo da categorizacdo da
pesquisa, iniciando das categorias iniciais, passando pelas intermediarias e

chegando as categorias finais.

Tabela 4: Categorizacdo dos Dados

» EET »

Categorias

Iniciais

Formacao inicial
— Formacgéao académica
Influéncias na escolha

Fundamentos da

da formacao ~ .
p o Formacéo Inicial
Formacéao Matematica

N A Matematica na

Contribuices da formacéo inicial
graduacéo

Discussdes pedagodgicas

Organizacao Curricular Saberes Docentes

Formacao Continuada
Conhecimento

Planejamento Organizagéo Matematico e

Recursos Pedagégica Pratica pedagégica
Troca de experiéncias Saberes de
Atuacdo didatica experiéncia

Fonte: Questionario de Diario de campo

A partir das categorias finais definidas foi realizada a captacdo do novo
emergente, ou seja, a Ultima etapa da ATD, com a constru¢do dos metatextos.
O novo emergente é 0 momento em que é elaborado um novo texto, o

metatexto, tendo como ponto de partida os textos do corpus da analise, discorrendo
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sobre o ponto de vista do pesquisador em relagéo as significacdes e percepc¢des dos
textos.

E pertinente evidenciar que, em um metatexto,

mais do que apresentar as categorias construidas na andlise, deve
construir-se a partir de algo importante que o pesquisador tem a dizer sobre
o fenbmeno que investigou, um argumento aglutinador ou teses que foi
construido a partir da impregnacdo com o fendmeno e que representa o
elemento central da criacdo do pesquisador (MORAES, 2003, p.207).

Desta maneira, enfatiza-se que a ATD € um significativo processo auto-
organizado o qual proporciona ao pesquisador o surgimento de novas percepcoes
sobre o fendmeno que pesquisa, dando acepcdo a questéo e objetivos propostos.

Na imerséo nos dados, iluminando o cenario desta pesquisa, surge o0 conjunto
das novas compreensdes dos fenbmenos investigados, que neste capitulo estardo
expressos pelos metatextos, que se conceberam a partir das analises dos dados

coletados através da ATD, conforme afirmam os autores:

A partir das goticulas de agua e de suas cargas elétricas formando o mundo
desordenado e caético das nuvens de uma tempestade, podem emergir 0s
raios de luz a iluminar esse cenario. Assim também, a partir da
desorganizacao dos textos submetidos a andlise, pode emergir novas visdes
de combinacdo de elementos de base, constituindo as categorias e suas
diversificadas formas de combinagdo. No seu conjunto possibilitam novas
compreensdes dos fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2016,
p.202)

Os metatextos a seguir exprimem o contexto analisado, aglutinados as
percepcbes do pesquisador, alicercados aos referenciais estudados. Os mesmos

Sa0 expressos em trés subcapitulos.

6.1 Fundamentos da formacao inicial

Este primeiro metatexto apresenta as motivacdes que levaram as professoras

a busca de uma formacéo para lecionar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e

aborda elementos sobre a formacdo Matematica presente em sua formacéo inicial,

decorrente muitas vezes de cursos de Pedagogia ou de formacéo de professores a
nivel médio.

Dentre os elementos presentes na analise da formacdao inicial, evidenciam-

se as motivacdes das professoras para frequentar um curso de formacgao. As

influéncias para a escolha da formacdo académica se apresentam em diferentes

contextos: as experiéncias trazidas da infancia, ter empatia por criancas, gostar de
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ajudar os outros ou influéncia familiar. Isso é evidenciado pela professora A ao
afirmar que “a escolha, inicialmente, ndo foi minha, mas sim da minha mée. Descobri
que era 0 que eu amava fazer quando tive a primeira oportunidade de estagio em
uma turma de 2° ano (na época). Eu fazia o curso Normal (Magistério) e ao concluir
resolvi fazer Pedagogia e Letras — Portugués/espanhol simultaneamente”.

A Professora D indica as experiéncias da infancia como motivadoras para a
escolha da profissdo: “Desde pequena, ao brincar, queria ensinar 0s amigos.
Gostava muito do colégio. Quando soube que poderia entrar com 6 anos foi muita
felicidade, pois na época tinha uma idade [minima] para frequentar a 12 série”.

O reconhecimento das motivacdes dos sujeitos em buscar um curso de
formacéo de professores como opc¢dao profissional, torna-se importante a medida que
concordamos com o0 que Curi (2005) indica a respeito das concepcdes sobre o
ensino de Matemética. Para a autora essas concepc¢des vao se formando antes
mesmo de sua formacéao inicial, mas desde os modelos de professores com que
conviveram ao longo de sua trajetoria escolar, modelos esses que contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento profissional das professoras, participando, muitas
vezes, até para uma construcdo negativa em relacdo a Matemaética.

Nacarato, Mengali e Passos (2014) indicam que além da formacédo
Matematica das estudantes da Pedagogia estar longe das atuais tendéncias
curriculares, elas trazem em suas experiéncias escolares marcas profundas de
sentimentos negativos sobre a Matematica, o0 que muitas vezes implica blogueios a
sua futura pratica de ensinar os conteldos dessa area a seus alunos.

Segundo Curi (2005), grande parte dos cursos superiores de formacao de
professores para 0s anos iniciais (Pedagogia e Normal Superior) tém investido nas
questdes metodoldgicas na oferta de disciplinas voltadas a formagdo Matematica
desses sujeitos, em detrimento ao estudo do contetdo. Essas disciplinas, segundo a
autora, ttm uma carga horaria muito reduzida, mostrando-se, assim, ineficazes ao
que se propde. A afirmacdo da autora é verificada nas falas das professoras quando
abordam sua formacdo docente na area de ensino da Matematica, vivenciada na
graduacéo.

A professora B afirma que “no magistério tinhamos a disciplina didatica da
Matematica, construiamos diversos jogos para auxiliar na aprendizagem dos alunos,
mas a matematica mais aprofundada néo era trabalhada. Com relacdo a formacao

académica da ‘Pedagogia’, foram poucas as formagdes no Ensino da Matematica”,
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ao que corrobora a Professora C afirmando que “foi deficiente, pois em Pedagogia
nao temos esta ‘cadeira’” valorizando o conhecimento matematico adquirido no
Curso Normal: “no magistério foi trabalhado como base no componente de Didatica
da Matematica, neste houve desmistificacdo do que é a Matematica e sua
importancia” (Professora C).

Certamente, reconhece-se a importancia da Matematica na formac&o inicial
das professoras polivalentes, pois a experiéncia da formacdo inicial com os
conceitos, teorias, metodologias e praticas, proporciona aos alunos, professores em
formacao inicial, certezas em relacdo ao contexto de trabalho, possibilitando a
integragcdo académica com o ambiente profissional, ou seja, a escola e a sala de
aula. Porém, a auséncia desse processo, também ocorre, proporcionando lacunas a
serem reparadas junto ao conhecimento dos futuros professores, muitas vezes por
meio da formacao continuada.

Essas afirmativas ficaram evidenciadas nas falas da professora A: “Foi
nessa disciplina da graduacéo que entendi que a matematica esta presente na vida
de todos diariamente”. A professora E da énfase no estudo dessa disciplina no curso
Normal: "Foi muito importante, pois nos anos iniciais o professor ndo é especialista
em matematica, mas precisa ter no¢des aprofundadas para saber como o aluno
pensa e fazer as intervengdes pontuais que o ajudem a construir o conhecimento”.

Sob esse contexto, as falas das docentes direcionam o estudo para a
percepcdo de que o docente nos anos iniciais deve buscar o aprimoramento sempre
de forma a ampliar os conceitos de maneira a entendé-los para que, de forma clara
e sistematica, possa-se ajudar os alunos em suas aprendizagens e construcdes
matematicas levando em conta, também, as diversas formas de executar as
operacdes mentais que as criangas apresentam nas resolugdes diarias.

A fala da professora E revela, também, um processo de reflexdo sobre as
potencialidades e fragilidades da atuacdo docente e o aperfeicoamento das
competéncias ao planejar as aulas, pois reconhece que mesmo ndo sendo
professora de Matematica, € seu papel orientar, estimular e incentivar os alunos na
construgédo do conhecimento, além de avaliar de forma sistematica os processos de
ensino-aprendizagem, fazendo a diferenca no dia a dia da sala de aula e na
melhoria do desempenho dos alunos.

Nesse sentido, para NoOvoa (2009) é essencial reforcar dispositivos e

praticas de formacéo de professores baseadas numa investigacdo que tenha como
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problemética a acdo docente e o trabalho escolar, pois ndo havera nenhuma
mudancga significativa se a comunidade dos formadores de professores e a
comunidade dos professores ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas.

A partir dos elementos relacionados a formacéo inicial buscou-se, por meio de
reflex8es e indagagdes, desvelar os conhecimentos matematicos que as professoras
polivalentes possuem, o que é problematizado no texto dois, a seguir.

6.2 Conhecimento Matematico e Préatica Pedagodgica

Neste texto, apresento o que se identificou na pesquisa, acerca do
conhecimento mateméatico que as professoras detém, conforme suas falas e o
observado em sala de aula, relacionando esse conhecimento a pratica pedagdgica.

Ao serem questionadas sobre 0os conhecimentos matematicos que tiveram em
sua formacdao inicial e que consideram importantes para a pratica pedagogica, as
professoras referem-se mais as questbes metodoldgicas do que a conteudos
propriamente ditos. Isso fica evidente na fala da Professora A, que destaca que suas
aprendizagens em relacdo a matematica foram mais significativas no que se refere
ao uso de “4baco, quadro de Pitagoras, material dourado, entre outros”. Lembra a
professora que “confeccionavamos e aplicAvamos, onde praticavamos diversas
maneiras de experienciar as atividades que eram propostas nessa area”.

Sobre sua pratica no ensino de Matemética, a Professora A afirma que:

Inicialmente faco uma atividade disparadora para introduzir o que sera
trabalhado (caixa surpresa, quebra-cabeca coletivo, jogo da forca, mini
filme...). No segundo momento os alunos ouvem a explicacdo e participam
oralmente, realizando alguma atividade préatica, de registro em folha ou
outra. Ao final, concluimos com os alunos dizendo o que aprenderam e sao
guestionados sobre o assunto (PROFESSORA A).

A fala da professora evidencia uma pratica que privilegia o uso de recursos,
que promove e valoriza a acdo dos alunos por meio de atividades praticas, de
registros e questionamentos. Entretanto na observacdo da aula da referida
professora, em uma turma do 3° ano, ao trabalhar as tabuadas do 3, 6 e 9, ndo
foram utilizados os recursos anunciados, sendo uma aula expositiva, iniciada pela
retomada da tabuada do 3, sem uso de qualquer material concreto. A exposicéo oral
foi seguida do uso da apostila (livro didatico da instituicdo), para resolugdo de
exercicios. Pela resposta da professora poder-se-ia afirmar que a mesma apresenta
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dominio do conhecimento pedagdgico, tal qual como nos apresenta Shulman (1987),
entretanto sua pratica pedagdgica nao evidencia esse dominio.

Em outra observacdo, na turma da Professora B, também de 3° ano e em
situacdo similar de ensino (trabalho com a tabuada), a professora usa de um
“‘macete” para explorar a tabuada do 9, escrevendo na lousa a sequéncia de
nameros de 1 a 9 em uma primeira coluna e, ao lado, na segunda coluna essa
mesma sequéncia invertida, mostrando aos alunos a “constru¢ao” da tabuada,
porém sem qualquer problematizacdo dos motivos do uso desse recurso. Em
seguida, na mesma aula, a professora lanca mdo de uma outra estratégia. Para
tanto escreve os produtos (resultado da multiplicacdo) dos 9 primeiros nameros
naturais por 10, diminuindo de cada resultado o nimero que foi multiplicado por 10
(ex. 10x4=40; 40-4=36) para que o0s alunos percebessem uma regularidade nas

subtracdes indicadas, ou seja, a tabuada do 9:

10-1=9
20—2=18
30-3=27...

Porém, os alunos ndo compreenderam 0 que acontecia na sequéncia
apresentada na lousa e, ao questionarem a professora, a mesma nao teve
argumentos para explicar aos alunos o que quis demonstrar com a sequéncia dada,
evidenciando uma fragilidade no que se refere ao conhecimento do contetdo
(SHULMAN, 1987). Constatou-se uma contradicdo entre a pratica pedagogica
observada e a forma com que a professora caracteriza sua pratica em matematica:
“caracterizo minhas aulas como um campo de relac¢des, regularidades e coeréncias
gue despertam a curiosidade e instigam a capacidade de desenvolvimento,
favorecendo a estruturacdo do pensamento e o desenvolvimento do raciocinio
l6gico” (PROFESSORA B).

Outro exemplo de contradicdo entre o conhecimento que a professora
manifesta na sua fala e sua préatica pedagdgica pode ser ilustrado pela aula da
Professora C. A professora assim caracteriza sua pratica pedagogica: “minhas aulas
de matematica caracterizo-as como desafiadoras e ludicas, pois procuro adaptar
varios conteudos com materiais concretos e visuais, onde ha a necessidade de
maior teoria, procuro aproximar o assunto a realidade do aluno, tornando mais
significativo”. Entretanto ao trabalhar comparacdo e ordenacdo de numeros

decimais, um conteudo que pode ser contextualizado a realidade do aluno, por
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exemplo, por meio de situacdes de compra e venda envolvendo precos de produtos,
pois como afirma Loss (2016), a organizacdo do conhecimento matematico deve
estar voltado para a retomada das vivéncias cotidianas das criangcas com numeros,
formas e espaco e, a professora C propds uma atividade totalmente desconectada
da realidade do cotidiano, usando fichas.

Nessa atividade a professora C usou fichas numeradas com numeros
decimais e solicitou aos alunos que, em grupos, ordenassem 0s numeros das fichas.
Em sua explicacdo indicou que ao comparar os numeros 0,25; 0,52 e 0,35 os alunos
poderiam “cortar” o zero (parte inteira) e comparar a parte “restante” (parte decimal),
sem manifestar a justificativa para essa acédo, evidenciando a falta de dominio
conceitual desse conhecimento matematico por parte da Professora C.

Em outra aula observada, agora com a professora D, foi trabalhado o conceito
de area e a diferenciagdo com o conceito de perimetro, para tanto a professora
mobilizou os conhecimentos de adicdo e multiplicacdo propondo estudo dirigido,
utilizando apostila da instituicdo, em sala de aula. Ao desenvolver um conteudo
dessa natureza, em particular envolvendo conhecimento de geometria, logo
conceitos presentes no espaco que cercam os alunos, a professora poderia ter
recorrido aos materiais concretos ou mesmo aos diferentes espacos da escola, pois
em sua visao sobre suas aulas de matematica, a mesma anuncia: “procuro torna-las
dindmicas, sempre que possivel saindo para outros espacos da escola, trabalhando
com grupos, jogos, desafiando os alunos, tendo flexibilidade na compreensédo do
raciocinio légico de cada um”.

Além disso a Professora D, ao apresentar o conceito de area do quadrado e
do retangulo, anunciou aos alunos que para tanto, basta multiplicar a medida de um
‘lado pelo outro”, sem promover o uso adequado da linguagem matematica,
contribuindo para uma construcdo equivocada do conceito pelos alunos, o que
acaba refletindo no baixo rendimento das avalia¢des institucionais do aprendizado,
visto que essas sdo baseadas na resolugdo de problemas, em que o “macete”
trabalhado pela professora ndo é suficiente para resolver o exercicio.

O dominio da linguagem Matematica se justifica pela necessidade de
compreensao do professor diante do ensino de diversos conteudos, estes, via
resolucéo de problemas, por exemplo. Nesse processo, pode-se assumir um carater
de construcdes significativas de conceitos, ao contrario de préaticas que se limitam a

técnicas e repeticdes de algoritmos.
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Nas observagOes das aulas das Professoras A, B, C e D, descritas acima,
identificou-se a auséncia de dominio da linguagem matematica no contexto dos
conteudos que estavam sendo explorados.

Também foi observada a dificuldade na criagdo de estratégias para a
resolucao de situacdes problemas apresentadas pelas professoras A e B, as quais
apos as aulas jA comentadas de exploracdo da tabuada do 9, em outra aula
observada, trabalharam resolucéo de problemas envolvendo multiplicacdo, porém os
alunos ndo conseguiram relacionar o contexto dos problemas a tabuada estudada,
pois essa foi desenvolvida de modo mecanico, ou com uso de macetes, o que ndo
contribuiu para sua compreenséao.

Apesar das fragilidades identificadas nas praticas docentes das professoras
observadas, no que se refere ao conhecimento matematico, e da oposicéao entre a
forma como essas professoras caracterizam suas aulas e a pratica que efetivamente
se observou, as mesmas entendem a necessidade de aprofundamento de seus
conhecimentos, porém destacam as dificuldades para a formacdo no espaco de
trabalho.

As professoras evidenciam a importancia que dao as trocas de experiéncias
para o desenvolvimento de seus conhecimentos, entretanto expdem a ineficacia das
formacdes e/ou reunibes pedagdgicas realizadas na escola, as quais ndo promovem
o debate coletivo, como diz a Professora A: “geralmente as discussfes séo feitas
entre professoras e supervisora em planejamento individual’. Especificamente em
relagdo ao conhecimento matemético discutido nas reuniées a Professora B diz que
0 mesmo € abordado “em algumas reunifes, mas nao o suficiente para a
socializagdo de experiéncias e trocas de informacdes”, dificultando o crescimento do
grupo.

Ao identificar os limites da construgcdo do conhecimento nas formacodes
continuadas em servigo, as professoras acabam buscando essa formacao em outros
espacos, como afirma a Professora A: “sim, eu particularmente tenho feito algumas
leituras de materiais disponiveis na internet e também a troca de experiéncias com
as colegas me ajuda muito, geralmente fagco isso nos sabados ou em planejamentos
em que encontro as colegas”. A Professora E, ao ser questionada sobre os recursos
utilizados para se capacitar para as aulas de Matematica afirma que procura “ler
artigos, experiéncias bem sucedidas, livros, discussdo de praticas com os colegas.
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Busco novos recursos a todo momento, mas principalmente quando encontro alunos
com dificuldades pontuais”, evidenciando a necessidade de formacéao.

A professora B afirma que procura “estar sempre atenta a novos recursos
matematicos, explorando (jogos) a tecnologia digital, buscando, pesquisando jogos e
teorias que me auxiliam nas dulvidas e que gradativamente eu possa sanar as
dificuldades dos meus alunos”, reforcando a necessidade, indicada por Shulman
(1987) de o professor ter dominio do Conhecimento Pedagogico de Conteudo,
referindo-se a intersec¢éo entre conteudo e pedagogia, na visdo de que o professor
€ capaz de transformar o conhecimento do conteldo que ele possui em formas
pedagogicamente poderosas e adaptadas as variac6es dos estudantes, levando em
consideracao as experiéncias e bagagens dos mesmos.

Apoiando-se em Shulman (2005), consideramos que a compreensao pela
professora sobre os conhecimentos necesséarios para o ensino da matematica nos
anos iniciais, resulta numa alternativa para superar os problemas de ensino e
aprendizagem, indica uma autorreflexdo profissional alicercada nos elementos
desvelados pelas respondentes, ao se afirmarem como professoras habilitadas para
lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental.

Também, para a professora B, afirma que “trabalhar nos anos iniciais € um
processo de afirmacdo profissional”, porém, reitera a importancia da “busca por
novas informacgdes frente as mudancas no ensino da matematica”.

Ainda sobre a pratica pedagodgica, a professora A salienta que “algumas
coisas sdo mais usuais, 0 que torna o trabalho mais simples. Quando € algo novo ou
qgue ainda nao fizemos, busco orientagcdes para que seja desenvolvido da melhor
maneira, atualizacdo é necessario sempre em qualquer &rea”, indo ao encontro do
gue afirma Shulman (2005).

Conforme Gatti (2013), os docentes sao profissionais detentores de ideias e
praticas educativas fecundas, ou seja, preparados para a acdo docente com
consciéncia, conhecimentos e instrumentos. Assim, as professoras polivalentes
consideram, portanto, esse trabalho desafiador, pois é necesséaria atualizacdo
constante, visto que a maneira como cada aluno aprende € Unica. A fala da
professora C explica essa posi¢éo: “E aplicar sua histéria de vida, sobretudo com a
histéria da vida escolar, adquirir conhecimentos especificos, vivenciar a pratica
pedagogica junto com os alunos oportunizando tentativas, sempre analisando o erro

de forma construtiva, atingir os objetivos e desafios diarios, buscando a realizacao
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pessoal e profissional em um lugar cheio de conhecimentos e riquezas que as
criangas apresentam em suas bagagens, para desta forma orienta-los para uma
vida/caminho de aprendizagens e conquistas”.

A fala da professora D sinaliza outro aspecto sobre a préatica pedagodgica e o
processo de ensino nos anos iniciais, indicando que é necesséario “buscar o
aprimoramento sempre de forma a ampliar os conceitos de maneira a entendé-los
para que de forma clara, sistematica possa-se ajudar os alunos em suas
aprendizagens e construcfes pedagodgicas, levando em conta também as diversas
formas de executar as operacdes mentais que as criangcas apresentam nas
resolucdes diarias”, indicando para a importancia da resolucéo de problemas.

Nesse sentido, a professora B afirma que "trabalhar como docente nos anos
iniciais é estar disposto a construir, descontruir e reconstruir conceitos matematicos"
a partir da qual se pode considerar 0 momento da constru¢cdo dos conceitos como
aqueles enternecidos pelas experiéncias subjetivas na sua formacgédo inicial. J& o
momento da desconstrucdo decorre da pratica pedagdgica na qual a professora
identifica a fragilidade conceitual do conhecimento antes construido, 0 que exige a
reconstrugcdo do conhecimento, que implica a inter-relacdo de conhecimento
mediada pelos elementos formadores subjetivos da professora, as concepcoes
construidas na formacédo docente e as vivéncias da pratica pedagdgica na sala de
aula (GATTI, 2013).

Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 23) ilustram essa construcéo, dizendo
que "a professora € influenciada por modelos docentes com 0s quais vivenciou
durante sua trajetoria estudantil, ou seja, a formacgéo profissional docente inicia-se
desde os primeiros anos de escolarizacdo". Isso coloca em evidéncia, portanto, a
necessidade de discutir a relagdo intrinseca entre os conhecimentos mateméaticos
ancorados da formacéo e a constituicdo da identidade pedagdgica do docente que
ministra o ensino nas escolas.

Sobre isso, confirma-se que o conhecimento do contetdo da disciplina deve
evidenciar o conhecimento para ensinar, ou seja, o professor deve saber o conteudo
gue vai ensinar. Esses elementos direcionam-se para o conhecimento didatico do
conteudo, cuja caracteristica se apresenta pela combinacédo entre o conhecimento
da matéria e o conhecimento do modo de como ensina-la (HORNBURG E SILVA,
2007).
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Esses argumentos reforcam a importancia da Matemética na formacéo do
discente nos anos iniciais do ensino fundamental, conferindo aos professores a
responsabilidade de mediar a relac&o: aluno e conhecimento.

Em suma, no inicio da escolarizacdo, a mediacao didatica se torna elemento
fundamental na abordagem da Matematica em sala de aula, essas percepcdes
orientam as falas das professoras, ao identificarem que o processo do conhecimento
perpassa pela ligacdo entre o que estudam e o que vivem, além da utilizacdo dos
recursos didaticos para o raciocinio l6gico, a criatividade, despertando no aluno a
postura investigativa.

Para Névoa (1999), é necessario encontrar processos que valorizem a
sistematizacdo dos saberes préprios, a capacidade para transformar a experiéncia
em conhecimento e a formalizacdo de um saber profissional de referéncia. Ao
mesmo tempo, € essencial reforcar dispositivos e préaticas de formacédo de
professores baseadas numa investigacdo que tenha como problematica a acédo
docente e o trabalho escolar.

As variacbes na atuacdo das entrevistadas, no processo de ensinar
Matematica nos anos iniciais, demonstram as diferencas que elas apresentam
quando considerados o0s trés saberes necesséarios para a pratica pedagdgica,
apresentados por Nacarato, Mengali e Passos (2014): o conteudo matemaético, os
saberes pedagogicos desses conteludos e os saberes curriculares. Nesse sentido,
sendo esses trés elementos fundamentais a pratica pedagogica, percebe-se, pelas
falas e observacfes as aulas das professoras, que néo é possivel ensinar aquilo que
nao tem dominio conceitual e, para poder contribuir com a superacdo dessa
deficiéncia, é que se propbés um estudo sobre as praticas das professoras
polivalentes no ensino de Mateméatica nos anos iniciais. Cabe aqui salientar que as
professoras tém conhecimentos que sao trazidos da sua formacéao escolar, visto que
as professoras buscam em materiais € na pratica para reverter as fragilidades em
relacdo a formagédo Matematica .

Assim, na continuidade dessa pesquisa, atendendo ao que expressam as
professoras sobre a necessidade de formacao continuada em servico e, também, ao
gue se observou sobre a fragilidade do trabalho com o conteddo matematico, foi
desenvolvido como produto educacional, exigéncia de um Mestrado Profissional, um
projeto de formacao continuada com foco na resolucao de problemas. Pretende-se

com isso contribuir para uma pratica pedagodgica que va além da mera reproducéo
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de contetdo e algoritmos sem sentido para as professoras ou para seus alunos,
valorizando-se a prética pedagogica das professoras.
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Consideracg0des Finais

7z 7

Escrever € um ato necessario e concluir uma discussdo € imprescindivel,
principalmente quando se esta inserido num contexto de pesquisa. Desta forma a
pesquisa intitulada “Ensino de Matematica nos Anos Iniciais: com a palavra as
Professoras Polivalentes de uma escola de Bagé/RS”, possibilitou perceber, como
pesquisador, a importancia de um olhar atento a esse ensino, no caso dessa
pesquisa, por meio da analise da prética pedagdgica das professoras polivalentes.

Assim, os dados do estudo foram produzidos em dois momentos distintos:
no primeiro momento, as cinco docentes participantes da pesquisa responderam a
dois questionarios, um gue versava sobre a sua caracterizacdo enquanto docentes
Nos anos iniciais e o outro sobre sua formacgdo, conhecimento matematico e pratica
pedagdgica. No segundo momento, aconteceram as observacbes da prética
pedagogica no ensino de Matematica nos anos inicias do Ensino Fundamental.

As informacdes coletadas foram analisadas por intermédio da ATD, a partir
do que foram geradas duas categorias: “Fundamentos da Formacao Inicial” e
“Conhecimento Matematico e Pratica Pedagogica”. Essas categorias emergiram do
processo de analise e embasados pelas referéncias que compde o Referencial
Tedrico desta dissertacao.

Ao desenvolver a pesquisa, pude perceber como se consolida na pratica a
aplicacdo dos conhecimentos matematicos, bem como foi possivel identificar as
limitagOes e dificuldades que a maioria das professoras pesquisadas apresentam
sobre o ensino de Matematica para as criangas. Ainda ficou evidente a relagédo entre
a sua formacédo inicial e a fragilidade de conhecimentos necessarios para
desempenharem suas acdes docentes em relacdo aos conteudos matematicos que
devem ser ensinados.

Estas percepcdes se alicercam também a partir das observagdes das aulas
ministradas pelas pesquisadas, pois foi possivel identificar nessas observacdes a
sua dificuldade no desenvolvimento dos conteudos, para 0s quais € necessario o
dominio do conhecimento matematico.

Considera-se pertinente destacar a necessidade em adotar um olhar

reflexivo sobre as dificuldades das professoras polivalentes no desenvolvimento do
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ensino de Matematica nos anos iniciais, pois € fundamental que a préatica do ensino
de Matemética paute-se na aprendizagem construtiva, o que ndo foi possivel
observar nas praticas das docentes que participaram desse estudo.

Apoés a analise dos dados gerados para a pesquisa, foi possivel constatar
que a formacdo de professores para lecionar nos anos iniciais do ensino
fundamental é insuficiente, no que tange ao conhecimento necessario para as
professoras desempenharem suas acOes docentes frente aos conteddos
matematicos que devem ser ensinados. Destaco, ainda, que o0os conhecimentos
matematicos mobilizados pelas professoras polivalentes em sua préatica pedagdgica
mostram-se insuficientes para que os alunos possam construir efetivamente os
conceitos matematicos, uma vez que essa pratica ainda é baseada na repeticado de
“macetes” na exposicao, dificultando a resolucédo e aplicacdo dos conhecimentos a
situacdes-problemas.

Verificou-se, também, divergéncia entre os modos como as professoras
caracterizam suas aulas de Matematica nos anos iniciais e sua pratica pedagogica,
0 gue se evidenciou nas observacoes realizadas. Assim, o principal desafio dessas
profissionais que atuam nos anos iniciais estd na busca pela efetivacdo do seu
trabalho através da consolidacdo do modo como idealizam suas aulas e suas
praticas pedagogicas.

A fragilidade do conhecimento matematico evidencia-se claramente quando
das observacdes das aulas, o que deixa evidente a necessidade de formacédo que
possibilite a essas professoras a ampliacdo dos conhecimentos necessarios para
que a pratica pedagogica paute-se na aprendizagem com a construcado efetiva de
conhecimentos matematicos, o que se buscarda por meio do desenvolvimento do
Produto Educacional produzido nesse estudo, que tera como foco a construcéo de
estratégias didaticas para o ensino de Matematica nos anos iniciais por meio da

Resolucao de Problemas.
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Apéndice A
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAQ EM
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

MESTRADO PROFISSIONAL - UFPEL

A5 grast
Programa de P6s-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica Mestrado

Profissional

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Com assinatura desse termo, eu abaixo identificado e assinado, participar do estudo Implicacdes dos
conhecimentos profissionais da Professora Polivalente em sua Pratica Docente no Ensino de
Matemaética.

Estou ciente de que estou sendo convidado a participar voluntariamente do mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo geral sera “Analisar a préatica pedagogica de
professoras polivalentes buscando identificar as suas dificuldades no desenvolvimento do ensino de
Matematica nos anos iniciais”, por meio do estudo dos conhecimentos profissionais que as
professoras polivalentes possuem e que fundamentam essa pratica, cujos resultados somente seréo
usados para fins de pesquisa. Estou ciente de que a minha participa¢do envolvera fornecimento de
dados por meio de entrevistas, imagens ou som para a pesquisa.

RISCOS E POSSIVEIS REACOES: Fui informado sobre a auséncia de riscos ou reagbes da
participacdo na pesquisa.

BENEFICIOS: Contribuir para a elaboracdo de uma proposta de Formacdo Continuada para
professores dos anos iniciais que ensinam Matematica

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, minha participacdo neste estudo sera
voluntaria e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei compensacdes
financeiras.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera confidencial durante
todas as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagdes sobre o estudo, todas registradas neste formulario de
consentimento. Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em qualquer etapa do
estudo, a todas as minhas perguntas, até a minha completa satisfacdo. Portanto, estou de acordo em
participar do estudo. Este Formulario de Consentimento Pré-Informado serd assinado por mim e
arquivado na instituicdo responsavel pela pesquisa.

Nome do participante/representante legal:
Identidade:

ASSINATURA: DATA: / /

Pesquisador responsavel: Darlan Maurente Rangel
E-mail: dmrangel@hotmail.com

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos,
riscos e beneficios deste estudo. Coloquei-me a disposi¢cdo para perguntas e as respondi em sua
totalidade. O participante compreendeu minha explicacdo e aceitou, sem imposi¢es, assinar este
consentimento. Tenho como compromisso utilizar os dados e o material coletado para a publicacéo
de relatorios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o participante tiver alguma dudvida ou
preocupacéo sobre o estudo pode entrar em contato através do meu e-mail disponibilizado acima.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL:
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Apéndice B
AW “‘ PPGECM
e A - i
=% WAT PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
El 5 ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
Z é."' MESTRADO PROFISSIONAL - UFPEL
9. -

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica Mestrado
Profissional

Prezada professora, gostaria de sua contribuicdo para dar andamento a
escrita da minha dissertacdo de Mestrado. Apds a primeira etapa das observacdes
de suas praticas pedagdgicas, necessito de alguns dados que lhe caracterizam.

Desde ja, agradeco sua contribuicao.

CARACTERIZACAO DA PROFESSORA POLIVALENTE

01.Ano/Série que leciona:

02.Idade:

03.Formacao ( indique o curso e 0 ano de conclusao)
Nivel de Ensino Curso Ano de conclusao
Nivel Médio

Nivel Superior

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

04.Tempo de magistério:

05.Tempo que leciona nesta escola:

06.Turno que trabalha:

07.Trabalhar como docente nos anos iniciais é:

08.Sabe-se gue todo docente dos anos iniciais, trabalha com todas as areas do
conhecimento. Como vocé caracteriza a sua relacdo com a Matematica?




81

Apéndice C

ek, “‘ PPGECM

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
MESTRADO PROFISSIONAL - UFPEL

&

SWERs,,
?M;
W

$¥0138 ®

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
Programa de Pos-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica
Mestrado Profissional

Mestrando: Darlan Maurente Rangel

Orientador: Dr. Anténio Mauricio de Medeiros Alves

Pelotas, 2018
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FORMACAO

01) Qual sua Formacao Académica?

02) O que influenciou vocé na escolha de sua formacéo académica?

03) Como foi sua formacao na area de ensino de Matematica?

04) Qual foi a importancia da disciplina de Mateméatica na sua formacgéo académica
para sua atuacao docente nos anos iniciais do ensino fundamental?

05) Quais as contribuicbes do seu curso de graduacdo para a sua atuacdo como
professora responsavel pelo processo de alfabetizacdo Matematica?

CONHECIMENTO MATEMATICO

01) Quais documentos norteiam o seu trabalho pedagdgico no que se refere ao
ensino da Matematica nos anos iniciais?

02) De que forma acontece a organizac¢do do curriculo matematico na escola?

03) Vocé se apoia em alguma orientacdo tedrica para trabalhar com o ensino de
Matematica? Qual?

04) Durante as reunifes pedagogicas sao realizadas discussdes especificas quanto
a Matematica?

05) Vocé busca outros recursos para se capacitar? Quais recursos? Em que
momentos?

PRATICA DOCENTE NO ENSINO DE MATEMATICA

01) Sendo uma professora habilitada para lecionar nos anos iniciais, vocé se
concebe como uma professora de Matematica desse nivel de ensino?

Como vocé se prepara para as aulas de Matematica?

02) Caracterize suas aulas de Matematica?

04) Como vocé avalia sua atuacao como professora de Matemética dos anos
iniciais?

05) Como vocé procura abordar a Matematica com seus alunos em inicio de
escolarizagao?

06)Como é a relacéo entre seus alunos e a aprendizagem de Matematica?

07) Quando seus alunos apresentam algum tipo de resisténcia a essa disciplina,
COMO VOCEé contorna essa situacao?

08) Como vocé avalia a importancia da Matematica estudada nas seéries iniciais do
Ensino Fundamental?

09) Como vocé avalia a importancia do professor nesta etapa do ensino, para a
relacdo do aluno com a Matematica?

10) Segundo NACARATO, MENGALI e PASSOS (2014), Conceber a aprendizagem
e a aula de Matematica como “ Cenario de investigagdo” ou como cenario/ambiente
de aprendizagem requer uma nova postura do professor. Para vocé que postura
deve ter uma professora dos anos iniciais para estabelecer esse cenario, no
desenvolvimento de sua Pratica Pedagogica?



