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Como saber o significado da palavra "acordar"?

Se separarmos suas silabas podemos descobrir: A-COR-DAR

Significa dar a cor, colocando o cora¢do em tudo que fazemos.

Dedico este trabalho a todos aqueles que pensam a educagao matematica como algo magico e
prazeroso, fazendo com que o ensino da disciplina adquira novas cores: todas as cores do arco iris!



“Ninguém ama o que n&o conhece”: este pensamento explica porque
tantos alunos ndo gostam da matematica. Se a eles nao foi dado conhecer
a matemaética, como podem vir a admira-la?

(Lorenzato, 2012)
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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo identificar quais as contribuicbes da
disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica para a formacdo dos
professores que ensinam matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Uma pesquisa desenvolvida no Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) — Campus Sorocaba, ligada a linha
de pesquisa “Formacdo de Professores e Praticas Educativas” que integra as
discussbes do Projeto Observatorio da Educacdao (OBEDUC) 2012. Em termos de
referencial teodrico para abordar os modelos de formacdo de professores foram
utilizados os estudos de CURI (2004), GATTI (2010), CURI & PIRES (2008),
FOERSTE (2005), FIORENTINI (1995) e COCHRAN & LYTLE (1999). A pesquisa
estrutura-se a partir de uma analise qualitativa e interpretativa da ementa, do plano
de ensino e do material produzido pelos alunos protagonistas da disciplina
Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica, oferecida no 8° periodo do curso de
Pedagogia da UFSCar — Campus Sorocaba além dos roteiros das aulas realizadas.
Para fundamentar a analise foram utilizados referenciais tedricos que tratam dos
aspectos conceituais e didaticos para o ensino da mateméatica. Nesta perspectiva
foram consideradas as contribuicbes dos estudos de NUNES (2005); SMOLE
(2001); TOLEDO & TOLEDO (1997); FREITAS (2001), TANCREDI (2012),
LORENZATO (1995) e FIORENTINI & LORENZATO (2006). Os resultados obtidos
apontam que a conducdo da disciplina na perspectiva colaborativa apresentou
alternativas para a mudanca concreta da préatica pedagdgica abrindo possibilidades
para a ressignificacdo na formacéo profissional no que se refere ao ensino da
matematica. A articulagdo entre o dialogo, negociacdo, mutualidade e confianca
perpassou todas as aulas da disciplina podendo, dessa maneira, alcancar as
finalidades inicialmente propostas pelos formadores de forma positiva e

enriquecedora.

Palavras Chave: Formacdo Matematica. Formacdo de Professores dos Anos
Iniciais. Ensino de Matemética.



ABSTRACT

The present research aims to identify the contributions of the discipline Methodology
and Practice of Mathematics Teaching on the Training of teachers who teaches
mathematics in the early years of Elementary School. The research was developed
in the Post Graduation in Education at Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCar), Campus Sorocaba, connected to the search line "Teacher Training and
Educational Practices" and integrates discussions from “Project Education
Observatory” OBEDUC 2012. In terms of theoretical reference for addressing the
models of teacher training were used the studies of CURI (2004), GATTI (2010),
CURI & PIRES (2008), FOERSTE (2005), FIORENTINI (1995) e COCHRAN &
LYTLE (1999). It is structured from an analysis qualitative and interpretative from the
catalog and the teaching plan, as part of the material produced by the protagonists
students of the discipline Methodology and Practice of Teaching Mathematics,
offered on the period 8th Pedagogy course at UFSCar — Campus Sorocaba, besides
the script of classes held. To substantiate the analysis were used theoretical
references that deal with the conceptual and didactic aspects to the teaching of
mathematics. In that perspective were considered the contributions of the studies of
NUNES (2005); SMOLE (2001); TOLEDO & TOLEDO (1997); FREITAS (2001),
TANCREDI (2012), LORENZATO (1995) e FIORENTINI & LORENZATO (2006). The
results given point that the conduction of the discipline in the colaborative
perspective, presented some alternatives for concrete changes of the practice and
opened possibilities for new meaning in vocational training, regarding the teaching of
mathematics. The articulation between dialog, negotiation, mutuality and trust ran
through all the classes and thereby it was possible to reach the goals initially
proposed by the discipline in a positive and enriching way.

Keywords: Mathematics Formation. Teachers training from Early Years. Teaching of
Mathematics.
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APRESENTACAO

A temética proposta para esta pesquisa versa sobre a formacédo de
professores para o ensino de matematica nos Anos Iniciais do Ensino fundamental
(AIEF).

A formacdo inicial e continuada de professores tem sido objeto de
estudos e pesquisas na &area da educacdo, em especial para aqueles que se
dedicam a pesquisar a temética da formacdo de professores que ensinam
matematica. A pesquisa ora apresentada, esta vinculada ao Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos (PPGEd -
UFSCar) — Campus Sorocaba ligada a Linha de Pesquisa “Formacao de Professores
e Praticas Educativas” e integra as discussoes do Projeto Observatoério da Educacao
(OBEDUC) 2012 - Rede colaborativa de praticas na formacédo de professores que
ensinam matematica: mdultiplos olhares, dialogos e contextos. O objetivo do
OBEDUC é compreender, problematizar e evidenciar o potencial da rede de
colaboracdo entre praticas de ensino, pesquisa e extensdo no processo de
constituicdo profissional do professor que ensina matematica.

A problemética deste trabalho se volta para a busca de respostas ao
seguinte questionamento: Quais as contribuicées da disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino da Matemética oferecida numa perspectiva colaborativa para
a formacdo do professor que ensina matemética nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?

A busca por respostas a esta problematica objetiva identificar quais as
contribuicdes da disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica para a
formacao dos professores que ensinam matematica nos AIEF.

A metodologia da pesquisa para o levantamento de dados contempla a
analise de um processo vivenciado durante a oferta da disciplina aos alunos do 8°
periodo do curso de Pedagogia da UFSCar - Campus Sorocaba. A escolha deste
contexto se da em decorréncia do oferecimento da disciplina numa perspectiva de
colaboracgéo integrando acfes de diferentes protagonistas para além dos alunos
regularmente matriculados e do professor efetivo. As acgdes voltadas para a busca

de respostas a questdo norteadora deste estudo considera as seguintes etapas:
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* Recuperacédo e analise de documentos relativos a disciplina, tais como
plano de ensino, Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso de
Pedagogia e outros que se fizerem necessarios, para identificar
proposicdes, normatizacdes e concepc¢des que permeiam a teméatica a ser
estudada;

+ Descrigédo detalhada dos roteiros de aulas realizadas;

* Andlise do material produzido pelos alunos no contexto da disciplina;

O texto ora apresentado, além da introducdo, contempla trés
capitulos.

O capitulo | trata dos referenciais teéricos da pesquisa e aborda a
tematica dos modelos de formacado inicial de professores para o0 ensino da
matematica.

O capitulo Il apresenta os procedimentos metodoldgicos trilhados para
0 presente estudo, a andlise dos (guar)dados, bem como o detalhamento das aulas
e do material produzido durante a disciplina.

As consideracfes finais contemplam uma sintese dos resultados
obtidos, assim como suas contribuicbes para a compreensao da complexidade da
formacao inicial de professores que ensinam matematica nos AIEF.
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CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA, REMEMORANDO EXPERIENCIAS E
CONSTRUINDO NOVOS OLHARES SOBRE A TEMATICA.

Comecei minha carreira como educadora no inicio da década de
oitenta ao iniciar o curso de Magistério. Durante os dois primeiros anos do curso
foram ministradas as disciplinas basicas para o colegial, assim como matematica,
fisica, quimica e biologia, pois 0 magistério era equivalente ao que atualmente
chamamos de Ensino Médio. Gostava muito da matemética, apesar de ter um
professor ndo muito motivador. Suas aulas se resumiam a listas e mais listas de
exercicios sobre os conteudos ensinados. Como eu tinha facilidade para resolvé-los,
auxiliava os colegas que tinham maiores dificuldades. Era uma forma de estudar e
ter boas notas.

No terceiro ano do magistério as disciplinas se tornaram mais
especificas para a docéncia, como didatica, sociologia, filosofia, técnicas de
alfabetizacdo, educacéo fisica infantil, educacao artistica da crianca, entre outras.
Os professores tinham metodologias tradicionais, reproduzindo 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos que carregavam consigo. Segundo Fiorentini (1995) um
ensino centrado no professor e no seu papel de transmissor de conhecimento em
gue a aprendizagem do aluno se dava de forma passiva e consistia na memoriza¢ao
e reproducédo dos raciocinios e procedimentos ditados pelo professor ou pelos livros.
A problematizacdo e troca de ideias ndo eram oportunizadas apontando para uma
concepcao de curriculo com foco na transmissdo de conteddos e ndo no
desenvolvimento do cidad&o critico e autbnomo.

As avaliacbes eram realizadas em forma de questionarios que
abordavam exatamente o conteudo dos textos estudados. As aulas praticas eram
dedicadas a montagem de pastas de modelos de atividades e técnicas a serem
reproduzidas e trabalhadas futuramente em sala de aula. O magistério foi entdo um
CUrso gue me preparou com 0s instrumentos necessarios para ministrar aulas nos
anos AIEF e na Educacéo Infantil (EI) com o que era sugerido na época.

Como néao tinha a docéncia como foco de trabalho, apos o magistério,
fiz um curso técnico em processamento de dados, pois consegui emprego em um
banco da cidade. Logo depois me casei e nasceu meu primeiro filho, o que

impossibilitou minha continuidade no trabalho. Fiquei durante cinco anos sem
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trabalhar fora de casa, época em que nasceu minha segunda filha. Lembro-me de
que, em razéo do “Plano Collor”, as economias guardadas foram confiscadas, o que
nos deixou com dificuldades financeiras. Precisei, entdo, trabalhar para ajudar nas
despesas e a docéncia possibilitava que trabalhasse em apenas um periodo e
cuidasse dos filhos e da casa no outro.

Até o ano de 1990, os cargos dos professores da rede municipal de
Sumaré eram atribuidos por meio da indicacéo de politicos ou de pessoas influentes
na cidade. Eu ndo me encaixava nesta situacdo e, como nunca havia ministrado
aulas, ndo possuia pontuacdo necesséaria para que me fosse atribuida uma sala na
rede estadual. A partir de 1991, de acordo com a nova Constituicdo e com a
mudanca de Prefeito na cidade, foi aberto o primeiro concurso publico para a area
da educacdo em Sumaré. Na nova administracdo seriam necessarios muitos
professores para as escolas de Educacéao Infantil, j& que estava assumindo todas as
creches comunitarias que funcionavam nos bairros. Ai estava a oportunidade que
esperava. Estudei, fui aprovada no concurso e assumi uma classe de “pré-primario”
no dia 21 de marco deste mesmo ano.

Quando entrei na sala de aula, ndo sabia direito “como falar com as
criancas”. Olhava para aquelas “carinhas” assustadas, mas na verdade estava mais
assustada que elas. Eu possuia os “instrumentos” para a docéncia, aprendidos no
curso de magistério, mas ndo possuia a pratica. Lembrei-me, entdo, das minhas
“regéncias” durante os estagios realizados, nas quais planejava aulas de acordo
com o tema solicitado pela professora . Aproveitei os modelos de atividades dessas
aula guardadas desde entéo.

No mesmo ano, mais ou menos um més apos eu ter ingressado na
prefeitura, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME), em parceria com a
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP — ofereceu um curso de formacao
com duracdo de um ano e meio, o Programa de Educacao Pré-Escolar (PROEPRE):
fundamentos tedricos e pratica pedagogica para a El, tendo como base tedrica o
construtivismo, uma teoria pautada nos estudos piagetianos que concebe o aluno
como sujeito ativo na constru¢do do conhecimento.

Durante o curso foram dados varios exemplos de como trabalhar com
as criancas a partir de brincadeiras, com materiais especificos para o
desenvolvimento do raciocinio légico-matematico mesmo ndo se tratando de um

curso com énfase na educacdo matematica. A teoria piagetiana acerca do
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desenvolvimento infantil era o "pano de fundo” do curso, mas os materiais que nos
foram apresentados viabilizavam o desenvolvimento de atividades de seriacao,
classificagdo, conservagao, entre outras. Aplicavamos “provas” que consistiam em
deixar as criancas brincarem com o material e questiona-las a fim de saber como
pensavam, fazendo intervengcbes para comprovar as respostas que nos davam.
Desta maneira, saberiamos se ja tinham ou ndo desenvolvido as no¢fes basicas da
matematica.

O curso me proporcionou uma pratica diferente daquela que eu vinha
desenvolvendo e comecei a pensar na crianga como sujeito de sua aprendizagem,
contudo ainda n&o conseguia abandonar por completo a maneira tradicional de
ministrar aulas e continuava a reproduzir as atividades para que as criancas
realizassem uma apos a outra, sem proporcionar momentos de reflexdo sobre o que
estavam fazendo.

Além dos cursos oferecidos pela SME que enfatizavam o cuidar e a
salude da crianca, ndo me lembro de ter realizado outros que estivessem de acordo
com as orientacdes das diretrizes pedagogicas para a El na época.

Em 1992 ingressei no curso de Pedagogia, um curso que me
qualificaria para a fungcéo de gestora de escola, pois era dada énfase nas disciplinas
especificas para administracdo escolar. Lembro-me que no dltimo ano houve uma
reformulacdo na grade curricular do curso e para obtermos o certificado de
pedagogos, além de cursar o quarto ano, exigéncia ndo necessaria anteriormente,
deveriamos apresentar um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Terminei a
Pedagogia no final de 1995 e, pela énfase dada as disciplinas da administracédo
escolar foi um curso bastante tedrico e prescritivo, em que as ideias construtivistas
foram apenas “pinceladas” em algumas disciplinas.

Em 1996, concomitantemente ao cargo que possuia ha SME em
Sumare, assumi uma classe de 4° ano (antiga 32 série) na Prefeitura Municipal de
Hortolandia. Como j4 possuia uma pequena base tedrica que considerava a
construgdo do conhecimento, de acordo com os conteudos a serem trabalhados, eu
procurava desenvolver atividades que conduzissem os alunos a “pensar” sobre o
que produziam, principalmente nas atividades matematicas.

Por acreditar que “o aluno aprende construindo os conceitos a partir de
acOes reflexivas sobre materiais e atividades ou a partir de situacdes problema e

problematizacdes do saber matematico” (FIORENTINI, 1995, p.5), eu trabalhava em
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sala de aula com o material Atividades Matematicas (AM), elaborado pela
Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas (CENP, 1989), que trazia
atividades onde os alunos eram convidados a experimentar as situacdes
matematicas antes de tirar suas conclusfes sobre o assunto. Dessa maneira, as
atividades possibilitavam que as aprendizagens se tornassem significativas tanto
para os alunos quanto para os professores. Entenda-se aqui como aprendizagem

significativa aquela que segundo Moreira (2011, p.28):

[...] resulta da interagdo cognitiva entre novos conhecimentos e
conhecimentos prévios, especificamente relevantes, existentes na estrutura
cognitiva do aprendiz. Nesse processo, 0s novos conhecimentos ganham
significado e os prévios ficam mais estaveis, mais diferenciados. O
significado légico dos materiais passa a psicolégico para o sujeito que
aprende.

A partir de meu ingresso como professora em uma classe do Ensino
Fundamental (EF) comecei a identificar as lacunas na minha formagéo docente, pois
nem no magistério nem no curso de Pedagogia foram oferecidas disciplinas que
tratassem sobre metodologia ou praticas para as aulas nos AIEF.

No ano seguinte (1997) o Ministério da Educacdo (MEC) coordenou a
elaboracéo e a distribuicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) a todas as
escolas e professores de EF, com o objetivo de servir de referencial para o trabalho
em sala de aula, no sentido de formar o cidaddo consciente de seu papel na
sociedade. Em 1998 foram também distribuidos nas escolas os Referenciais
Curriculares para a EI (RCNEI), que traziam a concepc¢ao da criangca como ser social
psicolégico e historico, tendo seu referencial tedrico focalizado na visédo
construtivista apontando a bagagem cultural da crian¢ca como ponto de partida para
o trabalho docente.

Nas escolas em que eu lecionava (Sumaré e Hortolandia), formamos
grupos de estudo para “entender”, tanto os PCN quanto os RCNEI a fim de trazer
seus principios norteadores para nossa pratica cotidiana. Dessa maneira, comecei a
planejar atividades que atingissem 0s objetivos propostos nos documentos tanto na
El quanto no EF.

Depois de quatro anos trabalhando nas duas redes de ensino, por fazer
parte do plano de carreira do magistério da SME de Sumarée, no ano 2000, assumi a

func@o de Coordenadora Pedagdgica em uma escola de EF de 2° ao 5° ano (antiga
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12 a 42 série). Em razdo da carga horéria que deveria cumprir, exonerei o cargo na
Prefeitura de Hortolandia.

De acordo com a funcédo de Coordenador Pedagogico, a formacéo dos
trinta e trés professores polivalentes da escola era de minha responsabilidade em
todas as areas do conhecimento. O estudo dos PCNs ja realizado foi o ponto de
apoio para o desenvolvimento de meu trabalho enquanto coordenadora e para o
planejamento dos professores.

Em nossas reunides que ocorriam quinzenalmente com duracdo de
quatro horas, duas horas eram reservadas para 0 estudo de temas comuns aos
professores como: indisciplina, avaliacdo, alfabetizacdo, entre outros. As outras duas
horas eram utilizadas para o planejamento mensal das atividades a serem
desenvolvidas em sala de aula. Por fazer parte da jornada semanal de trabalho do
professor, as reunides tinham poucas auséncias e a participagao, o envolvimento e a
troca de experiéncias eram proporcionadas no grupo, trazendo reflexdo acerca do
ensino e da organizacdo do trabalho em sala de aula. Alguns momentos durante os
encontros eram reservados para as discussfes administrativas, necessarias a
organizacdo da escola, sendo que contavamos com a participacdo da comunidade
escolar.

Ainda de acordo com o plano de carreira do magistério da Prefeitura de
Sumaré, apés quatro anos na funcdo de Coordenadora Pedagogica, pela pontuacéo
dada por tempo de servico e titulos (certificados de cursos realizados), pude
assumir, no ano 2005, o cargo de Diretor Assistente em uma escola de 1° ao 9° ano
do EF (antiga 12 a 82 série), o que fez com que me afastasse da parte pedagdgica,
pois a funcdo por mim desempenhada era mais burocratica. Envolvia-me com
documentos referentes a merenda escolar, controle de auséncias de professores e
funcionarios, mapas de pagamento, planejamento de gastos e prestacao de contas
de verbas recebidas, entre outros, como previsto no regimento interno da escola
(Regimento Escolar, 2012, p.22).

Permaneci nesta fungdo por dois anos e, mais uma vez pela pontuacao
atribuida ao tempo de servi¢o e aos titulos que possuia, em 2007 assumi o cargo de
Diretora em uma escola de El.

Por se tratar de uma escola com uma média de cento e oitenta
criangas, de dois a seis anos, desenvolvia os trabalhos sem o auxilio de um

Coordenador Pedagdgico, pois de acordo com a legislagdo especifica para o
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magistério no municipio, o cargo so6 seria atribuido quando a escola possuisse mais
de 300 alunos ou 12 classes. Desta maneira, reunia-me com as professoras
semanalmente, com o objetivo de planejar as atividades que seriam desenvolvidas
em sala de aula fazendo o papel de Coordenador Pedagogico.

As professoras desta escola tinham bastante autonomia para o
desenvolvimento de suas atividades. Enquanto Diretora, eu acompanhava o que era
desenvolvido em sala por meio das devolutivas e dos semanarios das professoras.

Lembro-me de que algumas professoras se destacavam pela
criatividade nas atividades de matematica. Uma delas, professora do Jardim | com
alunos de 4 anos, iniciou um curso na UNICAMP na area de matematica e planejava
atividades com jogos e brincadeiras, com foco central na resolucdo de problemas.
Desta maneira, os alunos eram orientados a pensar sobre o que faziam, tendo a
oportunidade de socializar como haviam resolvido as situagdes-problema
apresentadas. Outro ponto merecedor de destaque no trabalho desenvolvido por
esta professora era o registro solicitado aos alunos apés a realizacdo de uma
atividade. Mesmo sendo criancas pequenas, ja realizavam, cada uma a sua
maneira, registros significativos em relagdo & matematica, por meio de desenhos,
escrita coletiva e individual, ainda que nao convencional, entre outros, o que
proporcionava ao professor “uma andlise mais detalhada da atividade que foi
desenvolvida em sala de aula” (MINE, 2011, p. 6). Dessa maneira a professora
poderia reelaborar e redirecionar seu planejamento.

No ano de 2009 a SME aplicou em todo o municipio a Lei 11.274/2006,
que ampliou a duracdo do EF de oito para nove anos. As criangas de seis anos,
antes alunos da El, tornaram-se alunos do 1° ano do EF de nove anos. Lembro-me
de que muitos questionamentos vieram a tona decorrente da aplicacdo da nova Lei:
onde as criangas de seis anos iriam estudar, visto que as escolas de ensino
fundamental existentes ndo tinham a estrutura necessaria, bem como o espaco
fisico adequado para acolhé-las? Como se desenvolveria a parte pedagogica sem
deixar de lado as caracteristicas e necessidades desta faixa etaria? Como se daria a
formacao dos professores?, “uma vez que o objetivo maior de um numero maior de
anos no ensino obrigatorio € assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de
convivio escolar com maiores oportunidades de aprendizagem”. (Brasil, 2007, p.07)

A partir de tais preocupacfes e com o objetivo de rever contetudos e

proporcionar um aprofundamento nas questfes curriculares e praticas pedagogicas
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para o 1° ano do EF de nove anos, o Centro de Formagédo de Educadores
Municipais de Sumaré (CEFEMS) promoveu alguns encontros com o0s gestores das
unidades escolares, encontros dos quais participei enquanto Diretora de escola.

Um dos estudos deu-se a patrtir da leitura do livro (lancado pelo MEC):
Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para inclusdo da crianca de seis
anos de idade, referéncia na qual as discussdes foram pautadas nas questdes sobre
alfabetizacdo e letramento, acabando por ser deixado de lado um estudo mais
pontual sobre as demais areas do conhecimento. Outro documento que trouxe
fundamentac&o curricular ao processo de ensino e aprendizagem foram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

Apos a leitura do documento ficou claro para os gestores que
participaram dos estudos, que o trabalho pedagdgico deveria se desenvolver com as
criancas de seis anos de idade nos AIEF garantindo uma articulagcéo entre o estudo
das Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais, no¢des Logico-Mateméticas e Linguagens.

Nesse sentido os gestores perceberam a importancia do oferecimento
de cursos de formacdo continuada aos professores, principalmente aos que
trabalhariam com as criangas do 1° ano do EF de nove anos, visto que um novo
direcionamento deveria ser dado no desenvolvimento das atividades em sala de
aula.

Partindo desse pressuposto, a equipe de Supervisores da SME, por
meio do CEFEMS, percebeu a necessidade de buscar alternativas para a formacéo
dos professores da rede e utilizando o Plano de Agbes Articuladas (PAR) firmou um
convénio com o MEC para o desenvolvimento do Programa de Formacao
Continuada Pré-Letramento nas areas de Alfabetizacdo e Matematica.

O Proé-Letramento, programa de formacdo continuada de professores,
visa a melhoria da qualidade no ensino/aprendizagem da leitura/escrita e
matematica nos AIEF oferecido pelo MEC em parceria com universidades que
integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada e com adesao dos estados e
municipios. O curso é desenvolvido por meio de tutores das proprias redes de
ensino, previamente selecionados entre os professores da rede municipal que se
destacaram em suas praticas de sala de aula, sendo um para a area de linguagem e
outro para a area de matematica.

A necessidade de expansao dos cursos de formacdo continuada para

os professores da rede fez com que a SME autorizasse a ampliacdo do numero de
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formadores no CEFEMS, de acordo com o que determina a Lei de Criacdo, em seu
artigo 6° (Prefeitura Municipal de Sumaré. Decreto n°® 8211 de 02 de agosto de
2010).

Atendendo aos requisitos do decreto e em funcdo do trabalho que eu
desempenhava na escola fui afastada da Direcdo na qual me encontrava gestora,
para compor a equipe de Formacdo do CEFEMS, ficando responsavel pela
formacdo continuada de professores da EIl, cuja funcdo seria organizar e
acompanhar a formacdo oferecida aos professores que ministravam aulas para
alunos da El de maneira articulada com os AIEF. Deveria também, organizar e
desenvolver, junto com a coordenadora responsavel pela formacao dos professores
do 1° ano do EF, os encontros dos coordenadores pedagdgicos dessas escolas,
com o objetivo de promover discussdes e reflexdes acerca das necessidades da
equipe escolar.

A partir dai ficou claro para mim, a importancia da formacao
continuada, principalmente na area de matematica, pois quando tratamos de
assuntos referentes a disciplina nos encontros de formag¢do com os coordenadores
pedagdgicos, percebemos um tabu para muitos deles. Por meio de seus relatos
notavamos que a relagdo com a matematica nao era muito boa e que quando tinham
que tratar de algo muito especifico acabavam deixando de lado ou procuravam
ajuda de outros colegas para tentar resolver o assunto.

Para melhor entender como a matematica era trabalhada pelos
professores nas escolas, solicitamos aos coordenadores que trouxessem para O
CEFEMS modelos de atividades planejadas para serem desenvolvidas em sala de
aula nos diferentes segmentos da El, ou seja, em classes de criangas de 2 a 6 anos
de idade.

Um olhar atento para os modelos trazidos nos fez perceber que as
atividades eram estruturadas em folhas xerocopiadas individuais para serem
entregues aos alunos com exercicios que tinham como objetivos a associacdo entre
numeral/nimero e quantidade, coordenacdo motora dos numeros de 0 a 9,
completar lacunas, problemas para montar algoritmos simples de adicdo e
subtracdo, entre outras, ou seja, atividades cuja habilidade necessaria era a de
repeticdo e treino, ndo mobilizando reflexbes para a resolugcdo de problemas. Nao
apareceram, entre todos os modelos trazidos, jogos ou brincadeiras que levassem

os alunos a construir 0s conceitos matematicos ou que desenvolvessem as
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habilidades bésicas para tal, o que nos induziu a concluir que o0s proprios
professores poderiam ndo estar mobilizando atividades matematicas de forma
significativa, e que se limitavam a reproduzir as atividades mecéanicas constantes em
alguns livros didaticos. Os modelos evidenciam o que afirmam Oliveira e Ponte
(1996) apud Palanch (2011).

[...] o conhecimento dos professores e futuros professores sobre conceitos
matematicos e sobre a aprendizagem dessa disciplina é muito limitado e,
frequentemente marcado por sérias incompreensdes. Parece haver lacunas
no conhecimento de base dos professores acerca dos assuntos que
ensinam e no modo como eles podem ser aprendidos. (ibid, p.10).

Em meados de 2011 foi firmado um novo convénio entre o MEC e a
Instituicdo de Ensino Superior (IES) que formava os tutores do Pré-Letramento,
proporcionando a oportunidade de aumentar o nimero de tutores do programa no
municipio. Fui convidada a cursar o programa na area de Matematica me tornando
tutora.

O Pré-Letramento poderia oferecer subsidios para os professores que

o cursavam, no sentido de refletirem sobre a préatica das aulas de matematica, pois:

[...] prevé a utilizagdo do principio da problematiza¢éo dos contetdos e das
praticas cotidianas dos professores para o ensino da matematica. Busca
significar praticas e conteidos sem perder a cientificidade necessaria & vida
do cidadao, trazendo a tona novas leituras com novos enfoques para o
ensino da matematica. (Pré-Letramento em Matematica. 2008 p.09).

Partindo desse pressuposto, se 0s professores que realizam o curso
sdo orientados a refletir e significar praticas para o ensino da mateméatica por meio
da problematizacdo, por que chegaram as nossas maos modelos de atividades
mecanicas que enfatizavam o treinamento, sendo qua a maioria dos professores
haviam cursado o Pro-Letramento Matematica?

A partir de minhas inquietacdes sobre o ensino da matematica, decidi
me tornar pesquisadora. Participei do Exame de Selecdo do Programa de Pés-
Graduacao Stricto Sensu da UFSCar, Mestrado Académico em Educacdo em 2012
e fui selecionada para ser aluna do primeiro grupo de Mestrado em Educacdo do
Campus Sorocaba.

As aulas tiveram inicio no més de margo de 2012 e confesso que as

vezes sentia-me perdida por estar fora do “meio académico” ha algum tempo, mas
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aos poucos fui tomando consciéncia e entendendo os objetivos e a importancia da
pesquisa em educacdo. Hoje, percebo que tenho passado por um processo de
crescimento, tanto como formadora, quanto como pesquisadora. Como formadora,
pois os estudos realizados trouxeram contribuicées relevantes para a minha pratica
frente a formacdo de professores no CEFEMS. Como pesquisadora, pois a
investigacdo académica aumentou o conhecimento nas areas e disciplinas
estabelecidas na comunidade académica, principalmente na area do ensino de
matematica foco de meu projeto de pesquisa.

Durante o primeiro ano do curso de mestrado, além das disciplinas
obrigatérias do programa, tive a oportunidade de participar da Atividade Programada
de Estagio Docente (APED) oferecida como possibilidade para o cumprimento de
créditos no PPGEd ao qual estou vinculada.

A APED consiste no acompanhamento de disciplinas de ensino de
graduacdo com o objetivo de oferecer aos alunos do programa de mestrado,
experiéncias para se qualificarem a docéncia no ensino superior.

Considerando minha tematica de interesse e a coincidente oferta da
disciplina Metodologia e Préatica do Ensino da Matematica aos alunos do 8° periodo
do curso de Pedagogia inscrevi-me na atividade. Durante minha participagdo nas
aulas percebi que as representacdes acerca do processo educativo em matemaética,
produzidas no contexto da disciplina, poderiam oferecer subsidios para que pudesse
refletir sobre historias de aulas de matematica nos diferentes niveis escolares, e, a
partir de entdo, buscar construir novas concepc¢oes a respeito desse conhecimento,
assim como alternativas didaticas para o redimensionamento do ensino.

O projeto de pesquisa apresentado para o ingresso no mestrado
pretendia investigar como um programa especifico de formagdo continuada,
oferecido pela SME na qual trabalho, poderia mobilizar mudangas nas esferas
conceitual e préatica do professor que ensina matematica na El e AIEF. No entanto,
meu foco de interesse em relagdo a pesquisa mudou apds conhecer e vivenciar a
disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matemética.

Envolvi-me, tanto intelectual quanto afetivamente nas atividades
desenvolvidas durante a APED a ponto de perceber que a experiéncia poderia
oferecer subsidios tedricos e praticos para uma pesquisa provocando uma reflexao
no que diz respeito a formacdo matematica de professores dos AIEF. Deparei-me,

entdo, com uma concepcdo de pesquisa na qual a investigagdo ndo pode ser
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tomada como algo rotineiro, sem paixdo, mas um verdadeiro investimento intelectual
e afetivo, o que requer um espirito de protagonista social que segundo Ponte (2002,
p.11) “envolve gerar conhecimento local, teorizar a pratica, interpretar e interrogar a
teoria e a investigacdo dos outros”.

A partir de minha participacdo na APED conheci mais a fundo o
curriculo da disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica desenvolvida
no curso de Pedagogia. Entdo, decidi investigar o potencial do modelo formativo
dinamizado na disciplina, modificando o objeto que ja vinha sendo construido
durante o mestrado — formacdo continuada — para o estudo das contribuicbes de
uma nova abordagem na formagcdo matematica de professores dos AIEF. As
atividades desenvolvidas e o material produzido pelos alunos durante os encontros
da disciplina, por terem apresentado resultados significativos para todos o0s
envolvidos, passaram a integrar minha pesquisa.

Minha intencdo € identificar quais as contribuicdes da disciplina
Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica para a formacédo dos professores
gue ensinam matematica nos AIEF no formato em que a disciplina foi oferecida no
8° periodo do curso de Pedagogia da UFSCar — Campus Sorocaba.

Nesse sentido, o presente documento relata uma pesquisa com foco na
formacao inicial de professores para o ensino da matematica nos AIEF.
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CAPITULO |

REFERENCIAIS TEORICOS

O objetivo deste capitulo € apresentar os principais marcos tedéricos
gue contribuem para situar o objeto de estudo desta pesquisa no cenario cientifico,
bem como mapear aportes referenciais que subsidiem a andlise e busca de
resultados. Em se tratando do referencial teérico como a base que sustenta qualquer
pesquisa cientifica, faz-se necessario, antes de avancar, conhecer o que ja foi
pesquisado por outras pessoas acerca do tema a ser desenvolvido. Assim, para a
elaboracdo do referencial tedrico de minha pesquisa, procurei inicialmente
selecionar, mediante um levantamento na base de dados da Associacéo Nacional de
Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd), dentro dos Grupos de Trabalho
(GT) Formacéao de Professores (GT 8), Curriculo (GT 12) e Educacdo Matematica
(GT 19), os relatos de pesquisa que fizessem relacdo com a teméatica formacédo
inicial e continuada do professor que ensina matematica na El e AIEF.

A partir do mapeamento das pesquisas publicadas pude perceber que
no ambito académico ha um grande namero de trabalhos que apontam os limites e
possibilidades dos cursos de formacdo continuada como estratégia para sanar as
fragilidades apresentadas na formag&o inicial do professor.

Rheimheimer (2007) apresenta a andlise parcial de sua dissertacdo de
mestrado concluida no ano de 2006 que teve como objetivo analisar as
contribui¢des e limitagdes da politica de formagéo continuada dos professores do EF
da rede municipal de ensino de um municipio do litoral norte de Santa Catarina no
periodo de 2003 a 2005. A autora afirma que “a politica de formagéo continua nao
tem sido suficientemente investigada quanto a sua contribuicAo para o
aprimoramento da pratica pedagodgica dos professores”, o que impulsionou a
realizacdo da pesquisa. Pode também concluir que a maioria dos professores
participa das acdes de formacéo continua por reconhecer suas contribuicées para a
melhoria da prética pedagdgica embora encontre dificuldades em expressar tais

contribuigoes.
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Cabe aqui salientar o entendimento de que a formacédo continuada n&o
se constitui como um meio de sanar todas as falhas da formagéo inicial do professor
gue ensina matematica nos AIEF, mas que pode se constituir como um espaco de
discusséo, analise e formulacdo de propostas e contribuicdes para um planejamento
para o aprimoramento da acdo pedagdgica no contexto das politicas educacionais.

Inforsato e Galindo (2006) investigaram um universo de oito municipios
da regido de Araraquara — Sao Paulo com cerca de trezentos e trinta professores
atuantes nos AIEF das redes municipais e oito gestores responsaveis pelo setor da
educacao no universo pesquisado, com o objetivo de identificar as necessidades de
formacdo continuada dos docentes, bem como aclBes e éareas de formacéo
privilegiadas pelas SME. O trabalho configura-se como uma pesquisa de natureza
qualitativa que utilizou como recurso a coleta de dados, questionarios com perguntas
abertas e fechadas aplicados junto aos professores e, entrevistas semidiretivas, ora
gravadas, ora manuscritas realizadas junto aos gestores dos sistemas.

Os autores concluem que apesar dos esforcos que se tém feito para
que a formacado continuada ocorra de maneira sistematica, planejada e condizente
com as diretrizes federais, as acfes ainda ocorrem de maneira erratica, correndo o
risco de se perderem em acbes estéreis que deixardo 0s docentes sem
capacitacoes para responder os desafios que as realidades nas quais eles estao
inseridos colocam. Indicam também que ndo se deve apostar todas as fichas na
formacdo continuada, deixando a formacéo inicial em segundo plano, pois isso faz
com que os professores manifestem suas deficiéncias em conteldos basicos e
demonstrem o despreparo para enfrentar os complexos desafios que se apresentam
em sala de aula.

Inforsato e Galindo (2006) avaliam ainda que formacéo inicial e
continuada devem se relacionar de maneira mais efetiva e que cabe aos centros de
formacao (universidades, secretarias de educacgao e outros agentes formativos) uma
estruturagcdo com base em planos estratégicos para que a formacao e o exercicio da

profissdo sejam constantes e cooperativos.
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Gatti (2010) no artigo Formacdo de Professores no Brasil:
caracteristicas e problemas aborda a formacdo de professores no Brasil
considerando quatro aspectos: 1 - o da legislacdo relativa a formacédo; 2 - as
caracteristicas socioeducacionais dos licenciandos; 3 - as caracteristicas dos cursos
formadores de professores; 4 - os curriculos e ementas de licenciaturas em
Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas o qual sinaliza um
cenario preocupante sobre a formacéo docente.

A tematica é abordada pela autora chamando-nos a atencdo para a
questao especifica da formacéo inicial dos professores polivalentes, o que envolve
diretamente as instituicdes de ensino superior, procurando contribuir para um debate
gue busque a melhoria da qualidade da formacéo desses profissionais, propiciando
melhores oportunidades formativas para as futuras geracoes.

A autora trata das questfes relativas as licenciaturas a partir de duas
pesquisas coordenadas por ela sobre a formacdo dos docentes, trazendo a
discusséo dados sobre as condicGes de oferta desses cursos, suas caracteristicas,
as caracteristicas dos licenciandos e suas condi¢des de profissionalidade.

Além disso, evidencia o fato de ndo haver consisténcia em uma
profissionalizacdo sem a constituicdo de uma base sélida de conhecimentos em
formas de acdo, apontando para a necessidade de termos dentro das instituicoes
escolares, profissionais capazes de construir solucdes em sua acao, mobilizando
Seus recursos cognitivos e afetivos ao confrontar-se com problemas complexos e
variados que se apresentam em sala de aula. Afirma que a “profissionalizacéo é
acompanhada por uma autonomia crescente, por elevacao do nivel de qualificacéo,
uma vez que a aplicacédo de regras exige menos competéncia do que a construcao
de estratégias”. (Gatti, 2010)

Em sua pesquisa sobre os curriculos das licenciaturas, Gatti (2010)
objetivou analisar o que é proposto atualmente como disciplinas formadoras nas
instituicbes de ensino superior nos cursos de formacdao inicial em Pedagogia, Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas. A analise foi realizada a partir dos
projetos pedagdgicos das disciplinas ofertadas e suas ementas, em 71 cursos de
licenciatura presenciais das diversas regides do pais.

A autora, considerando o conjunto de instituicbes pesquisadas, afirma

haver



28

[...] quase uma equivaléncia entre a propor¢céo de disciplinas que cumprem
a funcdo de embasar teoricamente os alunos da Pedagogia, a partir de
outras areas de conhecimento e as que tratam de questfes ligadas a
profissionalizacdo do professor. Apenas 3,4% das disciplinas ofertadas
referem-se a “Didatica Geral”. O grupo “Didaticas Especificas, Metodologias
e praticas de ensino”(o “como ensinar) representa 20,7% do conjunto e
apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos conteldos a serem
ensinados nas séries iniciais do EF, ou seja, ao “o que” ensinar. (Gatti,
2010, p. 1368).

Gatti (2010) aborda o fato de ndo haver uma preocupacdo com o0s

conteudos especificos das disciplinas a serem ministradas em sala de aula e que as

Y

disciplinas mais ligadas aos conhecimentos relativos a formagao profissional
especifica, ttm em suas ementas a predominancia dos aspectos tedricos, nao
contemplando as praticas educacionais associadas a estes aspectos. A autora
afirma que um grande numero de ementas propde o0 estudo dos conteudos de
ensino associados as metodologias de forma pouco aprofundada. Mesmo no
conjunto de disciplinas voltadas a formacao profissional especifica suas ementas
sugerem haver um grande desequilibrio entre teoria e pratica. A constatacdo “é de

gue ha uma insuficiéncia formativa evidente para o desenvolvimento do trabalho do

futuro professor “ (Gatti, 2010, p.1371), no que diz respeito ao planejamento e

desenvolvimento de atividades de ensino para os anos iniciais do EF. Pela andlise
realizada a autora pode constatar:

a. O curriculo proposto pelos cursos de formacao de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar
bastante disperso;

b. A andlise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formacgdo especifica, predominam as abordagens de carater mais
descritivo e que se preocupam menos em relacionar adequadamente as
teorias com as praticas;

c. As disciplinas referentes a formacao profissional especifica apresentam
ementas que registram preocupacao com as justificativas sobre o
porqué ensinar; entretanto, s6 de forma muito incipiente registram o que
€ como ensinar;

d. A propor¢édo de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagéo
profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para outro
tipo de matérias oferecidas nas instituicdes formadoras; cabe a ressalva
ja feita na andlise das ementas, segundo a qual, nas disciplinas de
formacgéo profissional, predominam os referenciais teoricos, seja de
natureza socioldgica, psicologica ou outros, com associagao em poucos
casos as praticas educacionais;

e. Os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educacdo bésica
(Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matemdtica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Educacao Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos
cursos de formacao e, na grande maioria dos cursos analisados, eles
sdo abordados e forma genérica ou superficial, sugerindo fragil
associacdo com as praticas docentes;
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f. Poucos cursos propSem disciplinas que permitam algum
aprofundamento em relacéo a educacéo infantil.

O artigo de Gatti (2010) traz a denuncia que os cursos de Pedagogia
oferecem uma carga horaria limitada, restrita e ineficiente para a formacéo inicial de
professores que ensinam as diversas disciplinas, incluindo-se aqui a matematica,
para os AIEF, no que diz respeito ao desenvolvimento de habilidades profissionais
especificas para a atuacao nas escolas e nas salas de aula.

Contudo, recentes pesquisas apontadas a seguir tém investido na
busca de descobertas sobre como a pratica da formacdo inicial pode ser
dimensionada, uma vez que a propria formacéo continuada ndo tem sido suficiente
para modificar as préaticas dos professores no que diz respeito ao ensino da
matematica nos AIEF.

Segundo Palanch (2011) h& conteudos que muitos professores
abordam em sala de aula que sao reproducdes dos modelos vividos enquanto
estudantes. Nacarato, Mengali e Passos (2009) chamam-nos a atencéao ao fato de
gue durante a formacéo inicial docente deve haver uma reflexdo sobre tais modelos

a fim de “quebrar” certos paradigmas em relagéo ao ensino da matematica.

[...] Se tais modelos ndo forem problematizados e refletidos, podem
permanecer ao longo de toda trajetéria profissional. Isso contribui para a
consolidacdo ndo apenas de uma cultura de aula pautada numa rotina mais
ou menos homogénea do modo de ensinar matematica, mas também de um
curriculo, praticado em sala de aula, bastante distante das discussfes
contemporaneas no campo da educacdo matemética. (NACARATO,
MENGALI e PASSOS . 2009, p.32)

Partindo da afirmacdo acima, os formadores de professores devem
atentar-se para a importancia do trabalho com a formacao incial do professor que
ensina matematica, no sentido de ressignificar tais paradigmas, para que nao sejam
reproduzidos em sala de aula.

Curi e Pires (2008) apontam em uma pesquisa realizada sobre a
formacdo de professores que ensinam matematica, que durante muito tempo,
educadores em todo o mundo pouco ou nada se preocuparam com a investigacao e
a teorizacdo sobre a formacédo de professores que atuam nos diferentes niveis de
escolaridade. Segundo as autoras, houve um aumento consideravel na investigagéo
sobre teorias do conhecimento, aprendizagem, motivacdo, curriculo, avaliagéo,

focadas nos alunos ou nos recursos didaticos. “No entanto, a especificidade e a
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complexidade da formacdo e da atuagcao dos professores permaneceram ausentes
do cenario das pesquisas educacionais”. (CURI e PIRES 2008, p. 153)

As autoras consideram também que houve uma explosao de pesquisas
centradas no professor a partir da década de 80 justificando tal aumento a relacao

ao fato de que:

[...] o professor passou a ser considerado um profissional que reflete, que
pensa e precisa construir sua propria pratica e ndo apenas atuar como
simples reprodutor de conhecimentos. Assim, passou a ser relevante
compreender o que e como pensam e conhecem os professores e,
especialmente, como atuam. (CURI E PIRES. 2008, p.153)

Afirmam as autoras que as pesquisas sobre formacéo de professores
tiveram um aumento também no Brasil, o que evidencia uma descoberta importante:
“a de que a formacgéo deve constituir um objeto fundamental de investigacdo no
terreno educativo “(CURI E PIRES. 2008, p.153). Tais pesquisas tém tido
reconhecimento por parte de autores como Marcelo (1998, p.26) que considera a

formacao dos professores como

[...] uma area de conhecimentos, investigacdes e propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos por meio dos quais os professores se implicam, individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem pelas quais adquirem ou
melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e que lhes permitem
intervir profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Diante do exposto, podemos levar em consideracdo o que apontam 0s

Referenciais para a Formacéo de Professores no Brasil.

[...] apesar do empenho de muitos e do avanco das experiéncias ja
realizadas ha uma enorme distdncia — ndo apenas no Brasil — entre o
conhecimento e a atuacdo da maioria dos professores em exercicio e as
novas concepcodes de trabalho do professor que esses movimentos vém
produzindo. Trata-se, portanto, ndo apenas de realizar melhor a formacéo,
mas de realizd-la de uma maneira diferente. Tais mudancas exigem, dentre
outras questdes, que 0s professores reconstruam suas praticas e, para isso,
€ preciso “construir pontes” entre a realidade de seu trabalho e o0 que se tem
como meta. (Referenciais para formacdo de professores, Ministério da
Educacao, 1999, p.16).
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André (2010), assim como Curi e Pires (2008) aponta para o
consideravel crescimento de pesquisas sobre formacao de professores entre 2003 e

2007 no ambito de cursos de pos-graduacao.

[...] © aumento no volume de trabalhos cientificos foi acompanhado por um
aumento muito grande do interesse dos poés-graduandos pelo tema da
formacao de professores. Nos anos de 1990, o percentual de trabalhos da
area de Educacdo que tratavam do tema da formacédo docente girava em
torno de 6-7%. No inicio dos anos 2000, esse percentual cresce
sistematicamente, atingindo 22%, em 2007, 0 que mostra uma ascensao
muito rapida; (ANDRE, 2010, p. 176).

A pesquisadora afirma que o aumento ndo ocorreu somente no volume

de pesquisas sobre a formacao docente, mas também nos objetos de estudo.

[...] Nos anos 1990, a grande maioria das pesquisas centrava-se nos cursos
de formacéo inicial: licenciatura, Pedagogia e Escola Normal (76%). Nos
anos 2000, a tematica priorizada passou a ser identidade e
profissionalizacdo docente. O foco agora é o professor, suas opinides,
representacdes, saberes e praticas, chegando a 53% do total dos estudos
sobre formacédo docente, em 2007. (ANDRE, 2010, p. 176)

A autora revela que os mais recentes estudos dos pos-graduandos tém
a intencdo de dar vez e voz para o professor, a fim de conhecer melhor seu fazer
docente e “descobrir os caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de
qualidade, que se reverta numa aprendizagem significativa para os alunos” (ANDRE,
2010, p. 176). Revela ainda gue investigar o que pensa, sente e faz o professor é
muito importante, mas pode ndo ser o suficiente para proporcionar um ensino de
qualidade aos alunos, “é preciso prosseguir nessa investigacdo, para relacionar
essas opinides e sentimentos aos seus processos de aprendizagem da docéncia e
seus efeitos na sala de aula”.

André (2010, p.176) também aponta que os pesquisadores

[...] ao mudarem radicalmente o foco — dos cursos de formagéo,
para o professor — podem vir a refor¢car uma visdo da midia, com amplo
apoio popular, de que o professor é o principal (talvez o Unico) responséavel
pelo sucesso/fracasso da educacao.

Além disso, ressalta que o professor tem papel importantissimo na

educacao escolar, mas existem outros elementos igualmente importantes atrelados
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ao desenvolvimento de seu trabalho, como a atuacdo dos gestores escolares, a
organizagdo e formas de trabalho na escola, os recursos fisicos, financeiros e
materiais disponiveis nas instituicbes, a participacdo das familias no
acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos e as politicas
educativas. A autora afirma que as pesquisas devem superar as crengas e a Vvisao
do senso comum, sem se submeter a eles.

Outro apontamento importante realizado por André (2010) é o de que a
concentracdo de pesquisas centradas no professor desviou a atencdo dos
pesquisadores nos cursos de formacao inicial, 0 que causa preocupacao, pois “ainda
h& muito a conhecer sobre como preparar os docentes para enfrentar os desafios da
educacao no século XXI”. (André, 2010).

Ainda sobre a formacdo do professor para os AIEF, ha que se

considerar o que afirma Gatti (2010)

[...] No que concerne a formacgéo de professores, é necesséria uma
verdadeira revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos da formacgdo. As ementas ja sdo muitas. A fragmentacéo
formativa é clara. E preciso integrar essa formacdo em curriculos
articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacao de professores
ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos
disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcdo social
propria a escolarizagdo — ensinar as novas geragdes o conhecimento
acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil.
(GATTI, 2010, p. 1375).

No que diz respeito ao saber matematico do professor, podemos trazer
os estudos de Fiorentini (1995) no qual o autor descreve os modos historicamente
produzidos, de ver e conceber o ensino da matemética no Brasil. O artigo perpassa
por questdes referentes as concepcgfes de matemética, modo como se processa a
obtencdo/producdo do conhecimento matemético; de ensino e aprendizagem,
relacdo professor/aluno; e a perspectiva de estudo/pesquisa visando a melhoria do
ensino da matematica.

O estudo das relacbes que envolvem professor/aluno/saber
matematico, um dos principais objetos de estudos em Educacdo Mateméatica tem
como eixo principal a transformacdo qualitativa do ensino/aprendizagem da
matematica, no qual se encontram diferentes modos de ver e conceber a questao de
qualidade do ensino na disciplina, dentre eles: o nivel de rigor e formalizacdo dos
conteudos matematicos trabalhados na escola, o emprego de técnicas e o controle
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do ensino/aprendizagem como meios para reduzir as reprovacgdes, a utilizacdo da
matematica ligada ao cotidiano do aluno e ainda a educacdo matematica a servico
da formacéo cidada. O conceito de qualidade de ensino € relativo e modifica-se
historicamente, pois varia de acordo com concepc¢des epistemoldgicas, axioldgico-
teleologicas e didatico- metodoldgicas daqueles que tentam inovar e transformar o
ensino de acordo com as influéncias socioculturais e politicas.

Para delinear o quadro de tendéncias no modo de ver e conceber a
melhoria do ensino da matematica, Fiorentini (1995) baseou-se em forcas ou
movimentos que ocorreram no Brasil que tiveram presenca marcante no ideéario da
Educacdo Matematica brasileira, detectados pelas pesquisas académicas brasileiras
em Educacdo Matematica. No ambito especifico da matematica, o estudo foi
realizado baseando-se em ensaios e pontos de vista produzidos na area, nos anais
de congressos ou encontros sobre ensino de matematica, nos livros didaticos de
diferentes épocas e nos documentos oficiais. O autor identifica seis tendéncias em
Educacdo Matematica e as apresenta e as descreve detalhadamente, buscando
evidenciar que por trds de cada modo de ensinar, ha uma concepcdo de
aprendizagem, de ensino, de matemética e de educacao que sofre influéncias dos
valores e finalidades que o professor atribui ao ensino, a relagcdo professor-aluno,
sua visdo de mundo, de sociedade e de homem.

As tendéncias identificadas por Fiorentini (1995) sao por ele nominadas
por 1) Tendéncia Formalista Classica; 2) Tendéncia Empirico-Ativista; 3) Tendéncia
Formalista Moderna; 4) Tendéncia Tecnicista e suas variacbes; 5) Tendéncia
Construtivista, e 6) Tendéncia Socioetnocultural. O artigo pode servir de referéncia
para identificar melhor as concepgbes, crencas ou representacdes dos alunos do
Curso de Pedagogia, como também para analisar praticas e ideias pedagodgicas
especificas. Nesta perspectiva, 0 autor espera ter construido referenciais que
contribuam, de um lado para a andlise de praticas pedagodgicas especificas e de
outro, para a construcdo critica de outras perspectivas de ver e conceber o ensino
da matemética.

Viabilizar a construcao critica de outras perspectivas para o ensino de
matematica nos remete para o exercicio necessario de (re) pensarmos os modelos
para a formacéo de professores, o que vem ao encontro da afirmacao de Ubiratan
D’Ambrosio (2006, p.49),
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[...] um dos grandes desafios para a formacéo de professores que ensinam
matematica é fazer uma matematica integrada ao pensamento e ao mundo
moderno. A formacado de professores deve focalizar essa prioridade e néao
um glenco de contetdo na sua maneira desinteressante, obsoletos e
Inuteis.

Segundo Nacarato (2005, p.176) “as pesquisas sobre a formacgao de
professores apontam a importancia da escola e do trabalho colaborativo como sendo
locais de desenvolvimento profissional”, proporcionando aos professores uma
formacdo permanente por meio da “troca de experiéncias, busca de inovagdes e de
solugdes para os problemas que emergem do cotidiano”.

Palanch (2011) em sua pesquisa sobre acdes colaborativas entre
Universidade-Escola aponta um projeto de extensdo desenvolvido na UFSCar —
Campus Sorocaba: Atividades Curriculares de Integracdo, Ensino, Pesquisa e
Extensdo (ACIEPE) como um dos elos ou pontes necessarios para a ressignificacéo
da prética docente do professor que ensina mateméatica nos AIEF.

Nesta perspectiva, investigar os limites e possibilidades da disciplina
Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica oferecida ao curso de Pedagogia na
perspectiva do trabalho colaborativo pode nos trazer indicios da configuracdo de um
novo modelo de formacgéo de professores da El e dos AIEF.

Foerste (2005) em seu estudo sobre trabalho cooperativo/colaborativo
sinaliza que o assunto é objeto de pesquisa bastante recente, principalmente na
formacdo de professores. No Brasil, quase ndo existem estudos sobre a
problemética, apesar de existirem experiéncias concretas de trabalho
interinstitucional na formacédo de professores desde a década de 70. No contexto
educacional internacional, publicacbes destacam ser a parceria uma pratica
crescente no campo da educagao.

Ainda segundo Foerste (2005), os termos parceria e cooperagcao sao
tratados por alguns autores como significados para a mesma pratica, ou seja,
referem-se a relacdes entre diferentes sujeitos e instituicbes que estabelecem
interacbes para tratar de interesses em comum, com objetivos compartilhados.
Tanto para os professores quanto para as universidades (Foerste, 2005, p.87),
“‘parceria €& compreendida como uma pratica emergente de colaboragéo,
cooperacao, partilha de compromissos e responsabilidades, entre outros aspectos”.

A formacdo inicial de professores para a El e AIEF tem sido objeto de

reflexdo de muitos pesquisadores, profissionais da Educacéo e agéncias formativas,
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0 que faz com que as universidades busquem novas formas e metodologias que
atendam as necessidades mais emergentes. Por ndo se tratar de uma pratica
recente em algumas universidades brasileiras, Smedley apud Foerste (2005, p. 92)
constatou que “o conhecimento acumulado sobre a problematica apresenta
significativas indicagdes de que a comunidade educacional reconhece de forma
crescente as contribuicdes da parceria colaborativa na formagdo de professores”.
Nessa perspectiva, universidades das mais variadas regibes do pais vem
desenvolvendo atividades articuladas tanto na formacéo inicial quanto em servico
para professores da educacéo basica.

A parceria tem contribuido para a constru¢cdo de uma novo paradigma
de formacéo de professores em que se observa, segundo Smedley apud Foerste
(2005, p.92)

[...] a existéncia de complexas intera¢des, envolvendo principalmente alunos
(graduandos), docentes da escola basica e professores da universidade.
Trata-se de um movimento irreversivel e necessario que esta apenas
comecgando e que pode impulsionar uma profissionalidade docente.

Um trabalho desenvolvido desta maneira envolve uma parceria
estabelecida por meio da confianca e respeito pelo outro, s6 assim as dificuldades
reconhecidas coletivamente poderao ser superadas.

Entretanto, segundo Palanch (2011) alguns cuidados devem ser
tomados em relacédo a colaboracédo, a fim de que néo traga problemas. As relacdes
entre os envolvidos devem estar amparadas em quatro patamares: dialogo,
negociacdo, mutualidade e confianca, caso contrario, a colaboracdo deixa de
representar uma forma de cooperagcdo. Segundo Boavida e Ponte (2002, p.4)
“enquanto que na cooperacédo as relacdes de poder e 0s papeéis dos participantes no
trabalho cooperativo ndo sao questionados, a colaboracdo envolve negociagao
cuidada, tomada conjunta de decisbes, comunicacdo efetiva e aprendizagem
mutua”.

Ainda segundo Foerste (2005) existem trés tipos de parceria na
perspectiva de trabalho para a formacdo de professores: colaborativa, dirigida e
oficial.

A parceria colaborativa, um movimento a servico da formacédo do
professor a fim de garantir que teoria (universidade) e prética (escola de educacéo
basica) ndo sejam indissociadas, consiste em “[...] trabalho articulado de professores
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da universidade com profissionais do ensino basico, com o objetivo de garantir
pressupostos tedrico-praticos nos curriculos dos cursos de formacgéo de professores.
(FOERSTE, 2005, p. 114).

A parceria colaborativa convive com outras duas perspectivas de
trabalho: a parceria dirigida, sendo que o poder de decisdo nas ac¢des ficam a cargo
das universidades, principalmente nos estagios curriculares; a parceria oficial
derivada da burocracia governamental tendo como objetivo “superar problemas que
remetem aos debates do distanciamento dos curriculos dos cursos da éarea de
educacdo da universidade em relacdo aos estabelecimentos de ensino basico”.
(FOERSTE, 2005, p. 116).

Ainda segundo Foerste (2005), pesquisas recentes tém demonstrado
gue a integracdo da universidade com as escolas para a formacao de professores se
faz necessaria e precisa ser construida a partir da efetiva articulacdo entre teoria e
pratica. Nesse sentido, a parceria dirigida, por meio da parceria oficial ndo tem dado
conta de implementar transformacdes significativas, o que pode ser conseguido pela
parceria colaborativa, nas quais negociacbes concretas identificando objetivos
comuns, respeitam tanto os interesses das escolas quanto das universidades,
trazendo beneficios para os envolvidos, ou seja, para quem participa dos grupos
colaborativos.

Foerste (2005) conclui que devemos nos apropriar da parceria para a
formacdo de professores na medida em que reconhecemos suas potencialidades e
possibilidades de mudanca no momento delicado em que se encontra o magistério,
tendo em vista as intervenc¢des governamentais na profissao docente.

Podemos perceber até aqui, a complexidade do processo de formacao
inicial dos professores dos AIEF, pois serao eles os responsaveis pela “iniciacado”
das criancas nas diversas areas de conhecimento. Particularmente, serdo o0s
responsaveis “pela abordagem de conceitos e procedimentos importantes para a
construcéo de seu pensamento matematico” (CURI, 2004).

Em virtude dessa complexidade, Cochran e Lytle (1999) em uma
pesquisa no contexto da formacao continuada, analisam trés diferentes concepcdes
de aprendizado do professor que impulsionam a formagéo docente: “para, em e da
pratica”.

A concepcao de conhecimento “para” a pratica tem como ponto de

apoio a ideia de que saber mais leva mais ou menos diretamente a uma pratica mais
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efetiva. Geralmente associadas as iniciativas de formacao inicial e continuada, nas
quais as aprendizagens se dao por intermédio do estudo de teorias gerais e em
descobertas de pesquisa, os professores sao levados a colocar em pratica o que
adquirem com os especialistas fora da sala de aula.

Nessa concepcao, os professores ndo sédo considerados geradores de
conhecimento ou capazes de teorizar sobre a pratica em sala de aula, sdo usuarios

de teorias pensadas para serem colocadas em pratica, ou seja,

[...] narelagdo de conhecimento para a pratica esta uma imagem de pratica

como sendo o como, quando e o que os professores fazem com a base de
conhecimento formal no dia a dia da sala de aula... Ensinar é, portanto,
entendido como um processo de aplicacdo de um conhecimento recebido
em uma situac@o pratica: os professores implementam, traduzem, usam,
adaptam e colocam em pratica o que aprenderam da base de
conhecimento”. ( COCHRAN E LYTLE, 1999, p.8)

O conhecimento “em” pratica fundamenta-se na ideia de que o
conhecimento se d& por meio da investigacdo da pratica, com énfase no
conhecimento em acgédo, nas reflexdes, nas investigagbes e nas narrativas do
professor sobre a pratica. Um pressuposto desta concepcdo € o de que o ensino
ocorre a partir de particularidades da vida cotidiana nas escolas e nas salas de aula,
tornando-se dessa maneira, espontaneo e incerto. Nessa concepcdo, O
conhecimento necessario ao professor para ensinar bem, tem como apoio a pratica

em sala de aula.

[...] Ensinar, portanto, € compreendido como um processo de agir e pensar
sabiamente na imediatez da vida em sala de aula: tomar decisdes em
fracdo de segundos, escolher entre maneiras alternativas de transmitir
conteudo, interagir apropriadamente com estudantes, e selecionar e focar
dimensdes especificas dos problemas da sala. (COCHRAN E LYTLE, 1999,
p. 21).

Além do foco da acdo em sala de aula, o conhecimento “em” pratica
pressupde que a experiéncia profissional vem em grande parte da prépria profissao
de ensinar. O professor € considerado como gerador do conhecimento, visto como
alguém que “media ideias, constréi significados e conhecimentos e age sobre eles”
(RICHARDSON apud COCHRAN E LYTLE, 1999, P.21)

A concepgdo do conhecimento “em” pratica tem impulsionado

iniciativas de melhoria do ensino a partir do momento em que valida e reconhece o
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conhecimento pratico do professor. Em programas de formagdo — inicial ou
continuada — derivados dessa concepcéo, o objetivo de utilizar a pratica de sala de
aula como objeto de reflexdo é oferecer o contexto social e intelectual no qual os
professores em formacdo, juntamente com o0s mais experientes, aprofundem seu
conhecimento e sejam capazes de tomar decisdes mais acertadas em sala de aula.

Na perspectiva do conhecimento “da” pratica, tanto a geracdo de
conhecimento (teoria) quanto seu uso (pratica) sédo considerados, ou seja, colocados
em discussao. O conhecimento é considerado inseparavel do sujeito que conhece.

Nesta perspectiva, os professores tém papel central na geracédo de
conhecimento, visto que as salas de aula sado consideradas locais de investigacéo,
onde tém a oportunidade de questionar e refletir sobre suas ideologias,
interpretacdes e praticas. Segundo Cochran e Lytle (1999, p. 28), “redes de
professores, comunidades de investigacdo e outros coletivos escolares nos quais 0s
professores e outros somam esforgos para construir conhecimento s&o o contexto
privilegiado para o aprendizado do professor”.

Podemos perceber que Cochran e Lytle, tanto na perspectiva do
conhecimento “em” como no conhecimento “da” pratica, destacam a reflexdo dos
professores sobre suas praticas. Mas, principalmente na terceira perspectiva,
apontam para a importancia do conhecimento construido colaborativamente, em
comunidades investigativas locais, onde o0s participantes buscam construir um
conhecimento significativo mediante relacao dialética entre teoria e pratica.

Quando o trabalho desenvolvido em grupos de estudo se baseia no
conhecimento “da” pratica pode proporcionar uma maior compreensao, articulacio e
transformacao das praticas e das relagbes em sala de aula aos sujeitos que deles
participam. Nesse sentido, como afirmam Cochran e Lytle (1999, p. 39) “a
comunidade de investigacdo € entendida como sendo o contexto central onde o
aprendizado de professores ocorre”.

Considerando esse objeto de estudo, as perspectivas de aprendizagem
segundo Cochran e Lytle permitem analisar algumas dimensdes do desenvolvimento
profissional dos professores e estudantes que participaram da disciplina Metodologia
e Pratica do Ensino de Matematica oferecida ao curso de Pedagogia da UFSCar
Sorocaba no 2° semestre de 2012, bem como as possibilidades de aprendizagem

gue o grupo desenvolveu numa perspectiva de colaboracao.
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CAPITULO I

PERCURSO METODOLOGICO, APRESENTACAO E ANALISE DOS
(GUAR)DADOS

Este capitulo tem o objetivo de apresentar o percurso metodolégico
trilhado no presente estudo detalhando os protagonistas e mecanismos de producéo
e andlise de informacdes com vistas a obtencéo dos resultados.

Primeiramente €& importante esclarecer que todo o0 percurso
metodoldgico desta pesquisa toma como principio o entendimento de Fiorentini &
Lorenzato (2006) de que a Educacdo Matematica se configura como uma prética
social e, nessa perspectiva o trabalho de campo torna-se essencial, pois fornece
informacBes que nos permitem compreendé-la e, entdo, transforma-la. S&o essas
informacdes que nos levam a criar e desenvolver conhecimentos a partir da pratica e
nos impedem que inventemos explicagdes ou suposi¢ces irreais, imaginarias ou
aprioristicas.

As informacgdes, portanto, ndo sado concebidas como simples dados
que nos fornecem gratuitamente as explicacbes e compreensdes que buscamos e
tampouco podem ser coletados em prateleiras por meio de procedimentos
meramente instrumentais. Somos ndés, pesquisadores, que as (re) significamos
mediante um processo interativo de dialogo e questionamento da realidade,
orientados por nossas questfes de estudo. Por isso podemos concebé-las como

“guardados” das praticas sociais que nos ajudam a traduzi-las e transforma-las.

2.1 - Os caminhos percorridos no processo de producéo das informacdes

A fim de atingir o objetivo da pesquisa e responder a questao
apresentada para o presente estudo “Quais as contribuicoes da disciplina
Metodologia e Prética do Ensino da Matematica oferecida numa perspectiva
colaborativa, para a formacdo do professor que ensina matematica nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental”? optou-se por um enfoque predominantemente
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qualitativo, valorizando as percepcbes, crencas, concepcgdes, sentimentos e
comportamentos dos sujeitos que fazem parte do estudo. Para Bogdan e Biklen
(1994) apud Augusto (2010, p. 50), “a pesquisa qualitativa caracteriza-se por coletar
as informacgdes no ambiente natural, por meio do contato direto do pesquisador com
a situacéo estudada, apresenta-las de maneira descritiva e desvendar a perspectiva
dos participantes”.

O “ambiente natural” do presente estudo e onde foi produzido parte do
material utilizado para andlise, traduz-se pelas aulas da disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino de Matemética ofertada ao curso de Pedagogia no 2° semestre do
ano de 2012.

Com o objetivo de identificar proposi¢cdes, normatizacdes e concepcdes
gque permeiam a tematica estudada, foi realizada a recuperacdo e andlise dos
documentos relativos a disciplina Metodologia e Préatica do Ensino de Matematica,
tais como o PPP do curso de Pedagogia da UFSCar - Campus Sorocaba e plano de
ensino, assim como se optou pela recuperagcdo dos documentos que compdem parte
da producédo dos alunos no contexto da disciplina, para que fossem criteriosamente
analisados, na perspectiva de que contribuam para que outros profissionais em
formacao e servico também reflitam sobre o ensino da matemética no contexto atual.
Nesta perspectiva os documentos utilizados para analise sdo aqueles que estdo
relacionados as normativas institucionais e aqueles que tratam do resgate de
trajetérias pessoais dos graduandos, cartazes produzidos que ilustram a atividade
“como NAO deve ser o ensino da matematica” e trabalho final da disciplina, um
vasto material produzido pelos alunos da Pedagogia nas aulas de Metodologia e
Pratica do Ensino da Matematica, que trazem em seu contexto palavras, imagens e
textos que descrevem, demonstram concepg¢des, medos, frustragbes, sucessos e
fracassos referentes a matematica.

Uma das raz0es para a analise de alguns documentos inerentes a
disciplina para o presente estudo € a de que esta estratégia “favorece a observagao
do processo de maturacdo ou de evolucdo dos individuos, grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre outros”. (CELLARD,
2008 apud SA-SILVA, 2009, p.2). Apesar de ser uma metodologia “pouco explorada
nao sO na area da educagédo como em outras areas das ciéncias sociais” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 38 apud SA-SILVA, 2009, p.2) por proporcionar riqueza de
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informacdes, a utilizacdo de documentos em pesquisas deve ser valorizada. (SA-
SILVA, 2009).

Vale destacar que foi providenciado um termo de consentimento livre e
esclarecido para que os protagonistas do processo em estudo autorizassem a

utilizacéio das producdes como fonte de pesquisa’.

2.2- Os documentos do curso de Pedagogia

O Projeto Politico Pedagoégico do curso de Pedagogia oferecido na
UFSCar — Campus Sorocaba traz em sua apresentacdo os propdsitos a que se

destina:

[...] destina-se a formacdo de um profissional habilitado a atuar na
Educacdo Infantil, nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas pedagdgicas do Ensino Médio, na Educacao Especial, Educacao
de Jovens e Adultos, na organizacdo de sistemas educacionais, na
coordenacdo de projetos educativos e nas areas dos diversos contextos nao
escolares, por exemplo, Educacdo no/do Campo, educacdo indigena,
educacdo de remanescentes de quilombos e educagdo em organizacdes
ndo governamentais. O curso pretende desenvolver estudos e préaticas para
a atuacdo do aluno na gestdo educacional em uma perspectiva
democratica, integrando o trabalho pedagodgico ao planejamento, a
administracdo, a coordenacdo, a supervisdo, a orientagdo e a avaliagao
educacional. A formacgéo do aluno também tem como foco a participagdo na
formulagdo, implementacao e avaliagdo de politicas publicas na area de
Educacdo. As atividades préaticas do curso serdo realizadas desde o
primeiro semestre e o0 estagio a partir do quinto, em escolas da rede publica
de Sorocaba e instituicdes educativas ndo escolares.

Podemos perceber por sua apresentacdo que o curso se destina a
formar profissionais para atuar em instituicdes de educacao formais e néo formais,
nos diversos cargos que nelas se apresentam, seja como professor da El, EF,
Ensino Médio (EM), Educacéo Especial (EE), Educacao de Jovens e Adultos (EJA),
bem como na area da gestéo, articulando questdes praticas e tedricas.

O PPP do curso de Pedagogia disponivel no site da Universidade além
de indicar uma carga horaria de 60 horas para o estudo dos conteidos matematicos

com os quais irdo trabalhar os futuros professores apresenta na ementa da disciplina

! Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Metodologia e Prética do Ensino da Matematica, objeto de estudo dessa pesquisa,
de maneira bastante abrangente seus principais objetivos. A proposta se apresenta

nos seguintes termos:

“l..] Racionalismo, empirismo, e dialética como instrumento do
desenvolvimento do conhecimento matematico. Introducdo a Geometria e
Aritmética. Construcdo do conceito de nimero e sistema de numeracao.
Quantificacdo e relacdo das quantidades. Formas e medidas geométricas e
suas possiveis combinagBes. Planejamento e sistematizacdo de uma
proposta de ensino”. (PPP do Curso de Pedagogia, 2007, p.37)

Ao realizar a leitura da primeira versdo da ementa (2007) quando o
curso de Pedagogia foi autorizado a funcionar no Campus Sorocaba, percebe-se
que a informacdo se sobrepbe a reflexdo e a problematizacdo como forma de
desenvolver os contetudos necessarios a formacdo mateméatica para os futuros
professores. Demonstra também haver pouca preocupa¢cdo com a fundamentacéo
tedrica a ser utilizada, o que nos leva a inferir que o conhecimento sobre a
matematica € pouco enfatizado, principalmente no que se refere aos contetdos
previstos para serem ensinados aos alunos dos AIEF.

Esta primeira proposta previu e estabeleceu o inicio das atividades do
curso em 2009. Desta maneira, a disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da
Matematica foi oferecida no 1° semestre de 2012 pela primeira vez, fato que
oportunizou o ajuste na ficha de caracterizacdo na instancia do conselho de curso,
viabilizando ajustes em sua proposta. Nesse sentido, o plano da disciplina

incorporou mudancas na ementa, ficando com a seguinte redacao:

[...] Estudo dos significados, contetdos, valores e importancia da
Matematica para a Educacdo Basica levando-se em consideracdo a
insercdo do profissional em Pedagogia no coletivo da escola assim como as
discusso@es recentes da Educacdo Matematica sobre propostas curriculares,
concepcdes de ensino e aprendizagem e o uso de recursos didaticos
alternativos. Enfase no desenvolvimento de competéncias basicas
necessarias a formacéo de professores de Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental para o ensino de Matematica, focalizando o
estudo dos ndmeros naturais, campos conceituais aditivo e multiplicativo,
variacdo de grandezas, a formacdo do conceito de espaco, figuras planas e
nao planas, tratamento da informacao, grandezas e medidas sob o enfoque
da resolucdo de problemas em atividades desenvolvidas em laboratério de
praticas de ensino. (PPP do Curso de Pedagogia, 2009, p.37)
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O plano de ensino da disciplina disponibilizado aos alunos na primeira
aula assim como o cronograma das atividades, permitiu-me observar uma proposta
diferenciada da originalmente concebida pela ementa e mais abrangente em termos
tedricos e praticos para o desenvolvimento da disciplina. Foi estruturado a partir de
reunides coletivas entre a professora responsavel e alguns colaboradores, 0s quais
participaram das dindmicas das aulas e contribuiram na conducdo da disciplina.
Todos o0s colaboradores (professora, mestrandos, professoras dos AIEF e
responsaveis por oficinas) puderam negociar possibilidades, propor leituras e
atividades, assim como tiveram em todo o percurso da disciplina a possibilidade de
renegociar propostas. O referido plano traz, além do objetivo geral da disciplina, os
objetivos especificos, o contetdo programatico, as estratégias a serem utilizadas
pelos formadores, 0s recursos, os critérios de avaliagdo e a bibliografia basica e
complementar, bem como deve ser a participacao dos alunos durante as aulas.

Vale destacar que o plano de ensino e cronograma das atividades
propostas sofreram alteracbes mediante as negocia¢des do grupo. Varios foram os
determinantes das negociacdes, tais como o periodo diferenciado do calendario das
aulas em decorréncia de reposi¢cdes pds-greve, o envolvimento dos alunos com as
atividades propostas, entre outros aspectos.

E certo que ndo se pode avaliar a qualidade da formac&o oferecida
tomando como base apenas o PPP do curso de Pedagogia e o plano de ensino da
disciplina. Por este motivo sera descrita no subcapitulo seguinte, a maneira como a

disciplina foi conduzida para que atingisse seus principais objetivos.

2.3 — As aulas da disciplina Metodologia e Préatica de Ensino de Matematica
e a Atividade Programada de Estagio Docente (APED) narradas sob a 6tica
da pesquisadora: (re)significando vozes e olhares

Este topico tem o objetivo de descrever como foram desenvolvidas as
aulas da disciplina Metodologia e Pratica de Ensino da Matematica assim como
pontuar questdes relacionadas a APED na perspectiva de que o leitor entenda o
processo vivido na disciplina e de que juntos possamos refletir sobre a formacao
matematica de professores dos AIEF. Além disso, as producdes dos alunos

participantes da disciplina terdo um papel de destaque uma vez que serdo objeto de
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andlise na perspectiva de obtencdo dos resultados e respostas a questdo formulada
no inicio da investigacdo (FIORENTINI & LORENZATO, 2006, p.133).

A disciplina coordenada por uma professora efetiva do departamento
gue a aloca foi desde o inicio planejada em regime de colaboracdo. A pesquisadora
desta pesquisa e o outro aluno do mestrado, ambos matriculados na APED fomos
convidados a participar do planejamento. Pelo mesmo principio de colaboragao
outros profissionais foram convidados para compor a equipe de trabalho e nesta
perspectiva passaram a integrar o grupo duas professoras atuantes nos AIEF
vinculadas a rede municipal de Sorocaba, sendo uma do 1° e outra do 2° ano, dois
professores do EF Il, sendo um deles também doutorando e professor universitario.

Em uma primeira reunido, com o plano de ensino em maos, auxiliamos
na elaboracdo do cronograma das aulas, fazendo a distribuicdo dos conteddos a
serem trabalhados durante o semestre. A disciplina constituiu-se por quinze
encontros semanais de quatro horas, totalizando sessenta horas.

As modalidades das acdes desenvolvidas na totalidade dos encontros
da turma abrangeram dimensdes pedagogica, organizacional, profissional e social
relacionadas ao ensino da matematica, pois envolveram aspectos do curriculo,
praticas pedagodgicas, conduta dos alunos, formacdo continuada, condicbes de
exercicio profissional, cidadania entre outros.

Os referenciais que sustentaram o processo didatico da disciplina
envolveram os documentos nacionais que orientam as praticas educativas - RCNEI
e PCN - e especialmente as contribuicbes de NUNES (2005); SMOLE (2001);
TOLEDO & TOLEDO (1997) e FREITAS (2001).

As aulas desenvolveram-se sob a perspectiva de tratar interativamente
com os alunos, professores colaboradores e estagiarios sobre as tendéncias do
Ensino da Matematica como eixo para a compreensao dos conteudos conceituais,
atitudinais e procedimentais no ensino e aprendizagem da El e AIEF.

Nesta perspectiva a disciplina se estruturou visando abordar questbes
relevantes do ensino especialmente aquelas relativas ao conhecimento matemético
e seu papel na El e nos AIEF; aquelas que sdo atinentes a definicdo do contetdo do
ensino de matematica, aos saberes e conhecimentos a serem introduzidos no
ensino regular — conforme RCNEI e PCN de matematica — em termos desejaveis

gue os alunos aprendam; e, por fim, as que tratam do desenvolvimento de



45

processos alternativos de ensino e de aprendizagem na perspectiva da construcao
ativa do conhecimento matematico pelo aluno.

A dinamica das aulas contou com a leitura prévia e discussao de textos
que auxiliassem na reflexdo sobre a tematica da disciplina. As atividades
desenvolvidas em sala de aula buscaram uma relacéo diferenciada daquela que
vislumbra puramente a transmissdo, repeticdo e treino de conceitos matematicos,
impulsionando os licenciandos a conhecerem algumas formas de ensino praticadas
pelos professores nas escolas, de modo que pudessem avaliar tais
formas/abordagens em relacdo ao que se considera relevante e desejavel que os
alunos aprendam.

Vale aqui relembrar que a presente pesquisa objetiva identificar quais
as contribuicées da disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica para a
formacao dos professores que ensinam matematica nos AlEF.

Com o objetivo de mostrar o processo vivenciado durante a disciplina
foram selecionados para analise dentre as producdes dos alunos: os relatos de suas
trajetorias escolares, os cartazes produzidos sobre “como ndo deve ser o ensino da
matematica” e o trabalho final da disciplina, incluindo as representacdes (imagens)
das “memodrias do futuro”.

No primeiro dia de aula, além da apresentacdo da proposta de
trabalho, com o objetivo de conhecermos a turma e recuperar as lembrancas em
relacdo a aprendizagem matematica na Educacdo Basica, propusemos uma
atividade de resgate das trajetérias escolares orientada pelas seguintes questdes:
Onde vocé estudou? O que vocé aprendeu em matematica nos anos que frequentou
a escola? Como eram e como ensinavam seus professores? Ha algum professor
que marcou a sua vida? Por qué? Do que vocé mais gostou neste periodo?
Comente duas experiéncias que vocé teve, nas quais foi bem sucedido em aprender
algo em matematica. Relate outras experiéncias que vocé teve, nas quais nao foi
bem sucedido em aprender algo em matematica. Como vocé aprendeu 0s nimeros?
E as quatro operagbes? Qual era seu sentimento em relagdo as aulas de
matematica? Como eram as avaliagbes?

As respostas dos 33 alunos da sala as questbes acima foram
numeradas e organizadas no formato de narrativas de modo a compor um banco de
informagdes que serviu como base para reflexbes posteriores em aula, bem como

para o trabalho final da disciplina. Além disso, trazem informacdes bastante
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relevantes sobre as relagbes consolidadas com o conhecimento matematico. Tais
informagdes foram analisadas de tal maneira que se possa identificar nuances dos
processos de escolarizacdo que interferem nas concepcfes acerca do ensino da
matematica.

O intuito de iniciar esta andlise pelas trajetorias escolares € mostrar
como os alunos pensavam a matematica no inicio das aulas, suas crencas e
concepcoes, frustracbes e sucessos em relacdo a disciplina enquanto estudantes e
principalmente mostrar o ponto de partida para o planejamento e encaminhamento
das demais aulas da disciplina aqui estudada.

Para a organizacdo da andlise, os relatos dos 26 alunos que
consentiram em participar da pesquisa sobre as trajetorias escolares foram
organizados em uma tabela de maneira que as respostas as oito questdes propostas
pudessem ser lidas fazendo um levantamento das unidades de sentido identificadas,
ou seja, as respostas mais frequentes, mais significativas em relacdo as aulas de
matematica enquanto estudantes da Educacao Basica. Sem a pretencado de elaborar
uma andlise exaustiva do material, serdo apresentados a seguir alguns destaques
que nos ajudam a avancar na reflexdo sobre a formagdo matematica dos
licenciandos.

Uma primeira leitura das respostas revela que a maioria dos
estudantes teve sua escolarizacdo — El, AIEF e EM — no ensino publico. Destes 26
estudantes, somente 3 estudaram toda a vida em escolas particulares.

Ao serem questionados sobre o que aprenderam em matematica nos
anos em que frequentaram a escola, a grande maioria cita como aprendizagem
significativa, os conteudos basicos da matematica: nUmeros, operacoes e situagdes
problema. A tabuada também aparece como aprendizagem significativa, por meio da
memorizacdo e da “chamada oral’. Alguns conceitos como: formas geométricas,
fragbes, medidas, regras de trés, graficos, equagdes, “prova real”’, sdo citados, sem
detalhamento das respostas. Um fato marcante que merece destaque séo os relatos
dos alunos que se recordam dos conteddos ensinados por meio de materiais
manipulativos - como o material dourado - e brincadeiras, como podemos observar

abaixo:

“E dificil rememorar tudo o que aprendi durante minha escolarizagdo. N&o
me recordo do que aprendi durante a Educacéo Infantil, apenas de algumas
aprendizagens das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, como: os
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numerais; o material dourado e as aplicacbes de unidade, dezena e
centena; numeros impares e pares; as quatro operagfes matematicas;
nogdes de estatistica; geometria, entre outros”.(Questao 2, aluno 13)

“Em relagédo aos conteudos de matematica da educacgao infantil e iniciais EF
fiz muitas atividades partindo de uma concepcédo concreta no sentido, de ser
real palpavel. O ato de contar objetos, quantidade de meninos e meninas e
o total de alunos presentes; transformar quantidade de objetos em
expressdo numeérica, observar a data e registrar, observar no calendario
guantos dias tem no més; observar quantos meses tem no ano; ciclo de 1
ano de vida; contar o total de palitos de fésforo (para depois dividi-lo entre 2
pessoas, 3 pessoas para saber quanto cada um recebera de palitos) e
transcrever em valor numérico; conjuntos linguagem pertence e nao
pertence, contido e ndo contido etc.”. ( Questao 2, aluno 17)

“Da Educacao Infantil, lembro que na escola tinhamos uma sala grande que
tinha a estrutura de uma mini-cidade, com supermercado, posto de
gasolina, escola, casas e etc.. |4, a professora algumas vezes nos passava
atividades em que tinhamos que fazer compras, passar no caixa do
supermercado e fazer pequenos calculos com as mercadoria”. (Questéo 2,
aluno 29).

Partindo dos relatos foi possivel perceber que em relacdo ao processo
de ensino aprendizagem de matematica vivenciado e desenvolvido na Educacédo
Béasica, a maioria dos 26 estudantes, durante a El e AIEF ndo tiveram dificuldades
em aprender os contetudos ensinados. O fato de alguns professores utilizarem
materiais manipulativos para o0 ensino de conceitos matematicos revela uma
tendéncia que Fiorentini (1995, p. 9) denomina como empirico-ativista, sendo que os
professores concebem a aprendizagem matematica “a agdo, a manipulagdo ou a
experimentacao” de objetos, privilegiando o desenvolvimento de “jogos, materiais
manipulativos e outras atividades ludicas e/ou experimentais” que permitem aos
alunos, ndo s6 tomar contato com no¢des matematicas ja sabidas, mas descobri-las

de novo.

JA& no EM apresentavam dificuldades, pois depararam-se com
professores preocupados com a transmissdo de conteldos que acreditavam serem
necessarios para “passar no vestibular’. Podemos perceber essa relacdo nos

exemplos abaixo:

“Nao me lembro de nada especifico, a minha experiéncia com a
matematica sempre foi boa, nunca tive problemas em aprender matematica.
Encontrei dificuldade no ensino médio, porque ndo conseguia relacionar as
guestdes apresentadas nas aulas com o meu dia a dia, ndo conseguia ver
onde eu poderia utilizar o que aprendia. As aulas passaram a ser
desinteressantes, chatas, sem utilidade alguma, a Unica funcdo da
matematica passou a ser para passar no vestibular’. (Questéo 5, aluno 2)
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“Em ambas as escolas o ensino era basicamente tradicional, o a professora
escrevia bastante na lousa e explicava fazendo uma operagéo e depois 0s
alunos faziam os exercicios subsequentes. Nenhuma professora me marcou
de forma significativa neste periodo”. (Questao 3 — aluno 3)

As experiéncias relatadas demonstram, segundo Fiorentini (1995), a
tendéncia formalista cldssica de matematica dos professores, sendo esta a que tem

o professor como figura central do ensino e seu papel de transmissor do conteudo.

tH “* (il 113

Aos alunos basta “copiar”, “repetir”, “reter” e “devolver” os conteudos nas provas do
mesmo modo que “receberam”.

Os graduandos relatam que as aulas eram desenvolvidas de maneira
tradicional, por meio de aulas expositivas e listas de exercicios de fixacdo. Nos
relatos dos estudantes ha destague tanto para os professores bravos,
disciplinadores, rigorosos, autoritarios, exigentes, sarcasticos como também para 0s
professores pacientes, bem dispostos, calmos, amorosos, caprichosos, atenciosos,

amaveis.

“No ensino fundamental de forma tradicional, utilizava- se muito da
memoriza¢do, as professoras eram sempre muito amaveis. No ensino
fundamental Il e ensino médio a atencédo era diferente e a forma de ensinar
também, partia- se muito do abstrato sem demonstrar importancia para o
ensino do contetdo e muitas vezes desconsiderando a aprendizagem inicial
ndo dando continuidade as matérias, ficando varias vezes sem ligacao.
Nenhum professor da area de matematica marcou minha vida escolar de
forma positiva ou negativa”.(Questéo 3, aluno 20)

As experiéncias negativas com os professores fizeram com que 0s

alunos néo gostassem da matematica, o que podemos observar nos relatos abaixo:

“Lembro das professoras usarem palitos de sorvete para ensinar a contar, o
abaco, material dourado, ter coisas concretas e visiveis parecia tornar o
aprendizado mais simples. No primeiro ano esses materiais me marcaram
mais e a forma doce e paciente da professora também ficou gravado em
mim, porém ndo me lembro o nome dela, j& no segundo ano me lembro da
professora Meire usar uma apostila e eu gostava bastante de completar os
exercicios dela, ndo me lembro de usar outros materiais nessa época. Na
terceira série a professora Valéria era bem mais rigida e cobrava de forma
rude o aprendizado, acho que foi 0 ano que tive mais dificuldades, tinha
facilidade em exercicios de multiplicar, mas me lembro que demorei para
aprender a dividir".

“De modo geral os professores ensinavam de maneira transmissiva e/ou
apoiados unicamente no livro didatico, no maximo utilizava de palitos e
outros objetos para realizar contas. Tive um professor extremamente
autoritario e sarcastico o que me trouxe falta de interesse pela disciplina
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levando a me preocupar a cumprir somente as atividades e tirar uma boa
nota na prova, no final do fundamental tive uma professora que nos levava a
produzir instrumentos de medida e a utiliza-lo em aulas praticas na praca
em frente a escola, confesso que ndo me lembro do conceito matematico,
mas me recordo do esforco e estratégia utilizada para o ensino da
matematica. No ensino médio, as aulas eram uma tortura e a Unica forca de
vontade que tinha para tentar aprender era a necessidade de passar em
para provas e vestibulares”.(Questéo 3 — aluno 6)

Foi possivel perceber que apesar do amor, atencdo e capricho
transmitido pelos professores, os alunos ainda néo tinham liberdade para questionar

ou expor suas opinides durante a aula, o que pode ser observado no relato abaixo:

“Apesar de serem bem tradicionais, de quem me recordo mais era da
professora Vilma, ela era amorosa, caprichosa e muito atenciosa. Eu a
achava muito bonita, mas tinha medo de perguntar as coisas pra ela, tinha
vergonha de errar, entdo eu decorava tudo”. (Questéo 3, aluno 11)

As experiéncias positivas relatadas durante o periodo escolar partiram
de metodologias diferenciadas, o que trouxe significado ao ensino da matemaética.
Nos relatos a seguir, percebemos que de acordo com o olhar dos licenciandos, os
professores, apesar de se tornarem facilitadores da aprendizagem, com uma relagao
mais afetiva com os alunos, continuam “a acreditar que as ideias matematicas séo
obtidas por descoberta” (FIORENTINI, 1995, p.9), demonstrando, mais uma vez,

uma tendéncia empirico-ativista de aprendizagem.

“Eu gostava bastante das aulas a partir de receitas de comida”. (Questéo 4,
aluno 3).

“Na area de matematica nada foi muito marcante, porém quando comecei a
compreender alguns conceitos, acertar algumas contas e aplica-las no meu
cotidiano ao verificar um troco de uma compra, os ponteiros do relégio, etc,
por exemplo, foi tornando a matematica um pouco mais significativa”.
(Questéao 3, aluno 6).

“Outra experiéncia positiva ocorreu no 4° ano, a professora pediu se
podiamos usar a cozinha para fazermos uma aula e a dire¢do consentiu.
Ela pegou uma receita de bolo e nos ensinou as no¢des de medidas, ou
seja, a quantidade de ingredientes que se utiliza para confeccionar um bolo,
a temperatura necessaria para assar entre outras coisas que direcionam
outras disciplinas (ex. do que é feito a farinha de trigo...). Quando
terminamos o bolo tivemos que contar o0 numero de criangas para podermos
dividir as fatias de bolo em quantidades iguais, e isso funcionou como uma
aula de matematica que trouxe conhecimento agregado a prazer na
aprendizagem”. (Questéo 4, aluno 14).
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“Eu gostava dos trabalhos propostos em grupo e atividades diferenciadas
(sem ser apostila)’. (Questao 4, aluno 18).

Quando questionados sobre os sentimentos em relacdo as aulas de
matemdtica, os relatos dos estudantes apresentam tanto a paixao quanto as
frustracbes - por ndo entenderem a “matéria” ensinada, por nao conseguirem
realizar as atividades propostas ou chegar aos resultados esperados. Uma grande
parte dos alunos relata ter gostado da matemética durante os AIEF e aversao pela
disciplina ao chegar ao EM, pois as aulas tornaram-se desestimulantes, com

conteudos transmitidos pelo fato de “cair no vestibular”.

“Como sempre gostei de matematica as aulas eram interessantes, sempre
tive prazer em aprender. Tive algumas dificuldades no ensino médio, como
j& mencionei, porque eu ndo conseguia entender como aquelas questdes e
licbes estudadas durante as aulas poderiam ser usadas no meu dia a dia,
me perguntava ‘onde vou usar isso?’, entdo as aulas passaram ficar
desestimulantes, sem interesse. Eram aulas para passar no vestibular
somente”.(Questéo 7, aluno 2).

“Nesta época eu gostava bastante da matematica. Ficava frustrada quando
encontrava alguma dificuldade e ndo conseguia fazer algum exercicio”.
(Questéao 7, aluno 3).

“Nas séries iniciais eu gostava de matematica, era gostoso fazer contar até
onde a minha compreensao alcancava, detestava a mateméatica quando ela
se tornava algo complicado. Nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio matematico virou terrorismo para mim, encontrava muita
dificuldade de compreenséo e nao fiz muito para mudar isso, talvez por isso
esse trauma de contas e resolugBes de problemas até hoje”. (Questéo 7,
aluno 32).

Com relacao as avaliagGes, a maioria dos alunos relata que eram feitas
mediante provas escritas, individuais, baseadas nos exercicios dados em sala de
aula. Aparecem também nos relatos, a chamada oral de tabuadas ou de “continhas”
a serem resolvidas na lousa e a avaliagdo utilizada como forma de puni¢céo ou para
demonstrar autoritarismo. Na resolucdo dos exercicios o0s professores néo
consideravam o processo realizado pelos alunos somente o resultado final gerando

sentimentos de frustragéo.

“Era sempre o mesmo tipo de avaliagao: prova escrita e chamada oral de
tabuada”. (Questéo 8, aluno 1).
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“As avaliacbes eram extensas e tinhamos um tempo determinado para
termina-las. A professora entregava uma folha de papel almago, tinha que
usar lapis, borracha e régua para fazer certinha a separagéo das “continhas”
e era terminantemente proibido o uso de caneta, nem para o resultado final.
E a correcdo entdo...ou era certo ou errado, ndo tinha meio certo. As vezes
0 raciocinio estava certo, mas na hora de montar o problema é que era
dificil”.(Questéo 8, aluno 11).

“As avaliagbes eram escritas e individuais, fazia-se chamada oral da
tabuada e resolucdes de exercicios na lousa”. (Questéo 8, aluno 22).

Ao longo dos anos de escolaridade, os alunos deparam-se com
diversas concepc¢des sobre a matematica. Tais concepc¢des possuem implicacdes
positivas e negativas para o ensino e aprendizagem da disciplina, o que pudemos
observar nos relatos dos alunos. Como ja dito anteriormente, com o0 objetivo de
proporcionar aos graduandos a oportunidade de aprenderem significativamente os
conteldos que terdo que abordar enquanto professores dos AIEF, utilizamos os
relatos como ponto de partida para o desenvolvimento da disciplina. Nosso objetivo
era o de desencadear reflexdes que mobilizassem a busca dos estudantes por uma

“‘matematica” diferente daquela que vivenciaram enquanto alunos da El, AIEF e EM.

Perez (1999, p.271) reforca a necessidade de mudancgas no processo
de formacédo inicial de professores ao afirmar que deve proporcionar aos
licenciandos o desenvolvimento de competéncias que os levem a adotar atitudes de
investigacdo, analise e reflexdo sobre a prética, constituindo-se profissionalmente.

Partindo desse pressuposto, na atividade seguinte, a partir da
socializacéo e reflexdo sobre as vivéncias articuladas ao referencial tedrico indicado
para leitura que tratava sobre crencas e conceitos relativos a aprendizagem
matematica (FREITAS, 2001), solicitamos que o0s alunos produzissem
representacdes com ilustragdes sobre “como NAO deveria ser o ensino da

matematica na Educacéo Basica’.

Ainda gue seja necessario nos apropriarmos de estudos que tratem da
interpretacéo de imagens, partiihamos do entendimento de Bohnsack (2010) acerca
do reconhecimento que as imagens tém status metodologicos de sistemas
autorreferenciais. Nas produc¢des dos alunos saltam aos olhos as “opinides vagas,
instintivas e subjetivas, carentes de validacdo por pesquisas sistematizadas, assim

como equivocos tedricos e praticos”, os quais se configuram como crencas e
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concepcdes com relagdo a matematica (FREITAS, 2001), o que segundo Palanch

(2011, p.36) interferem no processo de ensino aprendizagem, pois

[...] construidas historicamente podem ser provindas de relagGes pessoais
que os individuos véo estabelecendo dia apés dia, podem estar carregadas
de sentimentos que vdo desde uma paixdo intensa até uma profunda
frustracdo. Desta maneira, o professor ou futuro professor que ensina
matematica sofre influéncias das concepg¢des que ele tem de ensino e
aprendizagem da matematica.

As ilustracbes produzidas pelos grupos que destacaram de suas
vivéncias em aulas de mateméatica, a lembranca de professores austeros, as
dificuldades de aprendizagem, as tensfes que perpassavam 0Ss momentos de
avaliacdo, a utilizacdo do livro didatico como Unico recurso, entre outros equivocos
conceituais podem ser observadas nas figuras que se seguem.

Nas figuras 1 e 2, o professor representa o papel de “transmissor’ de
conhecimentos e nao percebemos interacdo dos alunos, 0s quais permanecem
passivos e em siléncio, como se estivessem “prestando atencao” a explicacado dada
pelo professor. Percebemos que as vivéncias com relacdo a matematica ocorreram
de maneira mecanica e sem significado, em que os alunos nao tinham oportunidade
para questionar sobre o ensino, nem compreender o conteido que estava sendo

“ensinado”. Deveriam “resolver tudo até o final da aula e em siléncio!!!”

Figura 1 — Produgéo de cartazes sobre como néo deve ser o ensino da matemética




Figura 2 — Producgéo de cartazes sobre como ndo deve ser o ensino da matematica

Na figura 3, fica evidente que a matematica é vista pelos graduandos

como um “monstro” que pode nos atacar a qualquer momento.

Figura 3 — Producgéo de cartazes sobre como nédo deve ser o ensino da matematica

O ensino permeado pelo autoritarismo cujo professor utiliza o livro
didatico como estratégia Unica de ensino, ignorando o conhecimento prévio dos
alunos torna o ensino dos contetdos, ndo s6 os mateméaticos desinteressantes, o
que pode ser observado na figura 4.
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Figura 4 — Producgéo de cartazes sobre como ndo deve ser 0 ensino da matematica

J& a figura 5 representa um ensino centrado na interacdo e mediagao
do professor para o desenvolvimento dos conceitos matematicos. O “NAO” no centro
do cartaz nos da a noc¢do da seriedade dos graduandos ao tratarem as questfes
matematicas. Representa além das concepcdes e frustracdes relativas ao ensino da
matematica, a postura do professor que deve utilizar os mais variados recursos para
atingir os objetivos a que se propdem. As representacdes dos alunos encontram
apoio em Tancredi (2012), pois:

[...] o conhecimento matemético (assim como outros) ndo se "transfere" nem
se '"transmite"; ninguém substitui a pessoa na construcdo do seu
conhecimento, mas o professor continua a ser importante e sempre o sera
se conseguir organizar e desenvolver o processo educativo de modo que as
criangas se apropriem do conhecimento e se desenvolvam plenamente,
num esfor¢o proprio de estabelecer relagdes. (TANCREDI, 2012, p.294)
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Figura 5 — Producgéo de cartazes sobre como ndo deve ser o ensino da matematica

Na perspectiva de Freitas (2001), as concepg¢des sobre o ensino e
aprendizagem da matematica ficaram explicitadas também nas falas dos alunos ao
estabelecerem as relagcbes das suas producdes com as leituras indicadas. Pudemos
perceber tanto a paixado quanto a frustragdo em relagdo a matematica.

Na atividade seguinte, o contetdo trabalhado foi desenvolvido por meio
da estratégia dialogada sobre os fundamentos para a construcdo do objetivo geral
de ensino da matematica na El e nos AIEF. Além da abordagem tedrica, contamos
com o relato das praticas conduzidas pelas professoras atuantes nos AIEF, no
sentido de apresentar aos alunos como os fundamentos prenunciados pelos RCNEI
e pelos PCN de matemética sao dinamizados no cotidiano.

As professoras trouxeram para a turma exemplos de atividades
desenvolvidas com seus alunos, assim como socializaram seus registros diarios e
ponderaram sobre suas dificuldades e duvidas na conducdo de seus trabalhos. Os
graduandos mostraram-se muito interessados no material apresentado, fazendo
perguntas tanto sobre as dificuldades apresentadas para a conducdo das aulas

como sobre os registros a serem realizados nos semanarios.
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Para aprofundarmos o debate sobre os pilares do ensino da
matematica, assistimos ao primeiro episddio da série “Conhecimento matematico:
desenvolvendo competéncias para a vida”, apresentado no programa Salto para o
Futuro da TV Escola, (canal do MEC). No programa, procuramos olhar os
procedimentos usuais da sala de aula e evidenciar que eles ndo tém contemplado,
em grande parte, a capacidade de pensar prépria da crianga nem seus interesses ou
motivacbes. O programa sugere procedimentos que atendam mais a essas
questdes. A ideia central é de que tais procedimentos devem conferir espaco as
criangcas para pensarem as situacdes e buscarem construir solugbes proprias, a
partir das quais o professor podera mediar, gradativamente, a construcdo de um
conhecimento mais sistematizado.

As possibilidades didaticas para potencializar as habilidades
matematicas também foram objeto de estudo na disciplina, tratados na aula
seguinte. Os graduandos do curso de Pedagogia puderam percebé-las ao manipular
materiais a partir de instrucdes que engendravam acdes de classificacdo e seriacao,
raciocinio combinatério e pensamento logico, articulados a processos de registro de
quantidades, estratégias de fatoracdo e producdo de diagramas, conforme ilustram

as figuras a sequir.

Figuras 6, 7 — Manipulacdo de material didatico.

Ao manipular o material didatico, os alunos tiveram como proposta,
criar as regras para bem utiliza-lo, o que os levou a mobilizacdo de habilidades e
conceitos matematicos ja esquecidos, revelando, desta maneira, falsas crencas
sobre classificacdo e seriacdo, raciocinio combinatério e pensamento légico.
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Figuras 8, 9, 10, 11, 12 e 13 — Manipulacao de material didatico.

Como proposta para a aula seguinte, convidamos os alunos a
produzirem novos materiais didaticos voltados para o desenvolvimento do
pensamento l6gico matematico e raciocinio combinatorio de criangas da El e dos
AIEF. Tiveram um momento em sala de aula para a producdo do material e
concepcao das atividades a serem desenvolvidas a partir do que foi confeccionado.

As producdes foram posteriormente socializadas em sala servindo de objeto de
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andlise e reflexdo. As imagens a seguir ilustram o momento da producdo do
material:

Figura 14 — Producao de material didatico

Quanto a producdo de material didatico, os alunos demonstraram que
sdo capazes de produzir seu proprio material e o fazem com grande diversificacédo
de cores e matéria prima demonstrando toda a criatividade que lhes cabe. Apés
esta atividade, a participacédo dos alunos em sala de aula tornou-se mais efetiva,
pois perceberam que o material didatico pode auxiliar na aprendizagem dos
conceitos matematicos.

Podemos observar nas imagens a seguir, os alunos do curso de
Pedagogia em momentos de construcédo do material didatico.
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Figuras 15, 16, 17, 18, 19, 20 e 21 — Produgédo de material didatico
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A partir da manipulagdo e construgdo de novos materiais para o
desenvolvimento das habilidades matematicas, pudemos perceber o potencial dos
alunos com os quais estavamos trabalhando. A cada aula, se interessavam mais
pelos conteddos desenvolvidos, questionando e participando das atividades
propostas.

A aula que deu sequéncia aos encontros da disciplina partiu das
discussbes do texto indicado para leitura antecipada (TOLEDO & TOLEDO, 1997),
tematica vinculada ao conceito de numero, sua construcdo e as implicacbes
histéricas. Mostramos aos alunos o sistema de numeracao de varios povos, dentre
eles: hindu, egipcio, maia, chinés, babilénio e grego. Durante a aula os alunos
tiveram a oportunidade de resolver um enigma sobre um sistema numérico
hipotético a partir da leitura de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem
elaborada pelo professor Manoel Oriosvaldo dos Santos e intitulada “Carta Caitité”
(MORAES, 2008). As atividades propostas levaram os alunos a perceberem que a
construcdo numérica das civilizacbes se deu por uma necessidade social em
representar as quantidades. Foi também durante essa aula que exploramos o video
Arte e Matemética, mostrando exemplos de algumas atividades significativas para a
construcdo do conceito de numero com os alunos da El e dos AIEF.

Tive a oportunidade de assumir a conducéo da aula seguinte podendo
partilhar com os graduandos minhas experiéncias tanto como professora quanto
como formadora da rede de ensino na qual trabalho. O conteldo da aula —
operacdes com numeros naturais — foi desenvolvido através de uma oficina com
material dourado.

Trabalhando no sentido de desenvolver atividades praticas que
levassem os graduandos a entender os objetivos do recurso, desmitificando algumas
concepcgdes no que diz respeito aos algoritmos e contribuindo para que as relacdes
numericas abstratas passassem a ter uma imagem significativa, iniciei a aula
contando a histéria de como surgiu o material dourado. Os alunos tiveram a
oportunidade de conhecer um pouco sobre a histéria da educadora italiana Maria
Montessori e como surgiu 0 material com o qual estavamos trabalhando.

Foram convidados a manipular as pecas do material e realizar algumas
operacbes de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo fazendo as trocas
necessarias a base do sistema de numeracéo decimal. A proposi¢do desta atividade

fez com que os graduandos percebessem que no ensino tradicional, as criancas
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acabam "dominando" os algoritmos a partir de treinos cansativos, sem conseguir
compreender o que fazem. Com o Material Dourado a situagdo € inversa: as
relacbes numéricas abstratas passam a ter uma imagem concreta, facilitando a
compreensao dos algoritmos bem como o desenvolvimento do raciocinio por meio
de um aprendizado ludico e mais agradavel.

Com o objetivo de avaliar a atividade desenvolvida foi solicitado aos
alunos que, em grupos, concebessem um exercicio utilizando o material dourado,
descrevendo seus objetivos e procedimentos de realizacdo, bem como a faixa etaria
indicada. Este exercicio foi posteriormente socializado com os outros alunos da sala.

Assim como eu, o outro mestrando participante da APED - Supervisor
de Ensino da rede de Votorantin e formador de professores - conduziu a aula
seguinte da disciplina. O conteudo — Jogos e resolucdo de problemas — foi
trabalhado com o intuito de mostrar aos alunos da graduagdo a importancia do
trabalho com jogos e brincadeiras nas aulas de matemética.

Os graduandos foram convidados a confeccionar (pintar, recortar e
montar) em grupos alguns modelos de jogos. Apés esta atividade tiveram como
proposta, interpretar as regras e jogar, fazendo o levantamento de aprendizagens e
problematizacbes que o0 jogo proporciona aos alunos dos AIEF. A atividade foi
socializada para que os demais alunos conhecessem todos os jogos trabalhados na
aula e suas possibilidades de aprendizagem, bem como as adequacdes necessarias
a cada faixa etaria das criancas. Como avaliacdo desta aula foi proposto que os
alunos realizassem o resgate de uma brincadeira que deveria constar o registro de
suas regras e a ilustragcdo. Esta aula proporcionou momentos de prazer para 0s
alunos, futuros professores, o que os levou a perceber a importancia de tal pratica
no dia a dia da escola. As imagens a seguir ilustram alguns momentos:

Figuras 22 e 23 — Confecc¢édo de jogos




62

Figura 24 — Confecc¢éo de jogos

A aula que contemplou a temética da formacao do conceito de espaco
e forma, figuras planas e nao planas foi essencialmente dinamizada com uma oficina
de kirigami, uma variagcdo do tradicional origami japonés, arte de dobradura de
papéis que consiste em criar formas variadas em 3D.

A oficina foi concebida e ministrada por um professor graduado em
matematica que atua como formador de professores na rede de ensino municipal de
Sumaré. Os graduandos foram levados a refletir sobre como aprenderam o0s
conteudos de geometria enquanto estudantes e como o desenvolveriam enquanto
professores, percebendo que se trata de um contetdo que sempre foi trabalhado
pela maioria dos professores no final do ano letivo “quando dava tempo”.

Durante a oficina os graduandos tiveram a oportunidade de
experimentar a construcdo de um kirigami, 0 que 0s levou a perceber que 0s
conteudos geométricos - figuras planas e ndo planas - podem ser trabalhados de
maneira integrada com outras disciplinas. Dessa forma, Bigode (2008, p.1) enfatiza
gue “a geometria deve ser um instrumento auxiliar para a compreensao, descri¢céo e
interacdo do espaco em que se vive e recomenda que se adquira uma concepcao
visual, habilidades que podem ser desenvolvidas através da conex&o da matematica
com outras areas”, como a de artes, por exemplo, proposta pela oficina. A

participacédo dos alunos pode ser observada nas imagens a seguir:
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Figuras 25, 26, 27 e 28 — Confeccédo de kirigami

A Ultima aula desenvolvida por meio de uma oficina ministrada por um
professor que atua na Educacdo Basica e na formacéo inicial de professores de
matematica abordou conteudos sobre estatistica e probabilidade, chamando a
atencdo dos graduandos para o fato de que ao ensinarmos Matematica, muitas
vezes, priorizamos o formalismo, prendendo-nos a resolugdo de exercicios sem
evidenciar a importancia da interpretacao.

Partilhando do pensamento de Lorenzato (1995, p.11) quando sugere
que os professores devem elaborar atividades que favoregam “a visualizagao,
exploragdo, experimentacdo, analise, imaginagdo, criatividade” a oficina
desencadeou discussfes sobre a importancia da matemética no cotidiano,
explorando atividades que favorecem o desenvolvimento do céalculo mental.

O final do semestre foi impulsionado pela organizacdo de uma visita a
Estacdo Ciéncias em Sao Paulo onde a turma pode vivenciar e experienciar
situacdes matematicas assim como manipular recursos didaticos diferenciados.

Para a conclusdo da disciplina foi solicitado um trabalho em grupo
prevendo o balango do percurso vivido durante a disciplina. O trabalho contou com
trés etapas: 1 - a andlise das trajetorias escolares em matematica dos graduandos; 2
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- a teorizacdo das praticas; 3 - a produgdo do que chamamos de “memdrias do
futuro”.

Na primeira etapa, analise das trajetorias escolares em matematica, os
alunos deveriam explorar o material disponibilizado dos quais constavam os relatos
das suas trajetérias pessoais produzidos na ocasido da primeira atividade da
disciplina e, em seguida ponderar sobre: questdes relacionadas as marcas
presentes nas narrativas; a suposta eficacia dos processos educativos vivenciados;
a viabilidade e necessidade das vivéncias e como enxergam 0s professores que
tiveram enquanto alunos da Educacdo Béasica; as caracteristicas destes professores;
contextos em que foram formados e condicdes de trabalho; conhecimentos
necessarios para conduzir processos educativos em matematica na El e nos AIEF e

gue revelam o que deve saber um “bom professor”.

Considerando que analisaram os relatos tanto deles quanto dos demais
colegas, perceberam que o ensino da matematica nos AIEF pode ser desenvolvido
de maneira diferenciada a que aprenderam. Citam em seus trabalhos as atividades
significativas desenvolvidas durante a disciplina, como a oficina com Material

Dourado, conforme destaque abaixo:

“Os professores ndo levavam em consideracdo o caminho que o aluno
havia tracado para chegar ao resultado. Tanto que aprendemos a fazer as
quatro operag0es (adicdo, subtracéo, divisdo e multiplicagdo) por uma Unica
forma e s6 notamos a abrangéncia de caminhos para chegar ao resultado
em uma aula da presente disciplina enquanto trabalhavamos com o Material
Dourado”.(Trabalho final, grupo 1).

Na segunda etapa, teorizacdo das préaticas, os alunos deveriam
recuperar as leituras realizadas no decorrer do semestre e escrever, buscando
justificar suas respostas, quais contribuicbes 0s textos apresentaram para a
ressignificacdo da matemética na vida cotidiana e académica do grupo. Em outras
palavras, quais conceitos 0s textos apresentavam que poderiam ajudar a
reconfigurar a dindmica dos processos educativos em Matematica na Educacao
Bésica.

A maioria dos grupos declara que conseguiu, pelas leituras realizadas
e pelas atividades préaticas desenvolvidas em aula, desmitificar o ensino da
matematica nos AIEF. As crencas tomadas como senso comum para o0 ensino da

matematica acabavam se tornando “regras” a serem seguidas enquanto professores
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que ensinam matematica. A partir da teorizacéo das praticas® foi possivel perceber
que ocorreu uma desmitificacdo de tais crencas, o que sem o referencial teérico,
acabariam sendo reproduzidas ao ensinar matematica.

O estudo tedrico atrelado a pratica mostrou aos alunos caminhos
diferenciados do ensino da matematica nos AIEF. Perceberam a importancia de se
trabalhar com as ideias matematicas desde a El por meio de jogos e brincadeiras,
bem como por meio de situacbes do cotidiano das criancas que podem ser
sistematizados e planejados de modo a atender os objetivos e conteudos para o
ensino da matemética nos AIEF.

Outro ponto importante que merece destaque € a percepc¢ao do grupo
guanto ao papel e postura do professor, um aspecto importante para a
aprendizagem matematica. A escolha dos conteddos e a metodologia utilizada pelo
professor devem proporcionar aos alunos prazer em aprender, tornando a
aprendizagem matematica atrativa e envolvente, levando os educandos a
estabelecer relacbes entre o0 novo e o0 conhecimento interiorizado. Podemos
perceber a relacdo entre a teoria e a pratica por intermédio do relato de um dos

grupos:

“Os textos apresentam os materiais didaticos e que, por sua vez, foram
muito valiosos para podermos colocar as teorias em préatica. Todos eles
foram acompanhados das oficinas em que pudemos viver momentos de
aprendizagem concreta dos estudos feitos em matematica. Todos os
palestrantes das oficinas nos enviaram o0s materiais ap6s as suas
apresentacdes e com as leituras apos as oficinas resgatamos o que foi
aprendido e refletimos com a teoria dos textos”. (trabalho final, grupo 1)

“Todos os textos eram acompanhados de experiéncias praticas, de
professores e pesquisadores que ndo se preocuparam somente com a
teorizacdo do conceito e sim em elucidar seus conceitos de forma prética, a
ndo reproduzir o ensino da matematica e sim transforma-lo e aproxima-lo de
seus alunos”. (trabalho final, grupo 1)

De um modo geral, os textos trabalhados na disciplina proporcionaram
aos graduandos uma reflexdo sobre a importancia de revermos o ensino da
matematica a partir das concepg¢des que traziam. Puderam perceber que ensinar
matematica é muito mais do que ensinar a fazer contas ou ler e escrever numeros e
numerais. A matematica esta mais préxima da realidade dos alunos do que

pensavam.

% Apéndice A - Referencial tedrico utilizado na disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da
Matematica
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Os estudantes perceberam também que a tecnologia pode ser utilizada
como uma ferramenta a favor do ensino, tornando a aprendizagem mateméatica
significativa, pois o aluno da Educacao Basica ja traz incorporado em seu cotidiano o
uso da tecnologia, por meio dos computadores, telefones celulares, tablets, entre
outros. Cabe aos futuros professores desconstruir alguns conceitos equivocados em
relagdo & matematica, possibilitando seu ensino de maneira ludica e prazerosa,
contribuindo para uma educacdo matematica mais significativa.

Na terceira etapa do trabalho, na perspectiva de produzirem “memorias
do futuro”, foram recuperadas e apresentadas as representacdes com ilustragbes
das trajetorias escolares dos grupos em relagcdo ao ensino e aprendizagem da
matematica na Educacédo Basica produzidas no inicio da disciplina. Esta etapa do
trabalho teve como objetivo perceber se ao final do semestre as vivéncias e 0s
sentimentos dos estudantes em relacdo ao ensino e aprendizagem matematica eram
as mesmas.

Solicitamos que se imaginassem no ano de 2022 atuando como
docentes que ensinam matematica na El e nos AIEF e dissessem como seriam as
aulas e quais poderiam ser as “memoérias do futuro”. Nesta perspectiva, partindo do
que foi projetado e com base nas aulas vivenciadas no semestre, deveriam elaborar
novas representacdes sob a Gtica de professores atuantes, podendo escolher um
topico dentre os estudados para tematizar a producdo. Apds desenhar, deveriam
expressar em poucas palavras: “A memoria deste grupo com relagdo a matematica
é.."7

Na ultima aula da disciplina, cada um dos 8 grupos teve 15 minutos
para apresentar, objetivamente, o trabalho produzido que foi também entregue
impresso para avaliacdo de sua estrutura e conteudo.

Em suas representacbes, 0s graduandos imaginaram-se como
professores que ensinam matematica na El e AIEF superando muitos desafios, ja
que a educacdo ndo apresentara modificacdes significativas, além de a tecnologia
ter se incorporado ao cotidiano das escolas, ou seja, a educagao pouco caminhou
apos terem se tornado professores. Descrevem suas aulas de matematica no ano de
2022, como aulas nas quais o dialogo e a valorizagcéo do raciocinio e dos caminhos
percorridos pelos alunos para a resolucdo de problemas se fara presente no
cotidiano escolar, bem como as atividades ludicas atrelada a utilizagdo de material

manipulativo.
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Os alunos projetaram-se como professores reflexivos, capazes de
tornar a matematica uma disciplina significativa para os estudantes, pois apontaram
o desejo de serem lembrados pelos futuros alunos, ndo pelas experiéncias negativas
vividas durante a escolaridade, mas pelas experiéncias positivas e prazerosas. A
reflexdo proporcionada no curso de Pedagogia sobre as experiéncias negativas,
crengas e concepcgoes relativas & matematica tiveram grande importancia para a nao
reproducao delas enquanto professores.

As novas representacdes elaboradas sob a 6tica de professores para o
trabalho final nos faz perceber o movimento de ressignificagdo para o ensino da
matematica pelo qual passou o grupo de graduandos nas aulas de Metodologia e
Praticas do Ensino de Matematica do 8° periodo do curso de Pedagogia no ano de
2012.

Embora a carga horéria da disciplina tenha sido restrita em relacédo ao
volume de conteddo previsto, as apresentacdes do trabalho final revelaram um
movimento de busca de ressignificacdo da matematica e do seu ensino, o que

podemos perceber nas imagens a seguir:

Figura 29 — Representacéo das “Memorias do futuro” — trabalho de conclusédo da disciplina

Na figura 29, o bau representa a variedade de ideias, experiéncias e
possibilidades que a disciplina, objeto de estudo desta pesquisa, trouxe para o
processo de ensino a aprendizagem da matematica para os futuros professores dos
AIEF.
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Figura 30 — Representacéo das “Memdrias do futuro” — trabalho de concluséo da disciplina
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Na representacdo acima (figura 30) podemos observar que a interacao,
a valorizacdo do conhecimento prévio e a insercdo da tecnologia como elemento
facilitador da aprendizagem, levaram o0s estudantes a um movimento de
ressignificacdo para o ensino da matematica nos AIEF, pois deixam claro que

devemos “mudar nosso jeito de pensar a matematica”.

Figura 31 — Representacéo das “Memarias do futuro” — trabalho de conclusédo da disciplina
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O movimento de ressignificacdo para o ensino da matematica nos AIEF
também se faz presente na figura 31, pois as oportunidades de dialogo entre
professor e alunos e a aprendizagem dos conceitos matematicos por meio de jogos
‘estardo presentes nas aulas de matematica dos futuros professores”. A
representacdo desse grupo sintetiza o que foi desenvolvido na disciplina
Metodologia e Prética do Ensino da Matematica, ou seja, o significado e as
contribuicdes das “experiéncias positivas e negativas cheias de conflitos, mas
também de potencialidades para a futura pratica docente”, como podemos observar

na figura abaixo:

Figura 32 — Representacao das “Memodrias do futuro” — trabalho de concluséo da disciplina

“A memdria deste grupo com relagio & matemética ¢...” marcade, Por &penéncias posivas e neaqlnvqs
cheiag de cor\{‘f,{os,mo\g tambem de Foknch‘daaeg, ?O\I:“ wobe Lazer éeﬂm emor i8S pon-
'I'Os é@ repzexgo avo. NOSSa ,(:A-um rd‘hcq éooen’rcl QOm o b Q*NO, éc nao 1€ r0éuz|v~ 0s
Qimites vwidos, mﬁs aim buscar muo}J meios de &)fam’- flos A midiematico. ¢ umé conefru -
Gao ck oprendizados ¢nive ?m_(moy ¢ aluno.

Figura 33 — Representacao das “Memdrias do futuro” — trabalho de concluséo da disciplina
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O contexto de sala de aula representado na figura 33 demonstra um
ensino proporcionado pela troca de ideias e diadlogo entre professor e aluno sendo
gue cada um tem a oportunidade de argumentar e defender seu ponto de vista em

relacdo a aprendizagem da matematica.

Figura 34 — Representacéo das “Memorias do futuro” — trabalho de conclusédo da disciplina

“A memoéria deste grupo em relacdo a matematica & positiva, construida por
momentos de reflexdo e de envolvimento dos alunos em relagdo ao que lhes é
proposto.

Acreditamos que nossas praticas estao envoltas de um processo interacionista
com os alunos, que proporcionam reflexdo sobre a pratica, um movimento de
praxis.”
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Na figura 34, percebemos que os “futuros professores” ao imaginarem-
se no ano de 2022, dardo importancia ao ensino da matematica aproximando os
conceitos e conteudos a serem desenvolvidos da realidade dos alunos o que
também nos leva a constatar um movimento de ressignificacdo em relacdo ao
ensino da disciplina.

Além das novas representacfes, 0os graduandos expressaram em
poucas palavras a memoria do grupo em relacdo a matematica. Segue abaixo a
sintese dos verbetes apresentados:

Grupo 1: “..é marcada por experiéncias positivas e negativas, cheias de
conflitos, mas também de potencialidades. Porém cabe fazer dessas memdrias
pontos de reflexdo para nossa futura pratica docente, com o objetivo de nao
reproduzir os limites vividos, mas sim buscar novos meios de supera-los. A

matematica é uma constru¢ao de aprendizados entre professor e aluno”.

Grupo 2: “..é uma aventura!”.
Grupo 3: “..o trabalho desejado, a que nos entregamos totalmente e que

proporciona as alegrias mais exultantes fara o resto. E o sol brilhara”.

Grupo 4: “.professores capacitados, cheios de esperanga e fa, conhecendo,

amando e respeitando o incrivel universo da crianga”.

Grupo 5: “Se a primeira impresséo é a que fica, a segunda € a que modifica.
Mudando nosso jeito de pensar a matematica! Espaco para todos contribuirem com
davidas e ideias, valorizacdo da fala individual, interacdo entre o conhecimento

prévio e o conhecimento cientifico. Uso de novas tecnologias como nossas aliadas”.

Grupo 6: “..é positiva, construida por momentos de reflexdo e de envolvimento
dos alunos em relacdo ao que Ihes é proposto. Acreditamos que nossas praticas
estdo envoltas de um processo interacionista com os alunos, que proporcionam

reflexdo sobre a pratica, um movimento de praxis”.
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Grupo 7: “..é continua e permanente. A encontramos em todo lugar e ndo s6
na sala de aula’.

Grupo 8: “...é de que a Matemética, bem como o0 processo de ensino
aprendizagem da mesma, deve ser um bau cheio de ideias e possibilidades de
aprendizagem, para junto com 0S nossos alunos, termos uma variedade de

brincadeiras e atividades para trocarmos muitas experiéncias e realizagbes”.

No ambito da disciplina Metodologia e Praticas do Ensino da
Matemética foi possivel vivenciar momentos de parceria estabelecida pela confianca
e respeito mutuo pelas ideias e opinidbes do “outro” de modo que pudemos
reconhecer e superar as dificuldades apresentadas coletivamente.

De maneira dialogada com a professora responsavel pela disciplina, o
grupo constituido teve abertura para discutir as percepc¢les, crencas e praticas
apresentadas da maneira mais transparente possivel, o que podemos chamar de
“reflexdo colaborativa” (Foerste, 2005, p.93). Pude perceber que tanto para os
professores/formadores quanto para os futuros professores, a parceria apresentou
alternativas para a mudanca concreta da pratica pedagdgica para o ensino e
aprendizagem e abriu possibilidades para a ressignificacdo na formacao profissional,
no que se refere ao ensino da matematica.

A articulacdo entre o didlogo, negociacdo, mutualidade e confianca
perpassou todo o processo de oferta e conducdo da disciplina. Desse modo,
pudemos alcancar as finalidades inicialmente propostas de forma positiva, o que
proporcionou a todos experiéncias enriquecedoras. A experiéncia vivida nos levou a

um desenvolvimento tanto profissional quanto pessoal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Me relaciono com ela desde que nasci.

Esta na hora! A bolsa estourou!

Ela est4 nascendo...

O primeiro sinal de vida...

A hora de chorar...

A hora de mamar...

A hora de me aninhar!

Eu ainda néo sabia, mas ja gostava muito dela...

Cresci e meu tamanho dizia que deveria ir a escola

Licdo de casa... Arme e efetue... Tabuada... Ache o valor de X!

Os conhecimentos, traduzidos em nameros me perseguiam.

Eu gostava... Me dava bem... Ajudava os colegas...

Alguns (muitos) anos depois, me tornei professora.

Deveria ensinar o que nem sabia direito... Como? Por qué?
Estudava... Aprendia junto com os alunos... Aprendia tanto quanto ensinava!
Fui pegando "gosto pela coisa”!

Tornei-me formadora de professores.

As dividas eram muitas.

Como é que o professor ensina?

Sera que estuda?

Sera que copia?

Seré que sabe o0 que esta fazendo?

Sera que aprende?

Sera que tem 0S mesmos questionamentos que eu?

S6 sei que ougo sempre: ndo gosto dela... E um monstro pra mim! Prefiro
deixar para quando der tempo!

O tempo passa... Os anos passam... E os alunos? Aprendem?

De repente... Mestrado!

Minhas rela¢des com ela se estreitaram...

E agora, em outro enfoque, ela continua fazendo parte da minha vida,
muitas horas por dia!

Pesquisa, Educacdo Matematica, Matemética, Grupos de estudo...
Formacao pessoal...

Formacdo profissional.

Certezas? Nao muitas!

Apenas uma... Eu quero mais! (GRAUPNER, M. C. 2013)

Inicio minhas consideracdes com a narrativa que escrevi como uma
das atividades propostas no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Praticas
Formativas e Educativas em Matematica (GEPRAEM) do qual participo dentro do
OBEDUC na UFSCar — Sorocaba. Antes de me tornar pesquisadora ndo havia me
atentado para o fato de que a matemaética faz parte da minha vida desde o momento
em que dei meu primeiro suspiro fora da barriga da minha mae. A partir do momento
em gue me tornei formadora de professores na rede de ensino de Sumaré, minhas
inquietagbes e questionamentos com relagdo as concepgdes relativas ao ensino e
aprendizagem da matemaética dos professores da El e AIEF fizeram com que eu
fosse procurar respostas na Universidade, por meio de um programa de pOs-

graduacéo.
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Ao adentrar o “mundo académico” encontrei dificuldades, pois a
dindmica da Universidade ao assumir o papel de pesquisadora foi muito diferente de
gquando me encontrava no papel de estudante de Pedagogia. Enquanto estudante
me preocupava somente em estudar e tirar as notas para prosseguir nos estudos.
Enquanto pesquisadora, senti a necessidade de me apropriar das habilidades
necessérias para a producdo de conhecimento. Passei por um processo de
adaptacao, sendo que as leituras, a escrita e a escuta atenta me fizeram chegar até
agui, pesquisadora na area de educacdo matematica.

Esta pesquisa, inserida no campo da formacdo de professores e da
educacdo matematica teve como objetivo identificar quais as contribuicdes da
disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica para a formacédo dos
professores que ensinam matematica nos AIEF, a partir de uma analise qualitativa e
interpretativa da ementa e do plano de ensino, assim como do material produzido
pelos alunos protagonistas da disciplina, oferecida no 8° periodo do curso de
Pedagogia da UFSCar — Campus Sorocaba. A pesquisa teve como questao central:
Quais as contribuicbes da disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da
Matematica oferecida numa perspectiva colaborativa, para a formacdo do
professor que ensina mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

Partindo do questionamento acima, houve a necessidade de conhecer,
a nivel académico, o que ja havia sido pesquisado por outras pessoas acerca do
tema por mim proposto. Os estudos lidos como referencial te6rico apontam para um
cenario preocupante, pois na maioria dos cursos de graduacdo, os conteudos das
disciplinas a serem ensinadas na Educacdo Basica, dentro dos estudos de
metodologia e praticas de ensino sdo abordados de forma genérica ou superficial,
sem articulacdo com a pratica docente, ou seja, poucos cursos proporcionam aos
futuros professores os conhecimentos necessarios, em seus fundamentos e com
mediagOes didaticas necesséarias, ao trabalho educacional com criangas e
adolescentes.

A partir das leituras realizadas foi possivel perceber também que a
Matematica e seu ensino ndo podem ser concebidos como saberes prontos e
acabados, mas como saberes vivos e dinamicos construidos e produzidos
historicamente “na” e “pelas” relagdes sociais. Partindo desse pressuposto, ensinar
matematica ndo consiste apenas em desenvolver habilidades ou fixar conceitos por

meio da memorizacdo ou realizacdo de exercicios, mas proporcionar momentos em
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que o aluno aprenda significativamente atribuindo sentido e significado as ideias
matematicas.

Os estudos realizados apontaram para respostas a questdo central
desta pesquisa, mas ndo em sua totalidade. Algumas limitacbes constatadas
referem-se a producdo de resultados em pesquisas somente do ponto de vista dos
pesquisadores, 0 que nos leva a enxergar a necessidade de investimento em
estudos que produzam resultados a partir da colaboracédo, do compartilhamento de
olhares entre pesquisadores e sujeitos envolvidos na pesquisa, ou seja, no caso de
pesquisas em educacéo, tendo os professores como colaboradores no processo de
producéo de conhecimento cientifico.

Considerando que ensinar e se tornar professor — tornar-se realmente,
pois tal fazer ndo é inato, mas aprendido - € um processo gque se constroi ao longo
da vida profissional, ndo h4 um ponto final. Ao ensinar matematica o professor
precisa conhecer o conteudo especifico da disciplina devendo ir além dele, de
maneira que o0 saber e o modo de fazer abram caminhos para uma pratica
comprometida com a aprendizagem matematica dos alunos, caminhando assim para
a ampliacdo das relacdes entre matematica, saber matemética e ensinar
matematica.

Com o objetivo de entender como se dao tais relacdes, matriculei-me
na Atividade Programada de Estagio Docente - APED, na disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino da Matematica, oferecida ao 8° periodo do curso de Pedagogia,
na UFSCar — Campus Sorocaba.

Posso afirmar que minha participacdo na disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino da Matematica foi muito valida, pois apesar de nao ter tido contato
anterior com alunos de graduacgao, pude “trocar” tanto com a professora da
disciplina e demais colaboradores quanto com os estudantes, um pouco de minha
experiéncia enquanto professora da Educacao Basica e formadora de professores, 0
gue me fez refletir sobre os limites, possibilidades e o importante papel do formador
para a formacdao inicial de professores para o0 ensino de matematica nos AIEF.

Para compreender como as praticas educativas constituem a formacgao
matematica dos professores dos AIEF identificando nessas praticas as proposicoes
didaticas, normatizacdes e concepcbes tedricas que permearam as aulas, foi
realizada a analise dos documentos referentes a disciplina — Projeto Politico

Pedagogico - PPP (ementa da disciplina) e Plano de Ensino.
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Constatei, ap6s a analise do PPP, que a informacédo se sobrepbe a
reflexdo e a problematizagdo como forma de desenvolver os conteddos necessarios
a formacdo matematica para os futuros professores, o que me levou a inferir que o
conhecimento sobre a matematica é pouco enfatizado, principalmente no que se
refere aos conteldos previstos para serem ensinados aos alunos dos AIEF.
Somente a leitura do PPP nédo trouxe indicios de como a disciplina poderia ser
ofertada na perspectiva de oferecer contribuicées para a ressignificacdo do processo
educativo em matematica. Fez-se necessario analisar também seu Plano de Ensino,
0 que me permitiu observar uma proposta diferenciada da originalmente concebida
pela ementa e mais abrangente em termos tedricos e praticos para o
desenvolvimento das aulas. O plano traz, além do objetivo geral da disciplina, os
objetivos especificos, o contetdo programatico, as estratégias a serem utilizadas, os
recursos, os critérios de avaliacdo e a bibliografia basica e complementar, bem como
deve ser a participagédo dos alunos durante as atividades propostas.

Além da analise dos documentos foi realizada uma reflexado acerca das
atividades desenvolvidas no contexto das aulas da disciplina. Em termos de
atividades, sendo elas desenvolvidas na perspectiva do didlogo acerca do ensino e
aprendizagem da matemética, nas quais as producfes textuais e imagéticas
perpassaram 0s encontros, posso afirmar que impulsionaram os estudantes a refletir
sobre suas concepcdes e sobre 0 ensino da matematica nos AlEF.

A atividade de resgate das trajetorias atrelada a producao de cartazes
sobre “como NAO deve ser o ensino da matematica” mostraram aos estudantes que
ndo devemos reproduzir como professores algumas praticas que um dia fizeram
parte do cotidiano escolar, como as chamadas orais da tabuada, listas de exercicios
de fixagéo, avaliagbes como forma de punic¢ao, entre outras.

As oficinas desenvolvidas durante as aulas da disciplina também
oportunizaram aos estudantes, reflexdes sobre a pratica e suas relacbes com a
teoria estudada. Além da vivéncia com o material oferecido nas oficinas, os alunos
puderam potencializar suas proprias habilidades mateméticas, tanto para o
planejamento e producdo de material didatico, para a resolucdo de situacoes
problema, como também ao pensar sobre as perspectivas de aprendizagem
proporcionadas aos alunos dos AIEF, ou seja, investiram no processo cognitivo de
apropriacdo e ressignificacdo da matematica para pensar os conteudos, na esfera

didatica, para o ensino da disciplina nos AIEF.
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O trabalho final da disciplina, um apanhado geral de tudo que foi
trabalhado ao longo das aulas por meio da producéo textual, oportunizou aos
estudantes de Pedagogia momentos de reflexdo acerca da aprendizagem
matematica enquanto alunos da Educacdo Basica e como deveriam pensar na
disciplina sob a otica de professores que irdo ensinar matematica nos AIEF. Vale
destacar que tanto a atividade inicial — resgate de trajetorias escolares — quanto o
trabalho final, oportunizaram um exercicio de rememorizacdo de vivéncias na
perspectiva de problematizacdo com vistas a ressignificacdo para o ensino da
matematica nos AIEF, o que p6de ser demonstrado por intermédio dos excertos dos
textos e das narrativas apresentadas no Capitulo Il desta pesquisa.

Enfim, partindo dos resultados obtidos, respondo aqui como formadora,
além de pesquisadora que as estratégias empregadas durante o desenvolvimento
das aulas na disciplina Metodologia e Pratica do Ensino da Matematica
proporcionaram reflexdes, vivéncias, didlogo acerca do ensino da matematica por
meio do compartilhamento de experiéncias entre os diferentes profissionais
colaboradores e os estudantes da Pedagogia, levando a uma ressignificacdo
reciproca no que se refere ao ensino da matematica nos AIEF. A organizacdo do
espaco de formacao inicial dos estudantes de Pedagogia interferiu no processo de
constituicdo docente, ndo s6 dos futuros professores, mas também dos formadores
de professores.

Recorrendo a colaboracdo e ao trabalho em equipe foi possivel
problematizar com os graduandos a “pontinha do iceberg” do complexo mundo que é
“ser professor que ensina matematica”. Apesar da carga horaria restrita para o
desenvolvimento da disciplina — 15 encontros semanais totalizando 60h de aula — a
partir dos textos do trabalho final da disciplina pude perceber o movimento de
ressignificacdo para o ensino da matematica nos AIEF.

Assim como os demais conhecimentos, o conhecimento matematico
nao se transfere nem se transmite. O professor continua sendo importante para a
construgdo do conhecimento, seja na Educacdo Basica ou na Universidade,
devendo organizar e desenvolver o processo educativo de modo que as pessoas
(criancas ou adultos) se apropriem do conhecimento desenvolvendo-se plenamente
de acordo com os objetivos planejados.

E preciso fazer com que os futuros professores acreditem na sua

potencialidade de modificar atitudes e posicionamentos em relacdo a missao de
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educador, capaz de renovar-se pessoal e profissionalmente. A andlise do material
produzido pelos graduandos e os resultados obtidos apontou a contribuigéo,
enquanto alunos da Educacdo Basica, das experiéncias significativas em
matematica para sua ressignificacdo, importante para os professores que a ensinam
nos AlEF.

Ao descrever o processo vivido durante a disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino da Matematica, aqui pesquisada, posso afirmar que os resultados
obtidos trazem contribuicbes para tal ressignificacdo, tanto da teoria quanto da
pratica provocando dessa maneira novas reflexdes sobre a formacgdo de
professores, sobretudo aos que ensinam matemética nos AIEF.

Como proposta de problematizacdo para novos estudos, deixo aqui
minhas contribuicbes que emergiram dos resultados obtidos nesta pesquisa: Seria
mesmo necessaria a extincdo da polivaléncia, tal como revelam e criticam alguns
estudos quando a demonstram como limitador para o professor que ensina
matematica nos AIEF? Mesmo com uma carga horaria restrita foi possivel provocar
ressignificacdo acerca do ensino da matematica nos AIEF no desenvolvimento da
disciplina aqui pesquisada. Neste sentido, seria mesmo a polivaléncia um problema
gue compromete a formacéo dos professores?

Esta pesquisa ndo se compromete a responder tais questionamentos,
mas convida outros pesquisadores a pensar sobre a tematica, podendo ser tomada

como ponto de partida para novos estudos.
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) participante:

Sou mestranda do curso de pos-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sao Carlos, Campus Sorocaba e estou realizando uma
pesquisa sob orientacdo da Profa. Dra. Barbara C. M. Sicardi Nakayama, cujo
objetivo € identificar quais as contribuicbes da disciplina “Metodologia e Préatica do
Ensino da Matematica” para a formacado dos professores que ensinam matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental oferecida no 8° periodo do curso de
Pedagogia da UFSCar — Campus Sorocaba no ano e 2012.

Sua participagdo envolve a autorizagdo para utilizagdo de suas
producdes e trabalhos desenvolvidos no contexto da disciplina acima mencionada.

A participacdo nesse estudo € voluntaria e na publicacdo dos
resultados desta pesquisa, sua identidade sera mantida em sigilo. Assim vocé estara
contribuindo para a compreensao do fenbmeno estudado e para a producdo de
conhecimento cientifico.

Desde j& agradeco pela sua contribuicdo. Quaisquer davidas relativas a
pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora.

Atenciosamente,

Marli de Carvalho Graupner
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Profa. Dra. Barbara Cristina Moreira Sicardi Nakayama

Sorocaba, 28 de novembro de 2013.
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