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RESUMO

Pesquisas referentes a formacgao do pedagogo para o ensino de Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental indicam que esses professores apresentam dificuldades formativas
com estes conteudos. Tais profissionais, denominados polivalentes, recebem habilitagdo para
lecionarem todos os conteudos, cabendo ao curso de Pedagogia o desafio de oferecer
conhecimentos tedricos e metodolégicos visando a superagdo das lacunas conceituais que
permaneceram de outros niveis de ensino. Esta investigacdo objetivou relacionar a
composicao curricular das disciplinas que abrangem conteidos matematicos (tedricos e/ou
metodoldgicos) em dois cursos de Pedagogia distintos, visando compreender o contexto
formativo em relacido ao ensino de Matematica. A questao que guiou a investigacao foi: Quais
fatores presentes no contexto formativo dos cursos de Pedagogia e de seus formadores, em
relagcdo ao ensino de Matematica, se refletem nas concepcdes de ensino deste conteldo e
nas futuras praticas educativas dos formandos? Participaram dessa pesquisa trés docentes
universitarios e 42 alunos concluintes de cursos de Pedagogia no ano de 2019, de uma
instituicdo privada e outra publica, de uma mesma cidade. Os dados foram constituidos a
partir de entrevistas semiestruturada, gravadas em audio e com falas transcritas (docentes),
e utilizacdo de um questionario aplicado presencialmente (alunos), além da analise
documental, numa perspectiva qualiquantitativa. Para analise dos dados, adotou-se a técnica
do Discurso do Sujeito Coletivo-DSC, (LEFEVRE, LEFEVRE, 2005, 2012), baseada nos
principios da Teoria das Representacbes Sociais, proposta por Moscovici. Os resultados
indicaram que os principios formativos das instituicbes somados aos perfis e contextos dos
docentes influenciaram nas escolhas tedrico-metodolégicas utilizadas pelos mesmos, bem
como na maneira como buscam superar os desafios relacionados a aprendizagem dos
graduandos em Pedagogia em relagao aos conteudos matematicos. Quanto as expectativas
dos formandos em relacdo ao ensino desse conteudo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, um percentual muito reduzido se declarou apto; ha a constatacdo que se
sentem parcialmente preparados e/ou conscientes da necessidade de aprimorar estudos
visando superar as dificuldades formativas e também €& grande o percentual daqueles
concluintes que nao se consideram confiantes para ensinar os conteudos matematicos. A
principal justificativa para essa ultima constatagao € o fato de as formagées em Matematica
terem sido desenvolvidas em um espaco de tempo muito reduzido, ou por ndo gostarem da
disciplina (impactaram nessas opinides fatores como relagdes professor x aluno e ensino
tradicional). Os concluintes também indicaram a necessidade de ampliacao de estudos sobre
varios componentes da Matematica, com uma discreta prevaléncia aos relacionados ao tema
de Probabilidade e Estatistica em cursos de formacgéao continuada, bem como indicaram como
positiva a formulacdo de disciplinas na graduagdo que revisassem todos os conceitos
matematicos e trabalhassem com metodologias diferentes ao ensino tradicional, envolvendo
a ludicidade, uso de jogos e tecnologias digitais. Assim, observou-se que mesmo com a
conclusao do curso, ainda restaram dificuldades conceituais e metodolégicas que os futuros
pedagogos almejavam aprimorar, suscitando possibilidades e reflexdes pertinentes a
compreensao e modificagdo desse contexto.

Palavras-chave: Formacdo em cursos de Pedagogia. Ensino de Matematica nos anos
iniciais. Representac¢des sociais de licenciandos e docentes universitarios
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Abstract

Research regarding the pedagogue’s formation for Mathematics teaching in the early years of
basic education indicates that these teachers have training difficulties with such contents.
These professionals, called polyvalent, receive qualification to teach all contents, delegating
to the Pedagogy course the challenge of offering theoretical and methodological knowledge to
overcome the conceptual gaps that remained from other levels of education. This investigation
goal was to relate the curricular composition of subjects that cover mathematical content
(theoretical and/or methodological) we found in two distinct Pedagogy courses, seeking to
understand the formative context in relation to the mathematics teaching. The research was
guided by the following question: What factors, related to the mathematics teaching, which are
present in the formative context of Pedagogy courses and their professors reflected in the
teaching conceptions of this content and in the future educational practices of the
undergraduates? The research participants were three professors and 42 undergraduate
Pedagogy students who concluded their courses in 2019, from a private and a public institution,
both located at the same city. A qualitative and quantitative approach was adopted. The data
were constituted from semi-structured interviews which were recorded in audio and these
audios were latter transcribed (professors), and we also used a questionnaire applied in person
(students), in addition to documental analysis. For data analysis, the Collective Subject
Discourse-CSD technique was adopted (LEFEVRE, LEFEVRE, 2005, 2012), based on the
principles of the Social Representations Theory, proposed by Moscovici. The results indicated
that the institutions educational principles, added to the professors’ profiles and contexts,
influenced the theoretical-methodological choices used by them, as well as the way they
sought to overcome the challenges related to the learning of Pedagogy undergraduates in
relation to mathematical content. Concerning the expectations of the undergraduate students
in relation to their teaching in the early years of basic education, a very small percentage
declared themselves fit; there is the remark that they feel partially prepared and/or aware they
need further studies in order to overcome the training difficulties/gaps, and the percentage of
undergraduates who do not consider themselves confident to teach the mathematical content
is also large. The main justification for this last result is the fact that Mathematics training was
developed in a very short period, or because they did not like the subject (factors such as
teacher-student relations and traditional teaching method impacted on these opinions). The
undergraduates also indicated the need to increase the number of mathematics components
studied in continuing formation courses with a minor prevalence of those related to the topic
of Probability and Statistics, along with it they indicated as positive the formulation of
undergraduate disciplines that review all mathematical concepts, and work with alternative
teaching methodologies different from the traditional, involving the ludic, the use of games and
of digital technologies. Therefore, it was observed that even with the course completion, there
were still conceptual and methodological gaps that future pedagogues meant to improve,
raising relevant possibilities and reflections to the understanding and modification of this
context.

Keywords: Pedagogy courses formation. Mathematics Teaching in the early years. Social
representations of undergraduates and professors.
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INTRODUCAO

Apresenta-se aqui alguns aspectos relacionados a trajetdria da pesquisadora
gue influenciaram no desenvolvimento da presente pesquisa. Inicio relatando que toda
minha formacdo escolar ocorreu em instituicdes publicas de ensino, recordo com
gratiddo dos inumeros professores que ao notarem o interesse nos estudos me
incentivaram a prosseguir e estimularam a aprender mais. Desta forma, conclui o
Ensino Fundamental | e Il com éxito que somados aos constantes incentivos familiares
possibilitaram-me optar no Ensino Médio entre uma bolsa de estudos em instituicao
particular de ensino e o0 curso técnico em magistério oferecido pelo Centro de
Formagcéo e Aperfeicoamento do Magistério-CEFAM!.

Desta forma escolhi 0 magistério aos treze anos de idade, dei inicio a minha
trajetoria com as reflexdes relacionadas a Educacédo, e nunca mais parei. Com 0s
estagios previstos na carga horaria do curso ocorreram as primeiras experiéncias com
0 ensino e a compreensao de que a fungao social do professor ultrapassa o inatismo,
ou seja, ninguém nasce para exercer uma profissdo, mas é necessario preparo,
estudos e comprometimento para poder seguir e fazer a diferenca na vida de outra
pessoa, fato que considero humanamente essencial nesse processo.

Neste periodo consolidava-se em nosso pais a LDB 9394/96 que determinou a
obrigatoriedade da formacdo em nivel superior para o exercicio da docéncia e desta
forma ao final do curso do magistério prestei vestibular e obtive éxito na aprovacao,
ingressando em 2004 no curso de Pedagogia da UNESP do campus de Marilia, S.P.,
tendo posteriormente transferido para a UNESP do campus de Bauru, S.P.

Na graduacéo, ja interessada na continuidade dos estudos posteriores a ela
ansiava-me em “descobrir’” o que mais me inquietava frente aos inumeros problemas
e dificuldades presentes nesse campo de atuacdo, e por familiaridade com um
docente e as reflexdes suscitadas por ele em relacéo ao ensino da Matematica optei
em realizar o primeiro trabalho cientifico, trabalho de conclusao de curso (TCC), nesta
area, realizando um levantamento teorico a respeito do ensino de Matematica,
constatando que havia uma caréncia de estudos relacionados a Educacao de Jovens
e Adultos (EJA), no qual resolvi me aprofundar.

1 Curso técnico em magistério de acordo com o decreto n°® 28.089/88.
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Ja ao final do curso em 2008, inserida no mercado de trabalho, no qual leciona
para 0 Ensino Fundamental de uma escola particular decido que meus olhares
enquanto pesquisadora voltar-se-iam para esse nivel de ensino. Contudo, faltava-me
uma tematica que despertasse o interesse e que se articulasse com as dificuldades
percebidas no fazer docente. Desde entdo prossegui com o exercicio do magistério
ingressando no ano de 2010 na rede municipal de ensino e a partir dai tive a
oportunidade de participar de diversas formacdes continuadas em parcerias com o
municipio, Estado e governo federal.

No ano de 2014 ingressei como cursista do curso oferecido pelo Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), que voltava seus estudos e reflexdes para
a Educacdo Matematica (EM). Entre os temas abordados nessa formacao estavam os
conteudos relacionados a Geometria, e nos momentos destinados a socializacdo de
experiéncias com 0 mesmo notei que as professoras envolvidas nessa formacao
apresentavam inumeras duavidas referentes aos conteudos geométricos. Neste
momento compreendi que algumas dessas duvidas também eram as minhas e estas
reflexdes despertaram o interesse em buscar as razdes para as dificuldades com
esses conteudos e se apos o curso oferecido pelo PNAIC estas seriam superadas e
a maneira de ensinar a Geometria se modificaria em decorréncia do preenchimento
destas lacunas.

Diante disso decido prestar o processo seletivo e ingresso no mestrado
académico em Educacéo para Ciéncia, Unesp, campus de Bauru-S.P., sob orientacéo
da Prof2 Dr.2 Beatriz S. Corréa Cortela, que com sua experiéncia profissional,
académica e humana fez aflorar ainda mais a curiosidade e interesse pela pesquisa,
fazendo-me constatar a necessidade sobre o entendimento do passado (0s processos
formativos) para compreender e agir no presente. Desta forma, desenvolvi a
dissertacdo com estudos relacionados ao processo formativo do professor
alfabetizador e os conteddos da Matematica, especificamente a Geometria. O
ingresso académico abriu portas profissionais e a partir dai fui selecionada para atuar
como formadora de professores em cursos de formacao continuada voltados a EM
dentro de minha rede de ensino. O PNAIC foi um deles. Atualmente atuo como
coordenadora pedagdégica do Ensino Fundamental | na mesma rede de ensino que
ingressei em 2010 e as tematicas envolvendo o ensino de Matematica, as reflexdes

sobre o processo e recursos didaticos que favorecam a aprendizagem destes estéo
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sempre presentes nos momentos de formacdo em servico e/ou orientacdes
pedagdgicas individualizadas as professoras.

Desta forma, ampliei ainda mais meu interesse por investigacdes relacionadas
a formacéo de professores e 0 ensino de Matemética. Como brevemente sintetizado,
este surgiu das diversas experiéncias que se fizeram (e se fazem) presentes ao longo
da minha trajetoria formativa (Magistério, Pedagogia, Mestrado em Educacado para
Ciéncia, entre outros), bem como daquelas oriundas de observacdes propiciadas pela
minha atuagdo profissional enquanto docente dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em uma rede municipal de ensino (desde 2010), formadora de
professores em um programa destinado a formacédo continuada (2016-2019) e
coordenadora pedagdgica dos anos iniciais do Ensino Fundamental (2020-atual).

Tais observacgOes resultaram na constatacdo dos diversos desafios presentes
no processo de formacdo do pedagogo, em especial o fato deste professor,
diferentemente de um especialista, abarcar em seu escopo de ensino 0s aspectos
multidisciplinares dos conteuddos. Logo, este obtém na graduacdo uma formacéo
generalista sobre todos contelidos e metodologias de ensino que devera desenvolver
em seu oficio do magistério. Parte-se do principio que este profissional adquiriu, em
sua formacao inicial, os pré-requisitos necessarios ao seu mister, o que néo é
necessariamente verdadeiro.

Estudos de Passos (2005), Nacarato (2010), entre outros, apontaram que
muitos professores que atuam nos anos iniciais da Educacéo Basica tém dificuldades
com conteddos matematicos, por exemplo, a Geometria, ou até mesmo aversao a
Matematica. Passos (2005), em investigacdo realizada com alunos do curso de
Magistério, constatou que “...] a grande maioria dos alunos [...] ndo gostava da
Matematica e expressava aversdo tdo grande que chegava a afirmar que jamais
ensinaria essa disciplina ” (PASSOS, 2005, p.31).

Segundo Nacarato (2010), as dificuldades do graduando em Pedagogia em
relacdo a Matematica sao resultantes da trajetOria educativa desse sujeito, sendo
importante que na formacao inicial estas crencas e culturas sejam explicitadas,
discutidas e desenvolvidas visando uma melhoria. Estas conclusées coadunam com
o resultado de uma pesquisa realizada por Fiorentini (2008), ao analisar algumas
politicas publicas brasileiras no campo da Educacéo e seus desdobramentos sobre
0S cursos e programas de formacéao de professores que ensinam Matematica, chegou

a conclusao que “O nao enfrentamento ou tratamento desse problema, durante a
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formacdo inicial, tem sérias implicacfes na pratica docente desses alunos e alunas”
(FIORENTINI, 2008, p. 57).

Coadunando Curi (2004, p.49), entende-se que sao trés os elementos
fundamentais para o trabalho docente nesta area de ensino “[...] o conhecimento de
conteudos matematicos, o conhecimento didatico desses conteudos e o conhecimento
dos curriculos de Matematica [...]".

Tardif (2014) considera que os saberes docentes sdo sociais e plurais,
constituidos ao longo de todo processo formativo. Ou seja, eles se originam de
diversas fontes e momentos (académicos ou ndo). Nesta investigacdo, o foco esta no
processo de aquisicdo de saberes disciplinares (ligados a Matematica), pois trata de
um saber cientifico e erudito desenvolvido pelas instituicdes formadoras. Referem-se
as disciplinas, ao campo de conhecimento e emergem da tradicdo cultural dos grupos
sociais produtores de saberes, devendo ser incorporado a pratica pedagogica. Estes
saberes devem ser sélidos e proporcionar ao professor o dominio do contetido a ser
ensinado, pois ninguém ensina o que ndo domina (LORENZATO, 2010).

A principio, os conteldos a serem ensinados nos cursos universitarios sao
definidos pelo Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), com base em documentos oficiais.
Ou seja, as Instituicdbes de Ensino Superior (IES) ficam com a incumbéncia de
estruturar os cursos de formacao inicial de modo que as competéncias necessarias
para o ensino de Mateméatica sejam garantidas. Porém, mesmo amparadas por
diretrizes, muitas vezes o modo como 0s curriculos séo formulados e as formas como
sdo implementados pelos docentes, por vezes, ndo possibilitam mudancas que se
fazem necessarias.

A definicdo de competéncias especificas para a Educacdo Matematica dos
futuros professores deve ter a finalidade de orientar os objetivos da formacgao para o
seu ensino, desde a selecéo e escolha de contetdos, a organizacao de modalidades
pedagdgicas, dos tempos e espagos da formacgéo, a abordagem metodoldgica, e a
avaliacao (CURI, 2005).

Uma pesquisa desenvolvida por esta pesquisadora (BARBOSA, 2017)
constatou que, no que se refere a especificidade do trabalho docente e nas
observacbes do percurso de formacdo dos professores em relacdo ao ensino da
Matematica, em especial Geometria, que diversas lacunas formativas foram
acumuladas desde a Educacdo Basica até a graduacdo. Nesta investigacdo, o

trabalho de quatro professoras alfabetizadoras, que passaram por um curso de
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formacdo continuada em Matematica, foi acompanhado, visando captar como
colocavam em pratica o que foi supostamente aprendido neste curso. O reflexo dessa
situacao foi que ensinavam os contetdos geométricos de maneira muito discreta, por
vezes, incorreta, e associaram a tal constatacao o fato de nao terem tido uma boa
formacdo em Geometria no percurso formativo (Educacéo Basica e Ensino Superior).

Desta forma, suscitou na pesquisadora o desejo de aprofundar os estudos
nestas questbes e observar, de maneira mais ampla, os contextos formativos em
relacdo ao ensino da Matematica que os futuros professores (concluintes do curso de
Pedagogia) estdo tendo acesso e quais marcas essa formacdo deixou nos
graduandos que estavam prestes a ingressarem no mercado de trabalho e que terdo
que desenvolver o ensino destes contetdos na sala de aula.

Neste sentido, a pesquisa foi orientada a partir da seguinte questéo:

Quiais fatores presentes no contexto formativo dos cursos de Pedagogia e de
seus formadores, em relacdo ao ensino de Matematica, se refletem nas concepcdes
de ensino deste conteludo e nas futuras praticas educativas dos formandos?

Com vistas a atender ao referido questionamento, definiu-se como objetivo
geral do estudo relacionar a composicado curricular das disciplinas que abrangem
conteudos matematicos (tedricos e/ou metodologicos) em cursos de Pedagogia, a
estrutura curricular e perfil formativo do pedagogo, proposto no PPC do curso, visando
compreender o contexto formativo em relacédo ao ensino de Matematica.

Objetivando apoiar a elucidacdo da questdo central, algumas perguntas
secundarias nortearam o trabalho e compuseram a subsecfes destinadas as analises
visando subsidiar a elaboracéo da resposta a questao principal.

1- Como estao organizados as disciplinas e os conteidos que envolvem o
ensino de Matemética nos cursos de Pedagogia?;

2- O ensino desses conteudos priorizam (ou ndo) sanar as dificuldades
formativas dos graduandos?;

3- Quais influéncias do perfil profissional do docente formador em relacéo ao
ensino nestas disciplinas?;

4- Como as aulas deveriam ser ministradas visando possibilitar a relagéo entre
as abordagens conceituais, didaticas, reflexdes e investigacbes?

Assim, dentre o0s objetivos especificos, destacam-se 1- analisar,
separadamente, os fatores que compdem o contexto formativo do curso: .

documentos oficiais; ii. perfil profissional dos docentes formadores; iii. planos de
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ensino e ementas das disciplinas que abranjam conteudos especificos e/ou
metodolégicos de Matematica; iv. apontamentos realizados por uma amostra de
graduandos, de docentes universitarios e professores em servico, sobre as
fragilidades destas formacdes. 2- identificar pontos semelhantes e também os
divergentes entre as disciplinas que abrangem a Matematica em trés IES
selecionadas para esta investigacdo; 3-elencar aspectos que possam direcionar as
acOes necessarias para ampliagdo das formacfes conceitual e pratica dos futuros
professores.

Tendo em vista as inten¢gdes explicitadas anteriormente, optou-se por analisar
os dados obtidos numa perspectiva qualiquantitativa. O estudo foi realizado numa
cidade de médio porte do interior paulista. Os l6cus da pesquisa foram duas IES
presentes na cidade que oferecem o curso de Pedagogia, destas, uma é privada e
uma é publica.

Conforme ja exposto esta pesquisa buscou observar de maneira abrangente
os diferentes componentes envolvidos no processo de formagao do pedagogo em
relagdo ao ensino da Matematica. Desta forma, utilizou como fonte de informacdes
sujeitos e documentos.

O primeiro grupo de participantes correspondem a trés docentes universitarios,
sendo dois de uma mesma universidade publica e um de universidade particular e que
ministravam disciplinas que abordam conteddos mateméticos nestes cursos; o
segundo grupo € composto por 42 alunos que cursaram o Ultimo ano da Pedagogia
em 2019 e que, obrigatoriamente, ja haviam cursado todas as disciplinas que
envolviam a Matematica do referido curso. Destes, 16 pertenciam a primeira IES e 26
a segunda.

Tal investigacao foi registrada e aprovada pelo Ministério da Saude, mediante
cadastro na Plataforma Brasil (CAAE: 19836819.6.0000.5398), e com o devido aceite
dos coordenadores dos cursos das duas IES participantes.

Com os docentes universitarios foi feita uma entrevista, semiestruturada,
gravada em audio e transcrita para posterior analise. Ja os alunos responderam a um
guestionario autoaplicado (GIL, 2008), com questbes abertas. Além dessas fontes,
foram feitas analises em documentos (PPC dos cursos), nos quais foram pesquisados
a matriz curricular e as ementas da disciplina. Para obter as informacgdes relevantes

em relacdo a esses objetos, extraindo dos mesmos elementos significativos para
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responder as questdes de pesquisa, foi utilizando um Roteiro para Analise Textual
(RAT), desenvolvido por Bego (2013).

Como referencial para a andlise dos dados das questbes abertas dos
questionérios foi aplicada a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo, proposto por
Lefevre e Lefevre (2005, 2012). Tal abordagem esta baseada nos principios da Teoria
das Representacfes Sociais, proposta por Moscovici.

A fim de contextualizar as questdes propostas nesta investigacao e também
orientar o leitor, segue um breve resumo do que foi tratado em cada etapa da
pesquisa.

No capitulo 1, “O curso de Pedagogia e reflexdes sobre curriculo”, foram
evidenciados alguns dos marcos importantes na constituicdo do curso de Pedagogia
no Brasil, que culminaram em diversas mudancas curriculares e nas diretrizes que
atualmente o embasa, além de abordar as propostas atuais referentes as Diretrizes
curriculares Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia, resolu¢cdo CNE/CP
n°l de 15/5/2006 e referenciais tedricos que versam sobre curriculo.

O capitulo 2, “A docéncia universitaria e disciplinas de Matematica nos cursos
de Pedagogia: algumas possibilidades”, versa sobre os caminhos formativos que,
embora distintos, se complementam e compdem o cenario presente na formacéo do
pedagogo em relacdo aos conteudos matematicos, estabelecendo, ao final, algumas
relagbes entre a docéncia universitaria e a Educacdo Matemética (EM) visando
apresentar algumas possibilidades e discutir as probleméaticas sobre o assunto.

Em “O professor dos anos iniciais e a Matematica: ao se formar, o que cabe a
ele saber e ensinar?”, tematica do capitulo 3, foram apresentadas as problematicas
envolvendo a formacédo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
relacdo ao ensino de Matemética e discutidas as orientagbes oficiais quanto as
diretrizes curriculares nacionais para formacéo inicial e continuada de professores e
as diretrizes em relacdo ao ensino de Mateméatica no Ensino Superior,
correlacionando-as com as orientacdes oficiais para elaboracdo dos curriculos
escolares de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O capitulo 4 “Aportes metodoldgicos e tedricos para analise de dados: a
pesquisa em pratica” € dedicado a metodologia utilizada na pesquisa, a caracterizacao
do local de desenvolvimento da pesquisa, a apresentacdo dos participantes
envolvidos, suas trajetorias formativas, entre outros. As bases teoricas utilizadas nas
analises exploram conceitos pertinentes ao DSC (LEFEVRE, LEFVRE, 2005, 2012)
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relacionados as Teoria das Representacfes Sociais, proposta por Moscovici
associados ao conceito de campo de Bourdieu (1989).

No capitulo 5, “Resultados e discussdes”, apresentam-se os dados obtidos a
partir das diferentes fontes de instrumentos e a anélise dos mesmos. Primeiramente
os resultados demonstraram como se deu a constituicdo do curso de Pedagogia das
IES-1 e 2 a partir de observacdes oriundas de seu PPC; em seguida, analises da
matriz curricular dos cursos e das ementas das disciplinas que envolvem Matematica
a fim de elucidar como, em proposta, as mesmas ocorrem dentro da instituicdo. A
segunda parte dessas analises concentrou-se em apresentar a visdo dos docentes
sobre o processo de ensino destes conteudos dentro das IES-1 e 2, bem como as
avaliacbes dos alunos concluintes desses cursos em relacdo a sua trajetoria
formativa, lacunas conceituais e expectativas para o ensino.

Por fim, sdo apresentadas as conclusdes referentes as analises da IES-1 e 2
propiciando o estabelecimento de relacfes entre os diversos dados constituidos, as
reflexdes tedricas promovidas e a voz daqueles que se envolvem diretamente no

processo: docentes universitarios e graduandos.
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CAPITULO 1- CURSO DE PEDAGOGIA E REFLEXOES SOBRE CURRICULO

Neste capitulo pretende-se analisar as modificacdes ocorridas no curso de
Pedagogia ao longo da historia, tendo como base a legislacdo educacional e algumas
politicas educacionais adotadas, afim de estabelecer relacdes entre os modelos
formativos do pedagogo e o que se objetiva a eles no mundo do trabalho.

O perfil do pedagogo, e dos demais profissionais da area da Educacéo, €
resultante de um conjunto de fatores sociais, politicos, econémicos e que confluem

para a elaboracdo de politicas publicas e suas legislacdes.

A legislacdo expressa a forma de pensar e de organizar as relacdes
sociais do periodo em que ¢€ instituida. Por meio do estudo e andlise
da legislacéo educacional, podemos perceber 0 espago que ocupa e
a importancia que é dada a educacdo em relagdo a outros aspectos
da vida em sociedade em cada periodo da historia (GENTIL, COSTA,
2011, p. 268).

Nesse sentido, entende-se que as politicas publicas educacionais permitem-
nos estabelecer relaces entre a Educacéo e o desenvolvimento econémico ou entre
ela e as demandas sociais e do mercado de trabalho. Tais aspectos se refletem, por
exemplo, nas politicas de formacédo de professores e nos estimulos de formacao de
outros profissionais.

Assim, o capitulo foi elaborado com o intuito de apresentar e discutir diferentes
impactos decorrentes das legislagdes a respeito da formacdo de professores para
atuarem no que hoje se denomina, Ensino Fundamental |, que abarca um dos niveis
da Educacao Basica, que se subdivide a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) 9394/96 em Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Iniciou-se com a década de 1930, momento em que o curso de Pedagogia
teve sua primeira regulamentacédo, seguiu de 1940 até a primeira LDB (4024/61),
periodo no qual ocorreram poucas altera¢cées no modelo formativo do curso, mas que
impactou por estar regulamentado por uma legislacdo nacional, e ndo mais apenas
por leis estaduais; perpassou pelas décadas de 1960 a 1970, relatando as influéncias

do conturbado momento politico (Golpe Militar, de 1964-1982), dos acordos
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internacionais (MEC-USAID?) e do modelo tecnicista adotado na formacédo do
pedagogo, que se refletiram na LDB 5692/71; discorreu sobre a década 1980 no qual
diversos fatores contribuiram para a busca da identidade deste grupo chegando na
atual LDB de 1996, que impactou diretamente os rumos da Pedagogia, quanto a forma
e posteriores diretrizes, sendo a Resolucdo CNE/CP no 1 de 15/5/2006 uma das mais
importantes. Vale lembrar que a formacéo do Pedagogo, até 1996, era realizada em
nivel superior, enquanto que a formacdo de professores para atuarem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental | (antigo priméario) era realizada em nivel médio,
profissionalizante, na denominadas Escolas Normais. Por esta razédo, as estudantes
eram chamadas de normalistas.

Finaliza-se abarcando breves reflexdes teoricas sobre o curriculo (formal, real
e oculto), com base em autores como Apple (1994), Masetto (2011) e Sacristan (2013)
gue, em suma, reforcam a importancia desse documento, enquanto uma proposta
formal que congrega um conjunto de conhecimentos dentro de sistemas educacionais,
no qual espera-se que o estudante atinja no fim de um ciclo, uma vez que este esta
envolto por um contexto histérico e social e direcionar as atividades pedagdgicas
presentes em todos o0s niveis de ensino. Desta maneira, faz-se necessario

compreender sua amplitude, necessidade e intencionalidades.

1.1 Periodo de 1930- 1972: A implantacdo do curso de Pedagogia

No Brasil, desde o final do século XIX até 1930 os professores que atuavam no
gue era chamado ensino primario, eram formados na chamada Escola Normal, vigente
desde 1835 depois que as Assembleias Legislativas dos Estados passaram a
organizar e legislar sobre a Educacao primaria e secundaria.

A primeira delas foi fundada em Niterdi, na Provincia do Rio de Janeiro, pelo

decreto 1835, n°10, que em seus Art. 1° e 2° dispbem

Art. 1° Haverd na Capital da Provincia do Rio de Janeiro huma Escola
Normal para nella se habilitarem as pessoas, que se destinarem ao
magistério de instrugdo primaria, e os Professores actualmente
existentes, que ndo tiverem adquirido a necessaria instrugdo nas

2 Implementados no Brasil a partir da lei 5.540/68, trata-se de um acordo entre o Ministério da
Educacao (MEC) do Brasil e a Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional
(USAID) para reformar o ensino brasileiro de acordo com padr8es impostos pelos EUA. Tais reformas
foram implantadas por militares que tomaram o poder apés o golpe militar de 1964.
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Escolas de Ensino na conformidade da Lei de quinze de Outubro de
mil oitocentos e vinte sete, Artigo quinto.

Art. 2° A mesma Escola sera regida por hum Director, que ensinara.
Primo: a ler e escrever pelo methodo Lancasteriano, cujos principios
theoricos e préaticos explicard. Segundo: as quatro operagfes de
Arithmetica, quebrados, decimaes e proporcoes. Tertio: nocdes
geraes de Geometria theocrica e pratica. Quarto: Grammatica de
Lingua Nacional. Quinto: elementos de Geographia. Sexto: os
principios de Moral Christd, e da Religido do Estado. (RIO DE
JANEIRO, 1835)

As concepcbes que impulsionaram a criagdo dessas escolas e o projeto
politico-educacional que as sustentavam estavam pautadas em ideias liberais, e
visavam formar pessoas de acordo com a norma vigente ajudando assim a consolidar
a hegemonia de um grupo conservador que queria direcionar a formacdo da
sociedade.

Ferreira Jr. (2010) destacou que mesmo apés a independéncia politica
alcancada em 1822, o carater elitista e excludente da Educacdo nédo foi alterado: o
ensino destinava-se a classe dominante, reforcando a exclusdo e confirmando as
relacbes de poder a partir do acesso ao estudo.

Foram criadas escolas de primeiras letras (destinadas as vilas e lugares mais
populosos do império), mas o contexto que permeava o0 ensino era o de aparelho
reprodutor da ideologia oficial do Estado Monéarquico que também cultuava a religiao
catélica e a partir de seus métodos de ensino excluiam os menos favorecidos, uma

vez que

[...] no contexto de uma sociedade agraria exportadora de um
anico produto (o café), ndo havia sentido econémico e social
em oferecer educagdo escolar para a massa dos escravos
vindos da Africa, ou seja, para aqueles que formavam o
grande contingente da populacéo brasileira (FERREIRA, JR.,
2010, p.41).

N&o obstante disso, a Escola Normal centrava-se no conteudo a ser ensinado

e formava pessoas que deveriam ensinar seguindo principios e regras, ou seja, era

basicamente uma formacdo em nivel secundario com suporte superficial de
metodologias e didaticas, o como ensinar.

Tal modelo perdurou até 1930, momento em que ocorreu uma crise no sistema

educacional brasileiro, marco da primeira reforma de carater nacional conhecida por

“Francisco Campos”. Ela se deu apds o movimento conhecido por Revolucéo de 30,

que foi o desfecho de uma série de revoluc¢des que se empenharam em romper politica
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e economicamente com a ordem social oligarquica, visando implantar o capitalismo
no Brasil (NARDI, CORTELA, 2015).

Da década de 1930 em diante a Escola Normal vai sendo substituida pelos
Institutos de Educacao nos quais, segundo Tanuri (2000), a formacgao do professor
primario se dava em dois anos contendo tanto as disciplinas tradicionalmente
conhecidas como fundamentos, quanto as metodologias de ensino. O Instituto de
Educacédo oferecia também cursos de especializagdo, aperfeicoamento, extensao e
extraordinarios, em nivel entdo chamado de secundario, profissionalizante.

Nesse periodo, 0os governantes buscavam saidas para a crise do modelo
econdbmico vigente, republicano e agroexportador, em funcdo da crescente
urbanizacdo decorrente do processo de industrializacdo do pais (CUNHA e GOES,
2002).

Diante disso foi necessario pensar em uma reordenacéo econdémica e o Estado
“[...] incorporou setores da classe dominante com interesses voltados para o setor
industrial e, a partir dai, procurou conciliar capital e trabalho” (CUNHA e GOES, 2002,
p.8).

Com esse novo contexto apareceram novas exigéncias no campo educacional
e também uma pressao social para expandir 0 ensino as classes populares. Contudo,
a situagao nao foi facil, foi uma “[...] luta de foice no escuro [...]" (Ibid, 2002,p.8), pois,
entre outras coisas o0s intelectuais organicos da classe dominante atuavam no
congresso Nacional e formavam a opinido publica através dos meios de comunicacao
objetivando a “[...] conservagdo das estruturas, contra as reformas ou qualquer
mudanca, escamoteando a discuss&o da luta de classes” (CUNHA e GOES, 2002,
p.9).

Porém as pressdes contra esse modelo ndo cessaram, e em 1932 ocorreu 0
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, elaborado por Fernando Azevedo e
assinado por um grupo de 26 intelectuais educadores de renome, tais como Roldao
Lopes de Barros, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourengo Filho, Antonio F. Almeida
Junior, Roquette Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles.
Inspirados em novos ideais para a Educacao, que dentre outros assuntos incorporou
reivindicagbes populares por mais escolas e defendeu a universalizagdo do ensino,
esse manifesto representou o0 auge de uma luta ideolégica em defesa de uma escola

publica, laica e gratuita.
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Segundo Shiroma et al.(2007) esse grupo entendia que 0 emergente processo
de industrializacdo necessitava de politicas educacionais que modernizassem a
Educacdo e fossem eficazes na formagdo dos cidadaos, adequando-os a esse
processo. Davam importancia a organizacdo racional do trabalho ao ponto de
valorizarem “[...] uma pedagogia que viabilizasse, no meio escolar, a realizacao das
maximas organizadoras exigidas pelo trabalho industrial ” (SHIROMA et al., 2007, p.
19).

Segundo o0 Manifesto, o caminho para que esse processo se concretizasse
passava necessariamente pela formacdo e profissionalizacdo dos professores e
técnicos da Educacédo. Por isso, 0s pioneiros também participaram dos movimentos
sociais de educadores que lutavam pela criagcdo da Universidade no Brasil.

Em decorréncia da repercussdao do movimento e da importancia dos
intelectuais que apoiavam o Manifesto, foram criadas a Universidade de S&o Paulo,
em 1934 e a Universidade do Distrito Federal (no Rio de Janeiro), em 1935.

No entanto, a burguesia paulista, derrotada durante a revolucdo de 1932,
visando criar condi¢des para renovar suas elites, se recompds politica e culturalmente,
buscando no ensino universitario meios para isso, tornando essa modalidade de
ensino uma estrutura apta para atendé-los, enquanto a escola secundaria atendia e
formava a classe média trabalhadora (NARDI, CORTELA, 2015).

O primeiro curso superior de formacdo de professores foi criado em 1934,
guando o Instituto de Educacéao de S&o Paulo foi incorporado a Universidade de Séo
Paulo, passando a responsabilizar-se pela formacdo pedagogica dos alunos das
diversas secdes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que pretendessem
licenca para o magistério. Esta faculdade de Educacao passou a conceder licenca
magistral para aqueles que obtivessem na universidade licenga cultural.

Com o decreto de lei n°® 1190, de 4 de abril de 1939 ocorreu a organizacédo da
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, extinta Faculdade
Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras. Entre as suas finalidades estava a de
preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal. Ou seja, forma
professores que iriam atuar como formadores de professores, em nivel primario nos
cursos Normais e/ou atuar como professores de Filosofia e Sociologia, em nivel
secundario.

A Faculdade Nacional de Filosofia ministrava o0s seguintes cursos de

licenciatura: Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Histdria Natural, Geografia,
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Historia, Ciéncias Sociais, Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras Anglo-
Germanicas e o curso de Pedagogia.

O decreto supramencionado instituiu o padrao federal ao que tiveram que se
adaptar os curriculos bésicos dos cursos oferecidos pelas demais instituigées do pais.
A Didatica, foi instituida como secdo especial aos cursos de Pedagogia, Filosofia,
Ciéncias e Letras. Foram fixados os curriculos plenos para o curso de Pedagogia e
todas as licenciaturas, pelo decreto lei n°® 1.190 em um esquema que passou a ser
conhecido como 3 +1. Este esquema consistia em oferecer o ensino pautado em trés
anos de estudo de conteudos cognitivos ou de disciplinas especificas (curso de
bacharelado), e um ano de conteudos didaticos, o curso de Didatica.

Neste periodo constituiam as disciplinas do curso de Pedagogia:
Complementos da Matemética, Histéria da Filosofia, Sociologia, Fundamentos
Biologicos da Educacao, Psicologia Educacional (12 série), Estatistica Educacional,
Histéria da Educacdo, Fundamentos sociologicos da Educacdo, Administracéo
escolar, Psicologia Educacional (22 série), Educacdo comparada, Filosofia da
Educacéo, Psicologia Educacional, Histéria da Educacéo, Administracdo escolar (32
série).

O curso de Didatica ficou constituido pelas seguintes disciplinas: Didatica geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos
Biolégicos da Educacao, Fundamentos Sociolégicos da Educacdo. Ao bacharel em
Pedagogia s6 era necessario cursar as duas primeiras, pois as demais ja constavam
no curriculo. Observe-se que estas disciplinas ndo incluiam aquelas destinadas aos
professores que iriam atuar no ensino primario, ou seja, visavam a formacéo de
gestores escolares, supervisores de ensino, e professores para os nivel secundario e
técnico.

Segundo Silva (1999), em sua préopria génese, o curso de Pedagogia ja
indicava problemas. Um deles é o fato de haver sido criado o bacharelado sem
apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterizacdo do profissional
formado dessa maneira. Havia apenas a indicacao de que os bacharéis pudessem ser
nomeados para preenchimento em cargos técnicos de Educa¢do, como no Ministério
da Educacéo, por exemplo (BRASIL, Art. 51, alinea c, decreto 1.190/39).

Desde a época de sua criagdo o curso de Pedagogia apresentou
inconsisténcias quanto a sua identidade. Nao era clara a definicdo do campo de

atuacao do pedagogo, apenas entendia-se que o licenciado atuaria em sala de aula e
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gue ao bacharel cabiam as funcdes técnicas, provavelmente como inspecao do ensino
(existente desde o século XIX), coordenacao pedagogica, organizacao burocratica do
sistema de ensino, entre outras fungoes.

Até o ano de 1961 o curso de Pedagogia permaneceu com 0 mesmo esquema
de funcionamento. No entanto, nos anos seguintes, discussdes envolvendo as
fragilidades e incertezas sobre a permanéncia do mesmo ganharam destaque e, em
1962, um parecer do Conselho Federal de Educagdo, CFE n° 251, de autoria do
conselheiro Valnir Chagas?, visou trazer a tona e compreender a seguinte controvérsia
existente: a formacéo do professor primario deveria acontecer em nivel superior e a
dos técnicos da Educacdo (bacharel) em nivel de pds-graduacdo? Como estariam
dispostos os curriculos nessas duas modalidades?

Considerando que essas questdes necessitavam de respostas viaveis para o
futuro do curso, o parecerista apresentou como argumentos que faltava ao curso de
Pedagogia a formacdo de conteudos proprios destinados aos dois grupos distintos
(bacharel e licenciado), por isso as constantes discussdes entre manutengédo e
extingdo; e, para suprir tal constatagéo, indicou-se que a formacao dos professores
primarios deveria se dar no curso normal (com um curriculo apropriado para tal) e a
de técnicos em Educacédo em Ensino Superior. O relator fixou entdo o curriculo minimo

e tempo de duracao do curso de Pedagogia. Assim, estabeleceu-se que

O curso de Pedagogia destina-se a formacéao do técnico da Educacgéo
e do professor de disciplinas pedagogicas do curso normal, através do
bacharelado e da licenciatura, respectivamente. A licenciatura, na
forma estabelecida devia ser cursada concomitantemente ao
bacharelado, em cursos com duracdo prevista para quatro anos
(SILVA, 1999, p.37).

Para o bacharelado o curriculo foi fixado em sete matérias, sendo cinco
obrigatérias e duas opcionais. As obrigatérias foram: Psicologia da Educacéo,
Sociologia (Geral e da Educacgéo), Histéria da Educacédo, Filosofia da Educacéo,
Administragdo escolar. E as opcionais eram: Biologia, Historia da Filosofia, Estatistica,
Métodos e técnicas de Pesquisa Pedagodgica, Cultura Brasileira, Educacéo

3Ele contribuiu para a regulamentac&o do sistema brasileiro de Educacéo, atuando no Conselho
Federal de Educacéo de 1962 a 1976, idealizando a Lei de Diretrizes e Bases n.° 5.692/1971 em favor
da reforma do ensino de primario e segundo graus. Foi um dos principais autores também da reforma
universitéria de Faculdade de Educac¢éo1968 e um dos fundadores da Universidade de Brasilia (UnB)
tendo lecionado ali por varias décadas.
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comparada, Higiene escolar, teoria e pratica de escola média e Introducdo a
orientacéo educacional.

O aluno interessado na licenciatura deveria também cursar “Didatica e pratica
de ensino” uma vez que as demais disciplinas da Didética j& constavam em seu rol de
disciplinas cursadas anteriormente. No entanto, a questdo curricular gerou
insatisfacdo dos graduandos, pois 0 curso oferecia poucas possibilidades de
instrumentalizacao para a préatica de suas fun¢des no mercado de trabalho, e por conta
dessa imprecisdo do curriculo, os estudantes apresentaram uma proposta de

reformulacéo afirmando que

[...] os cursos de Pedagogia restringiam-se a formacédo teérica do
professor, negligenciava outros aspectos essenciais a formacdo do
campo profissional, negligenciava outros aspectos essenciais a
formacao de profissionais no campo educacional e que possuia um
curriculo enciclopédico favorecendo a perda do campo profissional
pedagdgico, por oferecer insuficiente capacitacdo (CONGRESSO
ESTADUAL DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA, 1967, p.159 in
SILVA, 1999, p.39).

Cabe ressaltar que o contexto nacional dos anos de 1960 era marcado pelo
tecnicismo e havia a necessidade de formar trabalhadores para o mercado capitalista,
entre eles, os profissionais da Educacdo. No entanto, essas inconsisténcias na
definicdo do curriculo do curso de Pedagogia dificultavam o acesso, principalmente
dos técnicos em Educacéo, ao mercado de trabalho. Porisso, em 1969 o Conselheiro
Valnir Chagas elabora outro parecer, CFE n° 252 apresentando respostas para alguns
impasses presentes na formulacdo do curso.

Esse novo parecer organizava a formacéo do professor para atuar no ensino
normal (licenciado) e de especialistas para as atividades de orientacédo, administracao,
supervisao e inspecdo dentro das escolas e do sistema escolar. O curriculo foi
reestruturado para uma base comum de estudos e ao especialista oferecia-se a
habilitacdo especifica para os conjuntos de tarefas no qual desejava se habilitar.
Contudo Silva (1999) observou que com a diversidade de especialidades ofertadas
ocorreu um inchaco na procura pelo curso incompativel com a oferta de trabalho nas
escolas, ja que as mesmas ndo deram conta de absorver tantos profissionais

especialistas formados.
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Parte desse periodo e dessas discussdes em relacéo a reestruturacao do curso
de Pedagogia foram marcados pelo regime militar (1964), momento em que o
Ministério da Educacao (MEC) firmou véarios convénios com a United States Agency
for International Development (USAID): os acordos MEC-USAID, objetivando,
segundo eles, garantir assisténcia técnica e cooperacdo financeira a educacao
brasileira.

Por serem muito abrangentes esses acordos atingiram todo o sistema
educacional brasileiro: os trés niveis de ensino (primario, secundéario e superior),
académico e profissional. Na realidade, as assisténcias técnicas e financeiras da
USAID visavam a garantia da adequacao do sistema de ensino brasileiro aos planos
de desenvolvimento da economia internacional, mais especificamente, ao
desenvolvimento das grandes corporagdes norte-americanas.

Entre as mudancas ocasionadas no Ensino Superior a reforma se operou por
meio da Lei n° 5.540/68 e posteriormente 0s ensinos primario e médio foram
modificados pela Lei n°® 5.692/71.

A Lei n°® 5.540/68, conhecida como lei da reforma universitaria, reconheceu no
Art. 30° a competéncia para a habilitacdo, na graduacdo em Pedagogia: “[...] o preparo
de especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracéo,
inspecédo e orientacdo no ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-4 em nivel
superior” (BRASIL, 1968).

Em decorréncia dessa reforma universitaria, o CFE aprovou o parecer n°
252/69 fixando curriculos minimos para a graduacao, oferecendo elementos para a
caracterizacdo dos professores do Ensino Normal e criando habilitacdes para a
formacdo dos profissionais especificas para cada conjunto de atividades,
fragmentando ainda mais a formacao do pedagogo.

Tal parecer aboliu a distingcdo entre bacharelado e licenciatura determinando
que além da formacgé&o dos especialistas em administracdo escolar, inspec¢éo escolar,
orientacdo educacional e supervisdo pedagogica, o curso de Pedagogia habilitaria
para a docéncia nas disciplinas pedagodgicas dos cursos de formacao de professores.
Ou seja, em qualquer uma das habilitagbes, os especialistas também sairiam
licenciados (SOKOLOWSKI, 2013).

Fundamentada pela concepcao tecnicista e apoiada na necessidade de formar
o trabalhador qualificado, em novembro de 1971 foi sancionada a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo- LDB n° 5.692. Ela foi amparada pelo CFE que, em suas
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orientacdes, organizou a pratica educativa do trabalho docente, definiu a doutrina de
curriculo (parecer 853 do CFE), indicou os conteudos de nucleo comum; apresentou
0 conceito de matéria; orientou suas formas de tratamento e integracdo; indicou os
objetivos das areas de estudo e do processo educativo, remetendo-os ao objetivo
geral do entdo denominado ensino de 1° e 2° graus dando ao docente a plena
sensacao (ou certeza?) de estar sendo controlado.

Essa foi mais uma atitude autoritaria oriunda dos acordos MEC-USAID que
pretendia a neutralidade cientifica, inspirada nos principios de eficiéncia, racionalidade

e produtividade. Em seu capitulo V, Art. 29 a referida lei orientou que

A formacdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente,
ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com
orientacdo que atenda aos objetivos especificos de cada grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as
fases de desenvolvimento dos educandos (BRASIL, 1971, art.29).

Exigia-se ao como formag&o minima para o exercicio do magistério “[...] no
ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau” (BRASIL,1971,
art. 30). Ou seja, a atuacdo do professor no que atualmente compreende-se como
Ensino Fundamental |, 1° ao 5° ano de escolarizacéo, poderia ocorrer apenas com o
curso técnico em 2° grau, o extinto Curso Normal ou Magistério.

Para aqueles que a época procurassem a formacéo no curso de Pedagogia, o
cenario formativo era desconexo dos conteudos e das realidades educacionais,
principalmente por representar tendéncias opostas em Educacdo: uma generalista e
outra tecnicista. Generalista, pois se caracterizava pela concentragéao inadequada dos
fundamentos em si. Tecnicista, pois identificava e reconhecia as habilitacbes como
especializacbes fragmentadas, conferindo-lhe significado de simples divisdo de
tarefas do todo que é a acdo educativa escolar. (SILVA, 1999). A forma como foi
conduzida a estruturacdo curricular tirou do curso o carater de globalidade da

Educacdo comprometendo o entendimento das necessidades de ensino.
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1.2 Periodo de 1980 a 1999: o curso de Pedagogia e a busca por identidade

Entre os anos de 1980 e 1999 grupos formados por docentes universitarios e
professores que atuavam em outros niveis apontaram algumas possibilidades de
ajustes e melhorias que refletiam fortemente na identidade do pedagogo. Esses
grupos se organizaram e passaram a constituir um movimento de resisténcia as
reformas e andncios de redemocratizacao, lutando contra os resquicios da ditadura
Imposta pelo regime militar e pelo seu fim (SOKOLOWSKI, 2013).

Varias entidades foram formadas com o objetivo de determinar o estatuto
epistemoldgico do curso de Pedagogia. Entre elas, no ano de 1983, a Comisséo
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores-CONARCFE,
que deu origem, em 1994, a Associacdo Nacional de Formacao dos Profissionais da
Educacéo -ANFOPE. Esses movimentos foram muito benéficos ao curso, um exemplo
disso € que a ANFOPE promoveu estudos e discussdes que se operacionalizaram em
pareceres no CNE sobre as diretrizes do curso de Pedagogia, instituidas em 2006.

Primordialmente o grupo criado pela CONARCFE promovia encontros
nacionais, estudos e debates que refletiam em questionamentos sobre a identidade
do pedagogo, area de atuacéo, atribuicdes, entre outros. Tais reflexdes se mostraram
valiosas na historia da implementacdo do curso e suscitaram em Libaneo (1996)
algumas conclusfes apos a leitura dos materiais produzidos pela comissao. Entre
elas, a descaracterizacdo do pedagogo do campo da pesquisa, uma vez que 0 Curso
seria exclusivamente para licenciatura, bem como a confusa distincédo das habilitacdes
presentes no mesmo contribuindo, mais uma vez, para a indefinicdo da identidade

do pedagogo

[...] algumas faculdades de Educagéo, por influéncia de pesquisas,
debates em encontros e indicagbes do movimento nacional pela
formacdo do educador, suspenderam ou suprimiram as habilitacbes
convencionais (administracdo escolar, orientacdo educacional etc.),
para investir num curriculo centrado na formagé&o de professores para
0s anos iniciais do ensino fundamental e curso de magistério. [...] A
ideia era a de formar um novo professor, capacitado inclusive para
exercer fungdes de diregdo, supervisao etc. [...] Pode-se deduzir,
entretanto, com base em alguns poucos estudos sobre inovacdes nas
instituicdes e cursos de Pedagogia, que o saldo dessas iniciativas é
modesto, enquanto persistem problemas cronicos, tais como o
intermindvel questionamento da identidade da Pedagogia e as
ambiguidades quanto a natureza do curso, sempre refletidos nos
documentos legais. Sdo, de fato, mais de 50 anos de controvérsias em
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torno da manutencdo ou extincado do curso, da pertinéncia ou néo de
um campo de estudo préprio a Pedagogia, da formacéo do professor
primario em nivel superior, da formacao de especialista ou técnico em
educacéo etc. (LIBANEO, 1996, p. 38-39).

Essas discussbes adentraram a década de 1990, no entanto novos fatores
passaram a influenciar fortemente os rumos da Educacdo no Brasil e
consequentemente os cursos de Pedagogia. O sistema educacional brasileiro passou
a se adaptar ao novo contexto nacional, a nova ordem politica e econdmica
internacional: o neoliberalismo.

No inicio dos anos 1990 o contexto econémico vigente no pais era o da intensa
e progressiva crise estrutural do regime de acumulacéo fordista, fortalecendo a fixacao
dos ideais neoliberalistas (GENTILI, 1996). Os principios que regem essa hova

alternativa de organizacdo mundial ganharam espaco e densidade ideoldgica, pois

[...] expressa e sintetiza um ambicioso projeto de reforma ideolégica
de nossas sociedades a construcédo e a difusdo de um novo senso
comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade
as propostas de reforma impulsionadas pelo bloco dominante
(GENTILI, 1996, p.9).

Fato € que neoliberalismo aproximou a escola ao ambito do mercado e das
técnicas de gerenciamento deixando, esta, de ser parte apenas do campo social e
politico. Os principios empresariais foram transferidos para o campo educacional,
transformando a Educacdo em um produto em oferta no mercado, em uma mercadoria
em todo o mundo. A Educacao ocupou um lugar central na sociedade neoliberal e foi
incentivada para, entre outras coisas “[...] ampliar o mercado consumidor, apostando
na Educacéo como geradora de trabalho, consumo e cidadania (incluir mais pessoas
como consumidoras)” (ANDRIOLI, 2002, s/p).

Frente a essas mudancas provocadas pelo sistema neoliberal havia a
necessidade da reelaboracdo de politicas publicas educacionais para os paises em
desenvolvimento como o Brasil. Desta forma, em margo de 1990, na cidade de
Jomtien, na Tailandia, ocorreu a Conferéncia Mundial sobre Educacéo Para Todos,
que estabeleceu um plano de acdes para satisfazer as necessidades béasicas de
aprendizagem e prop6s maior equidade social nos paises pobres e populosos do
mundo, na perspectiva dos paises desenvolvidos, é claro.

Oliveira D. (2003) corrobora ao esclarecer que o Brasil foi signatario desta

Conferéncia e, consequentemente, procurou efetivar as reformas nos sistemas de
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Educacao Basica indo ao encontro dos principios da mesma. A universalizacdo do
ensino e a ideia que a Educacéo se constitui um direito de todos possibilitando uma
vida melhor, mudou o foco econémico da busca pela escolarizagdo para um foco
politico mais centrado nas noc¢des de sociedade civil, cidadania, participacdo e
equidade.

Quanto a isso, Gadotti (2010), contrapbs-se afirmando que para que a
Educacdo de fato ocorra com qualidade é necessario que se diminua as
desigualdades sociais, permitindo assim que de fato a democracia ocorra para todos
e nao apenas para alguns “[...] qualidade para poucos ¢é privilégio, ndo é qualidade”
(GADOTTI, 2010, p.1).

Assim, refletiu o autor que néo bastava melhorar apenas a questédo do acesso
a Educac&o se no campo social e econdmico melhorias ndo fossem realizadas “[...] E
fundamental, portanto, ndo perder de vista que qualidade € um conceito historico, que
se altera no tempo e no espaco, vinculando-se as demandas e exigéncias sociais de
um dado processo” (GADOTTI, 2010, p.3 apud MEC, 2009, p.30).

A Conferéncia tratou a Educagcdo como uma necessidade para o
desenvolvimento de qualquer pais do mundo e como um dos principais determinantes
da competitividade entre os mesmos. A preocupacdo com formacéo de professores e
este assunto entrou em pauta mundial, jA que eles foram considerados agentes
fundamentais para as mudancas econbmicas do século XXI. Assim, ocorreu a
conjuncao de dois movimentos: de um lado, as pressdes do mundo do trabalho, que
estava sendo estruturado em novas condicdes, num modelo informatizado e dando
valor ao conhecimento; por outro, a constatacdo, pelo sistema de governo dos
precéarios desempenhos populares de grande parte da populacdo, mensurado a partir
de avaliacGes externas e utilizando-se de indicadores discutiveis.

Diante disso, politicas publicas e acdes politicas movimentaram-se na direcao
de reformas curriculares e de mudancas na formacéo dos docentes, dos formadores
das novas geracdes. Entre elas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional-
LDBEN, n° 9394/96. Esta LDB, conforme esclarecem Nardi e Cortela (2015, p.25) ao

citarem Pereira (1999)

[...] foi um arranjo entre dois projetos distintos: um de autoria de
Saviani (1998), fruto de amplas discussfes populares e setores
académicos, representando compromissos com a educacgdo publica
de qualidade, e o outro elaborado pelo MEC, assinado por Darcy
Ribeiro visando atendimento de interesses também internacionais.
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Costa (2005) entende que, influenciado pelo pensamento e praticas
neoliberais, o governo brasileiro repetiu sua historia, renovando parcerias com o
governo americano nos moldes dos projetos MEC-USAID, ao concordar com as
medidas sugeridas pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento, Banco Mundial e
a Organizacao das Nacodes Unidas.

A LDB 9.394/96 define em quatro artigos como se dara a formacédo de

professores de Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacéo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: | — a associagéo entre teorias e préticas, inclusive

mediante a capacitagdo em servico; Il — aproveitamento da formagéo
e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacgao basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: | - cursos
formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacao de docentes para a educagao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il -
programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas de
educacado superior que queiram se dedicar a educacgédo basica; Il -
programas de educacao continuada para os profissionais de educacéo
dos diversos niveis

Art. 64. A formacéo de profissionais de educacéo para administracéo,
planejamento, inspec¢éo, supervisédo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacéo, a base comum nacional (BRASIL, 1996).

A implementacéo dessa lei novamente aflorou discussfes sobre a identidade
do pedagogo uma vez que a vigente legislacdo, especialmente no artigo 62, introduziu
os Institutos Superiores de Educacéo- ISE como um dos locais possiveis, além das
universidades, de formacao de professores para atuar na Educacédo Basica. A mesma
lei, em seu artigo 63 inciso I, incluiu dentre as atribuicdes destes Institutos a
manuten¢do do Curso Normal Superior para formacao de docentes para Educacgao

Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental abrindo também a possibilidade de
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formacdo pedagodgica aos portadores de diplomas de qualquer nivel superior que
quisessem se dedicar ao magistério na Educacéo Basica (BRASIL, 1996).

Esses artigos vieram na contramao de todas as reflexdes e movimentos que
estavam sendo realizadas até o momento pelas comissdes anteriormente
mencionadas. Diante deste cenario em 1998 foi nomeada uma Comissdo de
Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP)* para intermediar os conflitos oriundos
da LDB 9394/96, entre eles as manifestacfes contrarias aos ISE.

Essa comissdo foi responsavel em redigir uma proposta bem abrangente
contemplando as fun¢des do curso e as possibilidades de atuacdo do pedagogo. Para
tal, levaram em consideracdo apontamentos realizados tempos antes em um evento
organizado pela ANFOPE, no IX Encontro Nacional realizado em Campinas no ano
de 1998, no qual os participantes redigiram um documento intitulado “Proposta de
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacédo dos Profissionais da
Educacao’.

Sob influéncia deste material a proposta da CEEP foi aprovada e o perfil comum
do pedagogo, ficou definido como

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacao e gestao de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difuséo
do conhecimento, em diversas areas da educacéo, tendo a docéncia
como base obrigatéria de sua formacdo e identidade profissional
(CEEP, 1999, p.1 apud SILVA 1999, p.45).

Em 1999 as discussdes se acirram em torno do decreto presidencial n° 3.276,
de 6 de dezembro de 1999, que definiu que a formacao de professores para 0s anos
iniciais deveria ser realizada exclusivamente nos cursos Normais Superiores. Ocorreu
uma mobilizacdo da comunidade académica e resisténcia a tal decreto e o governo
nao viu outra saida sendo aprovar um novo decreto, n°® 3.554, que substitui o termo
“‘exclusivamente” por “preferencialmente” no texto do documento anterior.

Silva (1999), com base em suas pesquisas, apontou a lentiddo da tramitacao
das diretrizes elaboradas pelas comissdes no Conselho Nacional de Educacéao (CNE)
COmo um entrave para a reorganizacdo dos cursos de Pedagogia. Uma constatacao

neste sentido é o de que a proposta da ANFOPE de 1999, que serviu de parametro

4 A comissao foi nomeada pela Portaria SESu/MEC n.146 de 10 de marco de 1998, e composta
pelos professores: Celestino Alves da Silva (Universidade Estadual Paulista — Unesp/Marilia); Leda
Scheibe, presidente (Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC); Marcia Angela Aguiar
(Universidade Federal de Pernambuco — UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (Universidade de Séo
Paulo — USP) e Zélia Mileo Pavéo (Pontificia Universidade Catolica — PUC/PR).
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para a Comisséo de Especialistas do curso (1999), ap6s ampla discusséo foi aprovada
apenas em 2006, com pequenas mudancas.

A seguir, apresenta-se no quadro 1 uma sintese dos marcos na trajetoria de
implementacgé&o do curso de Pedagogia anteriores as Diretrizes Curriculares Nacionais

para 0 mesmao.

Quadro 1- Sintese dos marcos no processo de implementacao do curso de Pedagogia

Ano Marcos no processo O que possibilitou/ modificou o perfil do
/Periodo curso de Pedagogia (avancos e
retrocessos ou manutencdo do status quo)
1930- Implementac&o do curso de Pedagogia
1980

Crise no sistema educacional, | Apareceram novas exigéncias ao campo
1930 Reforma “Francisco Campos” educacional e uma pressdo social para
expandir o ensino as classes populares, logo
ocorreu um avanco.

Incorporou reivindicagfes populares por mais
escolas e defendeu a universalizagdo do
1932 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo | ensino. Ampliou as discussbes sobre a
Nova formacéo e profissionalizacdo dos professores
e técnicos da educacao. Ocorreu um avanco no
qual as classes menos favorecidas ganharam
voz amparadas por educadores importantes
gue reivindicaram benfeitorias educacionais ao
menos favorecidos indo na contramdo de um
sistema educacional elitista.

O ensino universitario, ao contrario do que era
Criacdo da Universidade de S&o | o esperado pelo Manifesto dos Pioneiros

1934 Paulo, em 1934 e da Universidade do | estrutura-se para atender a elite enquanto a
Distrito Federal, no Rio de Janeiro, | escola secundaria atendia e formava os
em 1935 proletariados. Embora intencionava-se garantir

0 acesso de todos a Educagédo, notou-se um
retrocesso nesse momento, pois apenas a
classe dominante ingressava nessa
modalidade de ensino.

Esse decreto organizou e implantou as
licenciaturas e os cursos de Pedagogia em
todo pais. Instituiu o padrdo federal ao qual
tiveram que adaptar os curriculos béasicos, um
esquema que passou a ser conhecido como 3
1939 Decreto de lein®1190de 4 de abrilde | +1 (trés anos de estudo de disciplinas
1939 especificas, e um ano de conteldos didaticos).
A implantacdo dos cursos de Pedagogia em
todo o pais foi um avangco, no entanto o
esquema curricular adotado visou a
manutencdo do status quo uma vez que
engessava 0O sistema e gerou sequelas
negativas educacionais no campo
metodolégico das licenciaturas.

Relatado pelo conselheiro Valnir Chagas fixou
1962 Parecer Conselho Federal da o curriculo minimo do curso de Pedagogia. Tal
Educacao-CFE n° 251 momento proporcionou diretrizes ao curso de
Pedagogia e diante das incertezas e
conflitantes  entendimentos  sobre  sua
especificidade foi um avango normativo
importante.
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1964

Regime militar- Acordos MEC-USAID

As assisténcias técnicas e financeiras da
USAID visaram adequar o sistema de ensino
brasileiro aos planos de desenvolvimento da
economia internacional. Para isso mudancas
foram realizadas em todo o ensino nacional.
Tal momento foi um grande retrocesso no qual
os governantes do pais visando reformar o
ensino brasileiro firmou acordo e aceitou os
padrdes impostos pelos EUA, desconsiderando
0 processo  histérico e o0s contextos
educacionais do Brasil.

1968

Lei n° 5.540, fixa normas de
organizagdo e funcionamento do
ensino superior e sua articulagdo com
a escola média, e da outras
providéncias.

Lei da reforma universitaria, em seu artigo 30
reconhece a competéncia para a habilitacdo na
graduacdo em Pedagogia. Presenciou-se
nesse periodo mais um retrocesso
educacional, uma vez que essa reforma visou
apenas o controle politico das universidades
publicas brasileiras, e a formacdo de mao de
obra para movimentar economia.

1969

Parecer Conselho Federal da
Educacéo-CFE n° 252

Tal parecer fixou os curriculos minimos para a
graduagcdo oferecendo elementos para a
caracterizagdo dos professores do Ensino
Normal e criando habilitacdes para a formacéo
dos profissionais especificas para cada
conjunto de atividades. Esse parecer legalizou
a fragmentacdo do trabalho educativo e as
marcas dessa normativa ainda perduram no
sistema educacional. Desta maneira, apenas
manteve o status quo, uma vez que reafirmou
legalmente algo ja existente no campo
educativo.

1971

Lei de Diretrizes e Base de 1971 -
Lei 5692/71

Em suma tais diretrizes visavam a formacgé&o de
profissionais para atuarem no modelo
educacional tecnicista e mantinha a formacgéao
em nivel secundario para o professor primario,
como vinha ocorrendo até entdo, desta
maneira manteve o status quo.

1980-
1999

Periodo da busca pelaidentidade do curso de Pedagogia

1983

Criacdo da Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de
Formacéo de Educadores-
CONARCFE que deu origem, em
1994, a Associacdo Nacional de
Formacdo dos Profissionais da
Educacédo -ANFOPE

Tal comissdo promoveu estudos e discussdes
gue se operacionalizaram em pareceres do
Conselho Nacional de Educacdo sobre as
diretrizes do curso de Pedagogia. Foi um
avanco na é&rea e promoveu reflexdes
importantes, porém os mesmos ndo foram
considerados na integra no momento da
elaboracdo da nova legislacdo da Educacédo
(9394/96).

1990

Periodo de crise estrutural de regime
do capital alinhada a fixacdo dos
ideais neoliberais

O neoliberalismo aproximou a escola ao &mbito
do mercado. Com a aproximacéo da escola aos
ideais de mercado buscou-se saidas
tecnicistas de formacdo, repetindo modelos
formativos sob outro “pano de fundo”, desta
maneira ocorreu a manutencao do status quo.

1990

Estabeleceu um plano de acdes para satisfazer
as necessidades basicas de aprendizagem
entrando em pauta nesse contexto a formagéo
de professores e a necessidade de mudancas.
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Conferéncia Mundial sobre Educacéo
Para Todos, marco de 1990, na
cidade de Jomtien.

Mesmo sob o discurso de qualidade e equidade
na Educacdo ndo conseguiu garantir que tais
principios atingissem a todos os setores sociais
€ portanto manteve o status quo.

1996

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional 9394/96.

Define em 4 artigos como se dara a formagao
de professores de Educacao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Introduziu os
Institutos Superiores de Educacéao, (ISE), como
um dos locais possiveis, além das
universidades, de formacdo de professores
para atuar na Educacdo Basica. Embora o
sistema educacional necessitava de reformas
educacionais e diversas discussoes e reflexdes
foram apresentadas para pautar a reforma, o
presente documento avangou em alguns
guesitos, como por exemplo, nas orientacdes
em relacdo a formacdo dos professores, mas
deixou de lado discussbes quanto a
caracterizacdo da profissdo promovendo a
manutencdo do status quo.

1998

Criacéo de Comisséo de
Especialistas de Ensino de
Pedagogia- (CEEP) para intermediar
os conflitos oriundos de discordancia
com a entdo recente LDB 9394/96

A comissdo redigiu um documento intitulado
“Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Formacao dos Profissionais
da Educacgido” contemplando as fungdes do
curso e as possibilidades de atuacdo do
pedagogo. Tal comissdo e os documentos
redigidos por eles visaram um avango e
esclarecimentos quanto a pontos nevralgicos
na LDB 9394/96 (principalmente em relagdo a
formacdo do professor e definicdo da
caracterizacdo do pedagogo)

1999

Decreto presidencial n® 3.276. Dispde
sobre a formacao em nivel superior
de professores para atuar na
Educagcdo Bésica, e da outras
providéncias

Definiu que a formagé&o de professores para 0s
Anos  iniciais deveria ser realizada
exclusivamente nos cursos normais superiores.
Foi um avanco, pois a LDB 9394/96 ndo havia
deixado tal ponto esclarecido causando
davidas a quem pleiteava o cargo e instituicdes
de ensino.

1999

Decreto presidencial n° 3.554 que
disp6e sobre a formacdo em nivel
superior de professores para atuar na
educagcdo bésica, e d& outras
providéncias.

Cedendo a pressbes da comissdo, CEEP
modifica os termos “exclusivamente” nos
Cursos normais superiores, por
“preferencialmente”. Tal decreto foi um avanco,
pois a comissdo se articulou levantando
interesses da classe, suas demandas e
contextos, tendo suas reivindicacfes
atendidas.

Fonte: A autora

Como dito anteriormente, observa-se ao longo da implementacéao do curso que

as propostas curriculares e formativas dos cursos de Pedagogia estiveram atreladas

aos diferentes cenarios econémicos, politicos e sociais que impactaram nosso pais.

As lutas por sua restruturacdo originaram-se gragas a manifestacoes de intelectuais

gue objetivavam a expansao do ensino as classes populares e, consequentemente

aumento, da escolarizacéo, proporcionando uma melhor formacéo de candidatos ao
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magistério do ensino secundario e normal e preparo de trabalhadores intelectuais para
exercer atividades técnicas.

Atualmente as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia séo a base
para que elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de Curso, determinacdo de cargas
horarias minimas, além do perfil profissional esperado, entre outras.

Segundo o art. 2° aplicam-se a formacdo inicial profissional para o exercicio da
docéncia na Educacéao Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, cursos de Ensino
Médio de modalidade Normal, cursos de Educacao Profissional, na area de servicos
de apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos. “A formagao oferecida abrange, integralmente a
docéncia, a participacdo da gestao e avaliacdo de sistemas de instituicdes de ensino
geral, a elaboracdo, execucdo e acompanhamento de programas e as atividades
educativas” (BRASIL, 2006, p.6).

Compreende a pesquisadora que tais diretrizes curriculares aprovadas no ano
2006 deixaram claro, apos a longa discussao histérica acerca da identidade do
pedagogo, que a identidade do curso de Pedagogia pauta-se pela docéncia,
implicando a licenciatura como identidade consequente do pedagogo e indo na
contraméo das reivindicacbes das comissdes e especialistas da éarea que

vislumbravam outras especificidades a identidade do pedagogo.

1.3 Diretrizes curriculares Nacionais para o curso de Graduacao em Pedagogia-
Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006

O cenario de implementacéo das diretrizes foi fruto de um periodo marcado por
mudancas, imprecisdes e debates devido a convergéncia de entendimentos sobre as
politicas de formacdo de professores em que um movimento era favoravel a
reformulacdo dos cursos resgatando a identidade do pedagogo e definindo as
diretrizes para além do ato de “dar aulas” (de maneira tecnicista) e o outro visava
adequacao do curso ao Ensino Superior, as novas demandas oriundas do processo
de reestruturacéo aliado aos ideais capitalistas e perfis exigidos pelo mercado.

Sob essas tensodes e intengbes opostas dao-se as reformulagdes curriculares
e implanta-se as novas diretrizes curriculares, Resolugdo CNE/CP no 1 de 15/5/2006,
para o curso de Pedagogia.

Segundo Freitas (2002) a concepc¢ao a que converge o texto da referida diretriz

considerou os debates envolvendo os conteldos traduzidos em habilidades e
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competéncias que cabiam a escola ensinar e ndo mais na relacdo desta com a
sociedade. A acao centra-se exclusivamente na figura do professor e na sala de aula
e nessa perspectiva fica a mercé “[...] das politicas neoliberais baseadas na qualidade
(da instrucdo, do contetudo), em detrimento da formacdo humana multilateral ”
(FREITAS, 2002, p. 141).

No Art. 1° desta resolucdo define-se os principios, condi¢cdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacao,
pelos 6rgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de Educacdo Superior.
(BRASIL, 2006). No § 1° do art. 2° ocorre a definicdo para os legisladores dos

aspectos que caracterizam a docéncia como sendo

[...] acéo educativa e processo pedagogico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no

ambito do dialogo entre diferentes vises de mundo (BRASIL, 2006)
Diante desta definicdo o referido documento regulariza o que cabe ao curso de
Pedagogia propiciar aos graduandos por meio de estudos teorico-praticos,
investigacao e reflexao critica. Uma dessas acodes é “ | - 0 planejamento, execuc¢éao e
avaliagao de atividades educativas” (BRASIL, 2006, p.1), ou seja, direcionar em seus
curriculos o que o futuro professor devera ensinar, mediante 0 que se expressa no

Art. 3°

[...] um repertério de informacdes e habilidades composto por
pluralidade de conhecimentos tedéricos e praticos, cuja consolidacdo
sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética
(BRASIL, 2006).

Partindo destas consideracdes iniciais o documento indica os campos de
atuacado do pedagogo, sendo eles: a docéncia ha Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, docéncia nos cursos de Ensino Médio, na Modalidade
Normal em cursos de Educacéo Profissional; atuacdo na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas que sejam previstos 0s conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006).
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Entre as atividades docentes cabe ao pedagogo “...] ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacédo Fisica, de
forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”
(BRASIL, 2006, Art.4°, inciso VI).

Para isso, 0 Art. 6° orienta-se que a estrutura do curso respeite a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgicas das instituicbes constituindo “[...] um nucleo de
estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a multiculturalidade da
sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de
realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e agdes criticas [...]”
(BRASIL, 2006).

Desta forma cabe aos cursos organizar “[...] nacleos de estudos basicos”
(BRASIL, 2006, Art. 6° |) que permitam ao futuro pedagogo aplicar principios,
concepcles e critérios oriundos de diferentes areas; aplicar principios da gestéao
democratica em espacos escolares e ndo escolares; observar, analisar planejar e
implementar avaliagdo de processos educativos; utilizar o conhecimento
multidimensional em situacfes de aprendizagem; aplicar praticas educativas a partir
do conhecimento dos processos de desenvolvimento da crianga, adolescente, entre

outros. Frisa-se entre essas indicacdes o Art. 6°

h. estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacao do trabalho docente;

i. decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho didatico com contetdos
pertinentes aos primeiros anos de escolarizagéo, relativos a Lingua
Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes,
Educacéao Fisica (BRASIL, 2006).

As diretrizes preveem a criacao de dois nucleos, o primeiro de aprofundamento
e diversificacao de estudos que permitira ao aluno investigar demandas educativas e
gestoriais, avaliar e estudar teorias da educacdo a fim de elaborar propostas
consistentes e inovadoras, e 0 segundo, um nucleo de estudos integradores que
proporcionara segundo o documento um enriquecimento curricular aos participantes.
Para tanto orienta que o futuro pedagogo participe de seminarios, estudos
curriculares, projetos de iniciacdo cientifica e outras atividades praticas de modo a
propiciar vivéncias nas mais diferentes areas do campo educacional “[...] assegurando
aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos
pedagogicos” (BRASIL, 2006, p.4).
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O Art. 7° trata sobre a carga horaria destinado ao curso e determina sua divisao
da seguinte maneira: carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho

académico assim distribuidas

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas
a instituicdes educacionais e culturais, atividades préticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente
em Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagoégico da instituicao;

IIl - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas (BRASIL, 2006, art.7°, 1, Il e 11).

Os demais artigos da resolucao (8° ao 14°) em suma propdem a integralizacao
de estudos que compdem o curso por meio de disciplinas, seminarios, praticas de
docéncia, atividades complementares, estagios -curriculares, participacbes em
atividades da gestdo escolar, reunibes de formacdo pedagodgica, entre outros.
Regulamenta também que os cursos de criados em ISE sejam estruturados com base
nesta resolucéo e que os cursos autorizados como Normal Superior elaborem novo
projeto pedagdgico obedecendo as diretrizes deste documento.

Orienta ainda que as habilitacdes existentes em cursos de Pedagogia entrem
em regime de extingdo a partir da publicacdo da resolucdo; autoriza a
complementacdo de estudos aos alunos que tenham cursado Pedagogia ou Curso
Normal Superior a complementar seus estudos nas areas nao cursadas; afirma que a
implementacdo e execucdo destas novas diretrizes deva ser sistematicamente
acompanhada e avaliada pelos érgaos competentes e por fim confirma a legitimidade
da resolucéo alinhada ao inciso VIl do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

Ao analisar criticamente tais diretrizes, Libaneo (2006) aponta divergéncias
conceituais e ideoldgicas quanto a formagéo do pedagogo, entre elas o fato de que o
documento desconsidera varios ambitos de atuagéo cientifica e profissional do campo
educacional sustentando sua fungao “[...] numa concepcéao simplista e reducionista da
pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo, o que pode vir a afetar a qualidade
da formacéo de professores de Educacéo Infantil e anos iniciais” (Ibid, 2006, p.848).

Tal critica justifica-se sobre difusdo do curso de Pedagogia a docéncia, que
segundo Libaneo (2006), reduz a essencialidade dos processos formativos a uma das
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dimensdes do trabalho pedagodgico. Compreende a pesquisadora que a critica se
sustenta, pois, da maneira como formulada as diretrizes desconsideram a pluralidade
de teorias que sustentam a Pedagogia, no qual reconhece-se que h&d um vasto campo
de conhecimento cuja a natureza constitutiva € a teoria e a préatica da Educacéo ou a
teoria e a pratica da formacédo humana.

E importante que o pedagogo, ao estudar Educac&o saiba quais sdo “[...] suas
premissas epistemologicas, seu corpo conceitual, suas metodologias investigativas”
(LIBANEO, 2006, p.849), para assim admitir subcampos do conhecimento e definir
como seriam. Coadunando com o0 mesmo autor entende-se “[...] a docéncia como uma
modalidade de atividade pedagodgica, de modo que a formacdo pedagogica é o
suporte, a base, da docéncia, ndo o inverso” (Ibid, 2006, p.849).

Com estas reflexbes acerca das diretrizes curriculares e suas interpretacoes,
fica claro a necessidade de uma reflexdo sisteméatica sobre o campo educativo e a
base da organizacéo do curriculo de formacéo do pedagogo, bem como o0 necessario

entendimento que a formacgao do pedagogo nao o delimita apenas a sala de aula.

2. Sobre o curriculo: apontamentos teéricos

Percebe-se nos escritos supra que os curriculos dos cursos de Pedagogia
foram afetados por determinacfes politicas, sociais econdmicas, ou seja, uma série
de arranjos externos que influenciaram e influenciam diretamente a formulacdo do
curso. Como aponta Krasilchik (1996), as modificacbes efetuadas nos cursos de
formacdo de professores sdo decorrentes de fatores intrinsecos e extrinsecos.
Também é o curriculo é afetado por questbes internas, haja vista de além do
atendimento da legislacdo, os Projetos Pedagdgicos de Curso, PPC, séo elaborados
por comiss@es docentes universitarios, e estes podem defender diferentes modelos

formativos.

E importante levar em conta que tanto a construgdo quanto a
implementacao de um perfil identitario de curso ndo depende somente
dos docentes formadores, mas de todo o entorno que determina as
condicbes de producdo dos discursos encontrados. Considera-se que
as condicdes de efetivacdo das a¢des necessarias as mudancas néo
ocorrem por acaso: sao resultantes de composicao de forgas, visando
interesses dominantes [...] (CORTELA, NARDI, 2015, p. 106).
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Constatou-se que a estrutura curricular que sustenta a pratica de formacéao
observada no curso de Pedagogia pautou-se nos principios aliados aos fundamentos
histéricos e criticos das lutas de classe pela busca da identidade formativa. Ou seja,
intencionou a manutenc¢ao de certos interesses do Estado (e das classes dominantes)
em conjunto como ideologias, por vezes conflitantes, provocando um descompasso
entre discurso, pratica e demandas do ambito da formacdo humana e profissional.

Esta resolucéo orienta a formulacéo dos curriculos do curso de Pedagogia nas
IES, logo este documento reflete todo um complexo de relagcdes sociais de um
determinado momento historico (APPLE, 1994). Segundo Sacristan (2013), o
conceito de curriculo ndo engloba toda a realidade de Educacdo, mas tem se
convertido em um dos nucleos de significacdo mais densos e extensos para que seja
compreendido, no contexto cultural e social, as diversas formas pelo qual se
institucionaliza. Desta maneira, ndo € apenas um conceito tedrico, mas se constitui
uma ferramenta de regulacéo das praticas pedagogicas.

Olhar para o curriculo e sua implementacdo permite-nos compreender um
componente formador da realidade e do sistema de Educag¢ao no qual vivemos, “[...]
o curriculo da forma & Educacéo” (SACRISTAN, 2013, p.9). Concordando com o autor
supracitado, considera-se que este documento €, ou deveria ser, fruto do seu tempo
e um reflexo de construcao e ganhos ao longo da histéria. O curriculo nunca € apenas

um conjunto neutro de conhecimentos

[...] ele é sempre parte de uma tradigdo seletiva, resultado da selegao
de alguém, da viséo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto de tensdes, conflitos e concessées culturais,
politicas e econbmicas que organizam e desorganizam um povo
(APPLE,1994, p. 59).

Fato é que toda a instituicdo de ensino defende uma cultura, um curriculo e o
transmite de muitas maneiras. Logo o0 conceito inerente a ele ultrapassa o
entendimento de uma simples selecdo de conteudos disciplinares (SAVIANI, 2000).

Nota-se que o conceito de curriculo se vincula a representacdo e a proposta da
organizacédo dos segmentos e fragmentos dos contetidos que o compdem. E uma
espécie de ordenacdo, ou partitura, que articulam teoria e acdes, sem as quais
ficariam desordenadas visando evitar uma aprendizagem fragmentada. Assim, sua

funcd@o é dupla: organizar e unificar o processo entre o ensino e a aprendizagem,
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pressupondo que havera coeréncia e que resultara na qualidade da aprendizagem, o
que nem sempre ocorre.

O curriculo determina quais contetdos serédo abordados e ao estabelecer niveis
e tipos de exigéncias para 0s graus sucessivos, ordena o tempo escolar “[...]
proporcionando os elementos daquilo que entenderemos como desenvolvimento
escolar e daquilo em que consiste o progresso dos sujeitos durante a escolaridade”
(SACRISTAN, 2013, p.18).

Diante disso questiona-se: qual curriculo interessa a formacdo docente do
pedagogo na sociedade atual?

Atualmente vivemos sob as condi¢cdes e caracteristicas do mundo neoliberal
que, somadas ao avancgo tecnolégico, possibilitam uma comunicacdo sem fronteiras
em que educando e educador sdo repletos de informacdes que permitem 0 acesso a

inUmeros conhecimentos, ao mesmo tempo complexos e incertos.

[...] o trabalho dos professores se desenvolve em uma realidade
escolar em que é cada vez mais questionado pelas mudancas sociais,
culturais, tecnolégicas e econdmicas, as quais demandam professores
com capacidades e competéncias que extrapolem o ato de “transmitir”
contetidos (FELICIO; SILVA, 2017, p.152).

Assim, no Ensino Superior, especificamente nos cursos de formacao docente
€ imprescindivel vivenciar um curriculo que reconhec¢a as mudancas do século XXI e
gue proporcione ao futuro professor o desenvolvimento da capacidade de pensamento
critico, da reflexdo, da reconstrucdo da prépria génese historica do curriculo, das
teorias e da pratica da profisséo.

Tanto a resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, quanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2010) orientam que 0s
atuais discursos sobre o ensino na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, seja contextualizado e que ocorra a integracgédo curricular. De modo mais
pragmatico o ideario desses documentos sugere que trabalho dos professores articule
diferentes areas do conhecimento, superando a fragmentacao e a compartimentacao
disciplinar com vistas a um olhar mais critico da realidade, visando novas praticas
sociais, numa perspectiva participativa de cidadania.

Logo, para que esta premissa seja efetiva no chao da sala de aula é importante
observar como os cursos de formacao inicial tém considerado a integragao curricular,

qual é o enquadramento tedrico que sustenta uma compreensao alargada do
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curriculo, que justifique as intencdes e acdes no processo formativo, que estimule o
entendimento deste curriculo como “[...] projeto de formac&o global e integrado,
participado e partilhado por todos os intervenientes e contextos de formacao” (SILVA,
2011, p. 700).

Sob essa perspectiva, € possivel aos pesquisadores identificarem se as
propostas curriculares para formacéo de professores estdo caminhando para além da
especializacdo disciplinar, ou seja, se os curriculos sdo dispostos de tal modo que
permita ao futuro professor um entendimento global e critico dos conteudos
aprendidos e ndo apenas a compreensao de disciplinas fragmentadas ao longo de
sua trajetdria formativa. Defende-se aqui que faz-se necessario propiciar ao futuro
professor condi¢cdes de insercdo nas praxis educativas de modo que, ainda como
licenciando, estabeleca o movimento dialético de acao-reflexdo-acao alimentado por
posturas metodoldgicas que privilegiam procedimentos investigativos e reflexivos
(FELICIO; SILVA, 2017).

Contudo, Cunha (2005), na contramao de propostas de integracdo curricular,
identificou que a prética curricular que mais se observa nas universidades constitui-se
por paradigmas positivistas de concepcdo que se configuram, muitas vezes, por um
aspecto de saber pronto e acabado em si mesmo, disciplinarmente organizado,
sequenciado linearmente e transmitido, na maioria das vezes, verbalmente pelo
professor.

Masetto (2011) observa que nos tempos atuais € muito comum atrelar o termo
‘inovacdo” a Educacdo no Ensino Superior e consequentemente ao curriculo da
instituicdo. Entre esses agentes motivadores esta a era tecnolégica da informacéo e
comunicacdo, as novas condicdes para 0 conhecimento, o interesse em superar a
fragmentacdo nos diversos campos do conhecimento, a busca de um saber
interdisciplinar, as recentes revisdes das carreiras e perfis profissionais relacionados
as demandas que o século XXI traz para a Educacao nos seus diferentes angulos.

Mas, como nos alerta o autor supra citado, € necessario refletir sobre essa
guestao para que saibamos reconhecer estratégias muitas vezes comerciais por tras
do termo inovacgao, como por exemplo entregar laptops durante as aulas aos alunos,
envolvé-los em aulas informatizadas, entre outros, e assim compreender de fato o que
devemos entender por inovacéao curricular no Ensino Superior, sua concepcao e seus

desdobramentos.
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A fim de compreender a tematica anunciada acima Cortela (2016), observou
trabalhos académicos denominados como inovadores pelos docentes proponentes
apresentados em um evento cientifico. Para analisa-los mapeou diversas definicdes
para o termo inovagdo educacional constatando a polissemia presente em seus
significados. Verificou que “[...] a intencdo de melhoria, a ideia de realizar algo novo,
a intencdo e o planejamento parecem ser centrais para que uma mudanca possa ser
considerada inovacao” (CORTELA, 2016, p.18).

Feito isso, a autora concluiu que para que algo seja considerado uma inovagao

educacional deve conter os seguintes itens

(1) novidade; (2) originalidade; (3) raridade; (4) racionalidade; (5)
melhoria; (6) proponentes. Representam, respectivamente, que (1)
nem sempre o que é considerado como novo para um sujeito € novo
em relagcdo ao que ja existe; (2) a ideia € original ou mesmo a forma
como é posta em prética o é; (3) representa um processo incomum,
demanda tempo de vigéncia e/ou incorporacao das novas praticas; (4)
planejamento de acBes e/ou materiais com embasamento tedrico; (5)
os efeitos da inovacgéo representam melhoria ou aperfeicoamento do
gue ja se tem; (6) quem a propde, quem a pde em préatica e a quem
atende (CORTELA, 2016, p.18).

Assim, sob essa perspectiva e ap0s analisar os trabalhos concluiu a autora que
os professores vincularam ao termo inovacdo educacional estratégias visando a
melhoria no processo de aprendizagem, atividades estruturadas sob aspectos da
racionalidade, fazendo uso de metodologias ativas e ndo desvincularam o conceito de
inovacdo e/ou metodologias de ensino ao uso de tecnologias de informacéo e
comunicacdo (CORTELA, 2016).

Atrelando-se a estas reflexdes, Masetto (2011) denominou curriculo inovador

como sendo

[..] um conjunto de conhecimentos, saberes, competéncias,
habilidades, experiéncias, vivéncias e valores organizados de forma
integrada visando a formacdo de profissionais competentes e
cidadaos, para uma sociedade contextualizada num determinado
tempo e espaco historico, politico, econdmico e social (MASETTO,
2011, p.4).

Desta forma, como observaram Masetto (2001) e Cortela (2016), nota-se que
a concepcao de um curriculo inovador € bem abrangente jA que engloba a
organizacdo da aprendizagem na area cognitiva, envolve aspectos profissionais

atrelados aos saberes, competéncias, habilidades, valores, atitudes e mantém a ideia
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de que as aprendizagens sejam adquiridas mediante praticas e atividades planejadas
intencionalmente para que acontecam de maneira efetiva.

Assim, a construcao de um curriculo pressupde que professores e especialistas
possibilitem ao aluno “sair” das paredes da universidade e considerem o que esta
acontecendo na sociedade ‘[..] as mudancas que estdo se operando, as
necessidades atuais da populagcédo, o mercado de trabalho e as novas exigéncias das
carreiras profissionais, bem como as representacdes e os contatos com a realidade”
(MASETTO, 2011, p.4).

E importante examinar o horizonte educacional e social em busca de novas
possibilidades pensando, assim, em um Ensino Superior que responda as exigéncias
atuais e futuras, ndo esquecendo o compromisso desafiador de propor um projeto
educacional para a formacé&o de profissionais que estejam voltados para a
transformacao da ordem social, em beneficio de melhores condi¢cdes de vida para as
populacdes (MASETTO, 2011).

Diante disso, quais elementos podem ser considerados inovadores em um
curriculo? Quais novidades possibilitam diferencas significativas que poderiam estar
indicando um curriculo novo?

Para responder a estes questionamentos Masetto (2011) observou projetos
educacionais presentes em seis curriculos de diferentes IES, sendo um da faculdade
de Medicina de Harward, e cinco no Brasil (USP, UNIFESP, UFPR, entre outros). Em
suma, observou que todos eles buscavam algo de novo em relagdo ao paradigma
curricular vigente de formacdo de profissionais. Conforme elucida o quadro 2,
esquematizado abaixo, para cada componente curricular foi adotada uma visédo
diferenciada objetivando uma formacéao global do futuro graduando. Em comum, além
dos fatores expostos abaixo, esta o fato de que todos procuram explicitar os objetivos
educacionais e perfis profissionais a serem desenvolvidos naquela instituicdo aos

discentes que ali frequentam.

Quadro 2- Projetos educacionais inovadores a partir de pesquisas de Masetto (2011)

Fatores que
interferem no Acdes estabelecidas nos projetos inovadores
curriculo
inovador

Atitudes de valorizagcdo da mudanca favorecendo a aprendizagem dos
participantes e o compromisso dos docentes com o projeto. Ocorreu a
Gestéo reorganizacdo de tempo e espaco para aprendizagem, houve revisdo da
infraestrutura para apoio do projeto, formacao continuada dos professores,
com investimento em condi¢cBes favoraveis aos trabalhos dos docentes
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Perspectiva do
processo de
aprendizagem

Os aprendizes (professor e aluno) descobriram significados para as
informacdes pesquisadas, reconstruiram de modo critico as informacdes e
produziram conhecimento. No curriculo inovador aprendizagem néo quer dizer
s6 desenvolvimento intelectual, mas desenvolvimento também de habilidades
e atitudes e valores

Concepcéo de

Em sua elaboracé@o e avaliagdo ocorreram a participacdo de professores e
alunos. Desta maneira, foi concebido como um conjunto de aprendizagens em

aprendizagem

curriculo que se consideram aspectos sociais e profissionais hum dado tempo e
contexto.
Os conteudos e programacdes das atividades nas diversas disciplinas primam
Atividades e pelas aprendizagens necessarias a formacédo de um determinado profissional
disciplinas — cidadao.
Espaco de Exploracdo de espaco e tempo novos para além dos ja existentes na

universidade, nos quais as aprendizagens se motivem e se aprofundem.

Metodologia e
avaliacdo

As propostas sdo revistas para contemplar as novas sugestdes de
aprendizagens. As metodologias abordadas devem possibilitar ao aluno
multiplas experiéncias com o objeto de estudo, e a avaliacdo precisa ser
compreendida como um processo integrado a aprendizagem, com feedback
continuo, permitindo que aluno e professor possam identificar rapidamente,
ainda durante o processo se 0s objetivos pretendidos estédo sendo alcancados
ou ndo. Neste Ultimo caso, deve haver a reflexdo sobre o que poderia ser feito
para que o aluno corrigisse 0 que estivesse errado e desenvolvesse a
aprendizagem esperada.

Postura do aluno

O aluno é envolvido em atividades concretas e planejadas que exigem a
participagdo, pesquisa, dialogo e debate com outros colegas e professor.
Atuam de maneira pratica integrando nela os estudos tedricos, as habilidades,
atitudes e valores a serem desenvolvidos.

Postura do
professor

Ele também é um aprendiz, requalificado como profissional da Educacgéo e
atua se colocando como um profissional transformador, critico e emancipador;
planejador de situa¢Bes de aprendizagens; mediador e incentivador dos alunos
em suas aprendizagens. Realiza trabalho em equipe e em parceria com 0s
alunos e com seus colegas professores, superando o individualismo e a
soliddo, muitas vezes reinantes na docéncia.

Fonte: Elaborado pela autora, baseada em Masetto, (2011, p.15 e 16).

Ao observar as agbes supramencionadas prevalece o fato que uma inovacao

curricular parte da sua contextualizacdo na sociedade contemporanea, ou seja, é

imprescindivel que as IES procurem identificar os novos cenarios historicos, politicos,

culturais e os relacione as Ciéncias e a Tecnologia, com vistas a propor um ideario

formativo que va ao encontro ndo somente do que diz a legislacdes e dos interesses

internos da proépria instituicdo, como também da sociedade para a qual forma novos

profissionais.

Assim procedendo, € possivel que o perfil profissional seja transformado em

objetivos educacionais a serem desenvolvidos e estes, por sua vez, constituem em

parametros para a organizacao de um curso como um todo, de todas as atividades

programadas, bem como balizamento para as acdes de professores e de alunos.
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Coadunando com Masetto (2011, p. 17), no paradigma curricular inovador

[...] a construcdo do processo de aprendizagem se orienta pelos
principios da auto-aprendizagem e da inter-aprendizagem, da
aprendizagem colaborativa, da aprendizagem por descoberta com
pesquisa, da aprendizagem significativa, da aprendizagem que
efetivamente integra a prética profissional com as teorias e principios
gue a fundamentam em todo o tempo de formagéo.

Assim, os protagonistas de um curriculo inovador séo os professores e alunos,
uma vez que seus papeéis, atitudes e performances também serdo modificados para
se adaptarem a este novo curriculo. Os professores coordenadores participam deste
trabalho em equipe, afinados com os objetivos assumidos por todos.

Os fatos e reflexfes aqui propostos, a partir das observacdes de Masetto (2011)
apontam caminhos, ideias e proposicdes merecedoras de atencdo, uma vez que
abarcam, criticamente, um olhar para o termo “inovagao” presentes nos curriculos de
algumas IES e veiculados ao publico-alvo das mesmas. Compreende-se, sob essa
Otica, que as politicas curriculares devam ser reformuladas e ressignificadas
considerando as concepc¢des dos que participam ativamente nas IES, e ndo apenas
nos politicos produtores de politicas.

Sabe-se que esses contextos nem sempre sdo harmonicos, pois representam
lugares e grupos de interesse distintos, porque cada sujeito se posiciona a partir de
seu status na sociedade, defendendo seus interesses pessoais e/ou dos grupos que

representa.

O processo de negociacdo entre 0S contextos nos quais s&o
produzidas as politicas curriculares caracteriza-se pela complexidade
na qual sdo estabelecidos os acordos, resultado de tensfes derivadas
das posi¢Bes diversas dos sujeitos e grupos que lutam por suas
posicdes nas definicdes politicas (DIAS E LOPEZ, 2006, p. 56).

Desta maneira, ao analisar o curriculo de uma IES, h& de se considerar que o
documento esta recheado com pressupostos legais (regulamentacdes superiores a
ele); compilacdo de ideias convergentes e divergentes de grupos politicos com
diferentes propostas e interesses; estratégias de marketing, como o uso do termo
inovacdo, por exemplo; bem como processos de negociacdo, nos quais estao

presentes diversos aspectos da sua producéo realizadas nos varios contextos.
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Trata-se de um documento vivo, complexo, passivel de criticas e
reformulacbes. No entanto, esta Ultima deve ir muito além de um rearranjo de
disciplinas, conteudos e técnicas pedagdgicas.

Neste interim, faz-se necessario vincular tais constatacdes, reflexdes e
possibilidades aqui expostas a composicao do curriculo e ensino de Matematica na
formacdo inicial dos pedagogos, compreendendo que tais conhecimentos ndo séo

isentos de conhecimentos histéricos, politicos e sociais.

CAPITULO 2: A DOCENCIA UNIVERSITARIA E AS DISCIPLINAS DE
MATEMATICA NOS CURSOS DE PEDAGOGIA: ALGUMAS POSSIBILIDADES

O presente capitulo objetivou expor dois caminhos que se complementam para
conhecer uma parte do cenario presente na formacdo do pedagogo em relacédo aos
contetdos matematicos.

Inicialmente faz-se necessario compreender quem é o docente universitario
atualmente, quais suas dificuldades e possibilidades frente a formagdo dos
graduandos e por que nao, dos futuros pedagogos.

Em seguida, apresenta-se algumas vertentes tedricas relacionadas a
Educacdo Matemética (EM) cabiveis a um curso de formacdo de professores
(Pedagogia) prevendo uma formacao com ideal critico e histoérico da disciplina.

Finaliza-se ensaiando algumas relacfes entre docéncia universitaria e EM
desvelando algumas problematicas e a urgéncia na revisao de concepcdes de ensino

e modifica¢des curriculares das IES.

2.1- Caracteristicas da docéncia universitaria

A palavra docéncia tem seu sentido etimolégico no latim docens, aguele que
ensina e docere que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender.
(HOUAISS, 2001).

A origem da palavra indica seu ponto inicial, o ponto de partida para
compreensao da mesma. Em sua raiz ela nem sempre esteve ligada aos aspectos
referentes a profissionaliza¢do, uma vez que ensinar, instruir, entre outros, também
estdo ligadas a agdes “néo profissionais” realizadas pelos familiares, por exemplo.

E qual a diferenca? O preparo! Ou seja, o profissional docente é aquele que

estuda sobre o tema a ser ensinado e tem seus objetivos focados nos processos de
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ensino e aprendizagem de seus alunos. E aquele que [...] professa ou ensina uma
ciéncia, uma arte, mestre [...] (BUENO, S.,2007)

Assim em seu sentido formal, docéncia € o trabalho do professor, que
desempenha um conjunto de fungbes que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas
exigindo dos mesmos o conhecimento sobre a disciplina que leciona, didaticas de
ensino adequadas ao tempo de aula, principios da instituicdo e aos diferentes
contextos sociais, politicos, ideoldgicos e culturais no qual esta inserido.

Entre esses profissionais estd o docente universitario cujas exigéncias e
diversidade de atuacdo remetem a problematizacbes quanto ao seu oficio e a
valorizacdo. Isso porque a dicotomia entre o envolvimento com a pesquisa e 0 ensino
ainda é fortemente enraizada no seio da IES, sendo a primeira mais valorizada, uma
vez que a avaliacdo dos professores universitarios se concentra em sua producdo
académica (CORTELA, 2013).

Pimenta, Anastasiou (2002) apud BENEDITO (1995) indicam que nesse
processo de formagdo muitas vezes o docente universitario em seu oficio precisa
recorrer a sua prépria experiéncia como aluno e se guiar pelas reacdes e impactos
das mesmas em seus discentes, como diz o autor, € um processo autodidata do
professorado. Tal fato amplia as lacunas de ordem didatico pedagdgica presentes nas
praticas dos docentes do ensino superior e consequentemente a docéncia acaba
sendo relegada ao segundo plano ou mesmo a plano nenhum.

Essa dificuldade, como considera Almeida (2012) muitas vezes se demonstra
pela resisténcia dos docentes em admitir e reconhecer a importancia dessas
especificidades, fruto de uma heranca histérica de valorizacdo aos conteudos
especificos de ciéncias exatas e da natureza em detrimento daqueles de cunho
pedagdgico.

Durante muito tempo, mesmo que indiretamente as exigéncias oficiais para o
exercicio da profissdo reforcaram essa concepc¢ao, isso posto que até 1970 bastava
o diploma de bacharel na area pretendida para pleitear o cargo nas IES. Essa visao
acompanhava o modelo desenvolvimentista que permeou as politicas publicas até
aguele momento, e deu a universidade status de espaco privilegiado para a producao
de um conhecimento necessario para o fortalecimento do Estado nacional (CUNHA,
2000)

Por outro lado, afirma mesma autora (2000, p.46) os ideais governamentais

visavam “[...] anular a ideia classica da universidade, onde o pensamento critico e
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universal era a tbnica, possibilitando a liberdade e a contestacdo.” Nada mais
condizente nesse processo que fomentar o senso comum de que “[...] quem sabe,
automaticamente sabe ensinar (MASETTO, 1998, p.11).

Atualmente, a lei vigente, LDB 9394/96 em seu artigo 66 também sugestiona a
essa Vvisdo, pois aponta que a preparacdo de docentes para 0 ensino superior deve
ser feita dentro dos cursos de poés-graduacao, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado. Ou ainda, “Paragrafo unico- notério saber, reconhecido por
universidades com cursos de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de
titulo académico” (BRASIL, 1996)

Evidencia-se que a LDB ndo concebe a docéncia universitaria como um
processo de formacdo “[..] mas sim como de preparagcdo para o exercicio do
magistério superior, que devera ser realizada prioritariamente nos cursos de pos
graduacéo stricto-sensu” (PIMENTA, ANASTASIOU, CAVALLET, 2003, p. 273)

Fato € que os cursos de pos-graduacao tém por objetivos maiores as pesquisas
e producdo de conhecimento e, raramente oferecem disciplinas que abordam
metodologias relativas ao ensino e a docéncia. (CORTELA, 2013)

A constatacdo dessa lacuna formativa tem favorecido algumas iniciativas que
valorizam a formacao continua ou em servico do docente universitario, mediante
cursos, seminarios, disciplinas de pés-graduacao lato sensu, palestras, estagios, entre
outros. No entanto, essas iniciativas ndo constituem regra geral, pois como abordado
supra ha um consenso de que a docéncia no ensino superior nao requer formacao no
campo do ensinar, sendo suficiente o campo dos dominios de conhecimentos
especificos.

Neste cenario entende-se a complexidade com que muitas vezes 0s sujeitos se
tornam docentes universitarios. No ambito do ensino superior publico, geralmente
ingressam a partir de um concurso publico, inserindo-se em departamentos para
ministrar disciplinas pré-estabelecidas. Segundo Cortela (2013, p. 20) “Na maioria dos
casos, ndo receberam formacdo anterior para a docéncia e também nenhuma
orientacgao institucional [...] também n&o sao cobrados neste sentido [...]”

Assim, baseiam-se no senso comum, nos modelos construidos do bom e mau
professor ao longo do préprio processo de escolarizacdo e iniciam o desafio de
pertencer a uma carreira ainda em processo de construcédo da identidade. Dentre
essas descobertas estdo aquelas necessarias ao processo de ensino, fator presente

em suas fungbes que requer saberes especificos, e até entdo desconhecidos.
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Nesse sentido Masetto (1998) elenca algumas competéncias particulares a
docéncia no Ensino Superior necessarias para o distanciamento de concepc¢des que
compreendem que o ato de ensinar no Ensino Superior ocorre por “boa vontade”, para
“‘complementacao salarial” ou apenas pelo titulo “professor de universidade”.
Coadunando com o autor entende-se que a docéncia nessa modalidade de ensino
exige competéncias proprias que desenvolvidas trazem as atividades uma conotacao
de profissionalismo. Tais especificidades, aqui em seguida apresentadas, sucederam
de pesquisas e discussfes com estudiosos da area.

A primeira delas exige que o docente universitario seja competente na area do
conhecimento que pleiteia. E necesséario um dominio dos conhecimentos basicos,
bem como experiéncia profissional de campo, adquiridos por meio dos cursos de
bacharelados e de alguns anos de exercicio profissional.

Exige-se de quem pretende lecionar que seus conhecimentos e
praticas profissionais sejam atualizados constantemente por
participagbes em cursos de aperfeicoamento, especializacoes,
congressos e simpdsios, intercambios com especialistas, etc.
(MASETTO, p.19, 1998)

A segunda competéncia refere-se ao dominio que o docente universitario deve
ter sobre a area pedagogica. Aponta 0 autor que este € o0 ponto mais carente da
trajetdria desse profissional, pois muitos ndo tém a oportunidade de entrar em contato
com a area antes de sua atuacao. Para que se atinja esse dominio Masetto (1998)
elenca quatro eixos necessarios ao processo: Conhecimento do processo de ensino-
aprendizagem; o professor como conceptor e gestor do curriculo; compreensédo da
relacdo professor-aluno e aluno-aluno no processo e a teoria e a pratica basicas na
tecnologia educacional.

Quanto ao conhecimento do processo de ensino-aprendizagem o autor enfatiza

a importancia de o professor universitario ter clareza do que significa aprender e o
conhecimento de seus principios basicos “[...] o que se deve aprender atualmente,
como aprender de modo significativo de tal forma que a aprendizagem se faga com
maior eficacia e maior fixacao [...] (MASETTO, 1998, p.20)

E importante também o conhecimento, participacio e envolvimento com o

curriculo da IES para que o docente saiba, entre outras coisas, relacionar de maneira
intencional a (s) disciplina (s) que leciona ao curriculo, pois nem sempre o aluno

conhece as relacdes existentes entre elas, compreendendo que
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O curriculo estard preocupado, ainda, com a valorizacdo do
conhecimento e sua atualizacdo, com a pesquisa, a critica, a
cooperacgdo, 0s aspectos éticos do exercicio da profissédo, os valores
sociais, culturais, politicos e econémicos, a participa¢do na sociedade
e 0 compromisso com sua evolugdo. (MASETTO, 1998, p. 21)

N&o menos importante nessa busca pelo dominio da &rea pedagodgica estao as

relacbes professor-aluno e aluno-aluno no processo de aprendizagem. Relacbes

estas que devem distanciar-se do papel tradicional do professor como detentor de
saber e valorizar atitudes de parceria e co-responsabilidade, estimulando a
participacdo, o didlogo, a autonomia e consequentemente a formacao profissional.
Segundo Masetto (1998, p. 22) para que se rume a estes objetivos é necessario que
o professor universitario “[...] incentive a aprendizagem de uns com os outros, estimule
o trabalho em equipe, a busca da solugédo de problemas [...] que crie condi¢bes
continuas de feedback entre aluno e professor. ”

O quarto e ultimo eixo deste processo diz respeito ao dominio da tecnologia

educacional, no tocante a sua teoria e a sua pratica. Como exposto supra € necessario
que o professor se valha de técnicas que estimulem e otimizem as relacdes entre o
aluno e objeto de aprendizagem e ao encontro dessas orientacdes estd o uso das
tecnologias pertinentes, que quando usadas intencionalmente sédo capazes de
promover maior contato com a realidade e/ou simula-la, bem como tornar o processo
mais eficiente e eficaz.

O preparo/formacédo do docente universitario constitui assim ponto chave na
constituicdo dos saberes de diversos profissionais que passam pela graduacgéo a fim
de obter conhecimentos especificos sobre diversas areas, entre elas a docéncia. Eis
agui um ponto nevrélgico: a ma formacao didatica dos docentes universitarios pode
estar influenciando outros candidatos ao mesmo cargo contribuindo para um ciclo sem
fim, ja que dentro da ideia de formacao inicial de professores deve se levar em conta
a simetria invertida.®

Dentro desse complexo processo de formar-se e ser professor universitario
outros condicionantes afetam a pratica e escolhas de ensino, ja que a docéncia sofre

influéncias dos contextos na qual esta inserida e nessa relacéo Estado/ Universidade

¢ BRASIL (2001), a simetria invertida é entendida como a coeréncia que deve haver
entre as acdes desenvolvidas durante a formacdo de um professor e o que dele se espera
como profissional.
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e professor ndo sdo desassociados. Logo, faz-necesséario trazer ao diadlogo as
discussoes e desafios da realidade nacional no mundo globalizado frente a Educacgéo
universitaria.

A partir da década de 90 o Brasil passou a guiar seu modelo econémico
baseado nos ideais neoliberais aproximando a escola ao ambito do mercado e das
técnicas de gerenciamento (GENTILI, 1996). A educacéo deixa de ser parte apenas
do campo social e politico para ingressar no mercado, e seguindo os principios do
Banco Mundial colocam a Educacao duas tarefas relevantes

a) ampliar o mercado consumidor, apostando na educagdo como
geradora de trabalho, consumo e cidadania (incluir mais pessoas
como consumidoras); b) gerar estabilidade politica nos paises com a
subordinacao dos processos educativos aos interesses da reproducao
das relagbes sociais capitalistas (garantir governabilidade).
(ANDRIOLI, 2002, s/p).

Desta maneira € conferida a Educacdo a gestdo do trabalho, em que os
estimulos devem voltar-se ao setor produtivo, e também preocupar-se com a gestao
da pobreza em que as atenc¢des deveriam ser voltadas a demanda da maioria, ou
seja, atreladas ao conceito de equidade.

Para atender as expectativas e interesses gerados pelo modelo de
administracdo neoliberal foram elaborados varios documentos na area educacional,
indo ao encontro também da Constituicdo Federal de 1988, que em seu Art. 214,
determina o estabelecimento de um plano nacional de educagéo.

A LDB 9394/96 foi um desses documentos, fruto de arranjo entre dois projetos
distintos sendo um de autoria de Saviani (1998) que considerava as discussdes
populares e as diferentes vozes dos setores académicos visando o compromisso de
uma educacao publica de qualidade e outro elaborado pelo MEC, assinado por Darcy
Ribeiro visando o atendimento dos interesses internacionais. (NARDI, CORTELA,
2015)

Fato é que desta regulamentacdo deu-se inicio as reformas nas instituicdes de
ensino superior (IES), uma vez que seu Art. 92 revoga as disposicoes legais de LDBs
anteriores. Nardi, Cortela (2015, p.8) sintetizam que

A LDB [...] assegura a universidade sua autonomia e o inciso |l
estabelece que seja de responsabilidade das instituicées superiores a
fixacdo dos curriculos de seus cursos e programas, desde que sejam
observadas o que determinam as diretrizes gerais.
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No entanto, no que se refere ao preparo/formacdo do docente universitario no
ambito de sua formacao didética, pouco foi esclarecido conforme aqui ja exposto. A
supressdo dessa questdo tdo necessaria de regulamentacdo foi resultante do
“‘enxugamento” do texto original proposto por Darcy Ribeiro, ao desconsiderar a
proposta elaborada por Saviani (1998) que defendia além do acompanhamento da
formacao didatico pedagodgica, a capacitacdo destes profissionais para o uso das
tecnologias de ensino.

Neste mesmo periodo, especificamente em relacdo aos cursos de graduacéao,
foram aprovadas Diretrizes Curriculares para a formacao do Professores da Educacéo
Bésica em nivel superior, de graduacao plena (Parecer CNE/CP 09/2001 e Resolucéo
01/2002). Tanto a LDB 9394/96 quanto as Diretrizes trazem consigo a concepcao de
competéncia no processo formativo.

Essa concepcado apoia-se nos ideais de Perrenoud (1999, p. 30) como sendo
"[..] a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série
de situagdes”. Logo, subentende-se que esta a cargo do profissional de educacéo a
responsabilidade exclusiva pelo seu aprimoramento profissional,
desresponsabilizando o Estado desse processo, uma vez que segundo essa vertente
“[...] é preciso que alunos e professores se conscientizem das suas capacidades
individuais que melhor podem servir o processo ciclico de Aprendizagem-Ensino-
Aprendizagem” (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Segundo Cortela (2013), mesmo diante dessa conjuntura, algumas reformas
educacionais progrediram na teoria, devido a importantes contribuicbes de
pesquisadores da area, alterando a formacao antes baseada na racionalidade técnica
agora fundamentada na racionalidade critica. Mas, na pratica, 0 processo de
implantacéo dessas reformas juntamente com a pluralidade de discursos presente nos
diversos documentos oficiais, resultou muitas vezes em propostas de formacéo
embasadas em uma viséao utilitarista e fragmentada do conhecimento.

Esses movimentos complexos e contraditério impostos aos modelos formativos
do docente universitario (quando ocorrem) impactam também a valorizacdo da
docéncia no ensino superior, pois estas formagdes acontecem conforme os contextos
institucionais em que se realizam e sao fortemente impregnadas de significados

internos e externos que contribui para a constituicAo do que € ser professor
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universitario.  Pimenta, Anastasiou, 2002 reafirmam que “Este entendimento
determina nosso modo de compreender a docéncia, as finalidades, os modos de
ensinar e o que esperamos como resultados do ensino de graduagéo. ” (Ibid, 2002, p.
161)

As autoras supra defendem a universidade como instituicdo educativa cuja
finalidade “[...] € o permanente exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no
ensino e na extensao.” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2002, p.162). Para as autoras
esses exercicios se dao na producdo do conhecimento por meio da problematizagcéo
dos conhecimentos historicamente produzidos, de seus resultados na construcéao da
sociedade humana e das novas demandas e desafios que ela apresenta. Coadunando

com as mesmas, entende-se que tais desafios devem ser

[...] identificados também nas analises que se realizam no préprio
processo de ensinar e na experimentacdo e analise dos projetos de
extensdo, mediante relacbes estabelecidas entre os sujeitos e 0s
objetos de conhecimento (lbid, 2002, p.162).

A afirmacéo supra reforca a importancia da participacdo dos sujeitos nos
processos decisorios, traduzindo-se em fortalecimento de praticas colegiadas na
conducdo dos projetos e das aclGes educativas na universidade. Essas acfes
traduzem-se em um constante processo de busca, de construcéo cientifica e critica
do conhecimento produzido. Para isso € necessario ao professor universitario “[...]
atuar como profissional reflexivo, critico e competente no ambito de sua disciplina,
além de capacitado a exercer a docéncia e realizar atividades de investigacdo.”
(PIMENTA, ANASTASIOU, 2002, p.165).

Logo, evidencia-se a preocupacado presente na literatura em desvencilhar o
oficio do docente universitario da mera transmissdo de informagdes e experiéncias.
Faz-se necessario dar um significado aquilo que € estudado para que o aluno perceba
a relacédo entre o que o professor trata em aula e sua atividade profissional
possibilitando-o construir seu proprio conhecimento.

Desta forma, os contextos nos quais os docentes universitarios conceberam
sua formagao e desenvolvem seus estudos posteriores a ela impactam sua maneira
de ensinar e promover relagbes de ensino. No caso do docente universitario que
leciona disciplinas que envolvam a Matematica nos cursos de Pedagogia, foco dessa

pesquisa, importa-se observar também as possibilidades formativas desses
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profissionais a luz das diferentes teorias. Algumas dessas possibilidades seréo

abordadas no topico seguinte.

2.2- Educacdo matematica e o educador matemaético

O professor de Matematica é chamado frequentemente de matemético, no
entanto nem sempre essa associacao € valida, pois suas praticas profissionais podem
ser muito distintas e seus conhecimentos, base de sua profissdo, podem nao
pertencer a mesma vertente epistemoldgica, embora tenham em comum a
Matematica (FIORENTINI, LORENZATO, 2012).

Para alguns teo6ricos o matematico concebe a Mateméatica como um fim a si
mesma, e, quando atua na formacao de professores tende a promover uma educacgao
para a matematica “ [...] priorizando os conteudos formais € uma pratica voltada a
formacdo de novos pesquisadores em Matematica” (FIORENTINI, LORENZATO,
2012, p.4.).

Os mesmos autores concebem o educador matematico como aquele docente
gue utiliza os conceitos da Matematica como um meio ou instrumento importante a
formacéo intelectual e social dos seus alunos. Fiorentini; Lorenzato (2012, p.4)
afirmam que “[...] o educador matematico, na relacéo entre educagdo e Matematica,
tende a colocar a Matematica a servico da educacao, priorizando, portanto, esta
altima, mas sem estabelecer uma dicotomia entre elas. ”

Compreender essas diferencas € importante, pois a producéo de conhecimento
nessas duas categorias profissionais também é distinta.

Enquanto os matematicos, de um lado, estdo preocupados em
produzir por meio de processos hipotético-dedutivos, novos
conhecimentos e ferramentas matematicas que possibilitam o
desenvolvimento da matematica pura e aplicada, os educadores
matematicos, de outro realizam seus estudos utilizando métodos
interpretativos e analiticos das ciéncias sociais e humanas, tendo
como perspectiva 0 desenvolvimento de conhecimentos e préaticas
pedagdgicas que contribuam para uma formacdo mais integral,
humana e critica do aluno e do professor (FIORENTINI, LORENZATO,
2012, p.4).

Somadas a essas diferencas, esta o fato de a Matematica ser uma ciéncia
milenar, estruturada em bases légicas, enquanto a Educacdo Matemética (EM) &

uma area emergente de estudos, ndo possuindo uma metodologia Unica de
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investigacdo nem uma teoria claramente configurada. E possivel dizer que a “[...]
EM é uma éarea de conhecimento das ciéncias sociais ou humanas, que estuda o
ensino e a aprendizagem da Matematica” (Ibid, 2012, p.5).

Fiorentini e Lorenzato (2012), apud Kilpatrick (1992) destacam trés fatos
determinantes para o surgimento da EM como campo profissional e cientifico. O
primeiro relaciona-se a preocupacdo dos proprios matematicos e professores de
Matematica sobre a qualidade da divulgacéo/socializacao das ideias mateméticas as
outras geracoes.

O segundo fato é atribuido a iniciativas das universidades europeias, fim do
século XIX, em promover institucionalmente a formacéao de professores secundarios
contribuindo para a o surgimento de especialistas universitarios em ensino de
Matemaética.

E o terceiro e ultimo fato diz respeito aos estudos experimentais realizados
por psicélogos americanos e europeus, desde o inicio do século XX sobre o modo
com as criancas aprendiam a Matemética.

Mas, as pesquisas em EM s6 deram um salto internacional como o Movimento
da Matematica Moderna (MMM) ocorrido entre as décadas de 1950 e 1960.
Movimento este que surgiu motivado pela constatacdo da sociedade norte
americana, apos sua participacdo na Guerra Fria com a Russia, da defasagem entre
0 progresso cientifico-tecnolégico e o curriculo escolar vigente. A partir dai surgiram
varios grupos de pesquisa envolvendo mateméticos, educadores e psicélogos e ao
final dos anos 80 mais de cinco mil estudos na area ja haviam sido realizados.

O surgimento da EM no Brasil também foi impactado pelo MMM, mais
precisamente no final dos anos de 1970 e durante a década de 1980. O grande marco
desse periodo aconteceu no governo Vargas, quando o entdo ministro da Educacéo
e Saude, Francisco Campos, acatou as ideias de Euclides Roxo que propés a
unificacdo do ensino de Matematica em uma Unica disciplina, anteriormente
segmentada em Aritmética, Geometria e Algebra (MIORIN, 1998).

Inicialmente essas diretrizes foram aplicadas no Colégio Pedro II, importante
referencial educacional do Rio de Janeiro, onde Euclides Roxo era professor e diretor.
Tais mudancas foram importantes no sentido de iniciar um processo de
democratizagéo dos conteudos matematicos, pois, ao ser ensinada a todos os alunos
e em todos os niveis escolares, havia a meta de que essa disciplina perdesse o poder

elitista que Ihe fora atribuido.
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Miorin (1998) afirmou que esse movimento de modernizacdo em nivel
internacional passou a ocupar espacos importantes nas discussdes com a
preocupacao maior centrada numa matematica escolar mais contextualizada, menos
complexa, mais acessivel a todos os alunos, em especial aos da escola secundaria.
Também a preocupacdo com a adequacao do ensino, frente as demandas cientificas
da sociedade, se intensificou no Brasil desencadeando um processo mais efetivo de
modernizacdo da Matemética.

Observa-se entédo que entre as décadas de 1960 a 1980 ocorre a oficializacédo
do MMM em alguns estados do Brasil e com ele o inicio da Educacdo Matematica

promovendo um amplo periodo de pesquisa e producao cientifica.

Em sintese, podemos dizer que o periodo que compreende a década
de 1970 e o inicio dos anos de 1980 representou a fase do surgimento
da EM enquanto campo profissional de especialistas em didatica e
metodologia do ensino da matematica (FIORENTINI, LORENZATO,
2012, p. 25).

E a partir desse movimento que inimeras perspectivas em Educacio
Matematica surgem para subsidiar pesquisas e pensar diferentes tendéncias de
ensino.

Esses periodos histéricos sdo marcos institucionais que mostram como esta
area se fortaleceu no Brasil, como ela foi compreendida e seus desdobramentos
possibilitaram diferentes movimentos oriundos dentro desse campo. Silva, Miarka
(2017) compreendem que a Educagcdo Matematica, ora é entendida como éarea, ora
como movimento e esse fluxo produz a possibilidade de atualiza¢des. Ou seja, € “[...]
um jogo em que area se alimenta de movimentos que a provocam e a fissuram, e
movimentos ganham em possibilidade de permanéncia ao serem acolhidos e
conformados em area” (MIARKA, 2018, p.2).

Nesse processo algumas narrativas construidas por pesquisadores
internacionais influenciam ou influenciaram a demarcacao da area, o estabelecimento
de normas e suas fronteiras para o pertencimento a mesma. Destaca-se aqui a

formulada por KILPATRICK (1992)

A histéria da pesquisa em educagcdo matematica € parte da histéria de
um campo — educacdo matematica — que se desenvolveu nos ultimos
dois séculos, nos quais matematicos e educadores voltaram sua
atencao para como e que matematica é, ou poderia ser, ensinada e
aprendida na escola (KILPATRICK, 1992, p. 3, apud SILVA,
MIARKA, 2017, p.758).
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E possivel observar a relagdo proposta entre educadores e matematicos,
anteriormente compreendidos como grupos distintos, mas que a partir dessa
perspectiva se somam para buscar solu¢cbes dos problemas de ensino e
aprendizagem da matematica escolar, fortalecendo o entendimento que este é o
caminho para a construcao da area.

Além dessa narrativa, ha outras que ao longo dessa trajetdria de consolidacéo
foram se fortalecendo e proporcionando identidade (ou ndo) aos grupos que a ela
pertencem.

Mas como pertencer ao grupo? Ou seja, como firmar-se educador matematico?
Silva e Miarka (2017) desenvolveram a teoria de que dentro da &rea de EM ha
subjetivamente consolidada uma hierarquia entre os diferentes pesquisadores, cursos
e universidades que se propdem a estudar EM, aos quais séo classificados de acordo
com a titulacdo dos membros, nimeros de publicacdes, citacdes, premiacdes, entre
outros.

Consequentemente essa situacao ocasiona uma competicao entre os pares da
mesma area, e a “[...] sutil sujeicdo é rapidamente normalizada e contribui para a
eficiente manutencéo das praticas sociais produtoras de sujeitos doceis que agem na
l6gica neoliberal da maxima eficiéncia” (SILVA, MIARKA, 2017, p.763). Desta forma,
€ comum que muitas vezes 0s pesquisadores da EM ajam ora pelo viés da
objetividade em troca de acdes que poderdo ser contabilizadas numericamente, ora
pelo viés da subjetividade, envolvendo-se em relacdes, encontros e parcerias que
embora ndo sejam contabilizados por uma légica enumeravel, séo fatores de impacto
nesse processo de gerenciamento e empreendedorismo de si. Pois, diante da
perspectiva neoliberal, o pesquisador funciona como uma empresa (SILVA, MIARKA,
2017), na qual aquele que possui maior capital cultural e simbdlico € o mais
reconhecido e aceito (BOURDIEU, 1989).

Sob esse ponto de vista nem todos os pesquisadores que dedicaram seus
estudos a area tornam-se educadores matematicos; e nem todos os docentes
universitarios que ministram disciplinas de Matematica em cursos de licenciatura, em
especial Pedagogia, 0 sédo. No entanto, este ultimo grupo pode se valer de estudos de
pesquisadores consolidados e diferentes vertentes da Educacdo Matematica para

subsidiar seus planejamentos e conducdes didaticas.
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2.2.1 Possibilidades formativas em Educacdo Matematica

Como evidenciado supra, a Educacdo Matematica é uma area de pesquisa,
composta por varios movimentos, denominados de Tendéncias em EM. Embora
agueles apresentados aqui sejam tratados com denominacdes distintas, possuem
concepcbes de ensino congruentes e cada qual, a sua maneira, visa 0
desenvolvimento e protagonismo do estudante no processo de aprendizagem dos
conteddos matematicos.

Algumas similitudes de ideais foram comprovadas nos estudos de Malheiros
(2012), quando realizou um panorama de pesquisas realizadas sobre Modelagem
matematica no territério nacional relacionadas a outras tendéncias educacionais,
quando relata que muitos dos trabalhos validados apresentam possiveis intersecdes.
Notou, também, que neste cenario de pesquisa existem alguns autores que sdo
usualmente citados e embora ndo versem exatamente sobre Modelagem, sao
considerados como alguns dos principais suportes tedricos utilizados na area.

Desta forma visando apresentar algumas possibilidades formativas com a
Matematica nos cursos de Pedagogia e também promover possiveis relacdes entre
essas tendéncias em EM, apresentam-se aqui breves explicacdes sobre algumas
delas.

Essa explanacéo se faz necessaria, entre outras razfes, devido ao fato de a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC’), documento recentemente aprovado e que
baliza ndo s6 os curriculos da Educacdo Basica como também norteiam a formacgéao
de novos professores (Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacdo Basica (BNC-Formacéo®), ter apresentado orientagées quanto a
utilizacdo de metodologias alternativas de ensino e de novas tecnologias disponiveis
gue possam auxiliar as praticas docentes (BRASIL, 2017), orientando que o professor
seja um mediador das acdes investigativas dos estudantes.

Sendo assim, 0 que se espera € que cada vez mais ocorra um distanciamento
de énfases em metodologias de ensino de Matematica que objetivem a centralidade

no professor (e nos contetdos) como Unico detentor do conhecimento e, em

7 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104101-rcp004-18/file>.
Acesso em 22/09/2021

8 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file>
Acesso em 22/09/2021
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decorréncia, coloquem os estudantes como meros coadjuvantes do processo. As
tendéncias em educacdo matematica aqui apresentadas sdo um dos possiveis
caminhos para alcangcar o objetivo de reverter esse processo, colocando a
aprendizagem e o aluno como centro do processo de ensino

Uma dessas tendéncia € a denominada Etnomatematica que surgiu no comeco
da década de 70, sendo o professor Ubiratan D’Ambrosio® considerado o idealizador
desta expresséo. Para ele o surgimento dessa corrente se justifica pela contradicao
existente entre a Matemética escolar e aquela produzida em diferentes meios

culturais.

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo da
historia, criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, instrumentos
materiais e intelectuais [que chamo ticas] para explicar, entender,
conhecer, aprender para saber e fazer [ que chamo de matema] como
resposta a necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia em
diferentes ambientes naturais, sociais e culturais [que chamo de
etnos] (D’AMBROSIO, 2009, p.60, grifos do autor)
A EM, no contexto da Etnomatematica, contempla o saber oriundo do cotidiano,
a qual acredita que estd imbuido de saberes especificos de cada cultura.
Compreender os processos de ensino nessa vertente requer o estabelecimento de
conexdes entre os diversos pensamentos na humanidade, num pensamento histérico
e transdisciplinar.
A sua proposta pedagogica é de considerar a educacao multicultural, cabendo
ao professor o compromisso de oferecer aos alunos uma visdo critica e 0s

instrumentos adequados

[...] esta pelo menos equivocado o educador matematico que nao
percebe que ha muito mais na sua missao de educador do que ensinar
a fazer continhas ou a resolver equagdes e problemas absolutamente
artificiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a aparéncia de estar se
referindo a fatos reais (D’AMBROSIO, 2009, p.46).

Para D’Ambrosio (2009) a EM precisa trabalhar com saberes oriundos do
cotidiano para problematizar situacées matematicas, partindo dos conhecimentos dos

sujeitos: “[...] a matematica enquanto disciplina escolar precisa ser trabalhada de

° Ubiratan D’Ambrésio, professor emérito de Matematica da Universidade Estadual de
Campinas/Unicamp, o qual atua em cursos de pés-graduacdo e leciona em varias
universidades do pais e do exterior
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forma contextualizada e passivel de diferentes relacbes com outras areas do
conhecimento e com as necessidades e historia de vida do grupo social” (ZORZAN,
2007, p.81).

Desta forma, nessa perspectiva, a EM requer dos docentes mais do que
conhecimentos matematicos, de modo que, apoiados nessa vertente, contribuam para
“[...] o desenvolvimento critico de sua capacidade de saber-fazer, sujeito que constitui
saberes para provocar acdes transformadoras no contexto onde vive” (ZORZAN,
2007, p.82).

Outra tendéncia na EM, a Modelagem matematica, comecou a fazer parte das
discussbdes e formacédo de professores entre as décadas de 1970 e 1980 e tem como
objetivo conectar a realidade com a Matematica. Isso porque suas abordagens sao
capazes de aproximar o estudante com 0s conteddos matematicos a partir de
questdes do cotidiano, jA que inspirada nas ideias de Paulo Freire e de Ubiratam
D’Ambrdésio, valorizando os aspectos sociais em salas de aula.

Ha diversas possibilidades de ensino a partir da modelagem matematica e em
todas elas os alunos devem ser os protagonistas do processo, desde a escolha do
tema a ser trabalhado, feita por eles, tendo o professor como orientador e, também e
outras, nas quais o professor escolhe o tema (a partir do conhecimento que tem sobre
o interesse de seus alunos) e apresenta encaminhamentos a partir de diferentes
situacdes (MALHEIROS, AGUIAR, 2020).

Porém, sempre o objetivo é que a aprendizagem seja realizada a partir de
observacdes da realidade (do aluno e/ou do mundo) e partindo de questionamentos,
discussdes e investigacbes. E comum que essa tendéncia seja atrelada & outras,
como a Resolucédo de problemas, por exemplo. Embora as duas apresentem
diferencas, pois na resolucdo de problemas o contelddo é pré-determinado pelo
professor e na Modelagem o surgimento do mesmo parte dos estudantes.
Dependendo da concepcéo de Modelagem adotada, as formas de abordagem podem
anteriormente citadas podem ser utilizadas concomitantemente, desde que tenham
um componente sociopolitico em comum.

As experiéncias enfatizando essa préoxima tendéncia em EM, denominada
Resolucdo de problemas, j& eram implementadas por Dewey entre 1896 e 1904. Este
autor sugeria que a orientacdo pedagogica estivesse centrada em projetos e nos

aprendizes. Outros pesquisadores também desenvolveram estudos sobre a tematica,
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mas € apenas a partir da década de 1970 que as pesquisas ganham um olhar
curricular.

Onuchic (1999) afirma que o ensino da Matematica a partir da resolucdo de
problemas requer, didaticamente um ensino que inicie a partir de uma solucao-
problema, passando do processo de problematizacéo para o estudo abstrato, no qual

se operacionalizam os problemas por meio de representacdes simbolicas

[...] guando os professores ensinam matematica através da resolucéo
de problemas, eles estdo dando a seus alunos um meio poderoso e
muito importante de desenvolver sua propria compreensdo. A medida
gue a compreensao dos alunos se torna mais profunda e mais rica,
sua habilidade em usar matematica para resolver problemas aumenta
consideravelmente (ONUCHIC,1999, p.208).

A pesquisa € indissociavel dessa vertente uma vez que a possivel solu¢do do
problema passa pelo estudo sistematico visando a compreensdo dos diversos
conceitos matematicos, bem como a escolha e aplicacdo desses em diversas
situacdes. Para tanto, € necessario oferecer ao aluno a possibilidade de construir
relacdes e de entender sua aplicabilidade, tanto no mundo concreto quanto de modo
abstrato.

Observa-se que as trés tendéncias até entdo apresentadas, embora com
denominacbes e categorizacdes distintas, entendem o estudante como centro do
processo de ensino da matematica, valorizam os aspectos sociais, politicos e culturais
que se relacionam a Matematica, e incentivam a pesquisa, o olhar para 0 mundo como
fonte de informacgdes e constru¢cdes de conceitos.

Uma tendéncia passivel de se alinhar as outras, buscando um fim comum no
processo de ensino da Matematica, é a utilizacdo de Tecnologias da Informacéo e da
Comunicagéo (TIC), pois potencializam o estabelecimento de ligagdes entre a
Matematica e o0s conteudos de outras areas, utilizando-as como elemento
interdisciplinar, podemos dinamizar os processos de ensino e de aprendizagem,
viabilizando potencialidades inerentes a atuacdo de um cidaddo protagonista na
sociedade tecnoldgica vigente.

Segundo Borba e Penteado (2016), no final do século XX, o ensino da
Matematica passou a contar e utilizar novas abordagens educacionais contando com
o aporte cientifico moderno, seja pelo uso de computadores como também de

softwares especificos para o ensino de conteddos matematicos. Assim, é possivel unir
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0 conhecimento tedrico através do uso das tecnologias informaticas, gerando novas
observacdes, incentivando a interdisciplinaridade sobre conteddos estudados,
proporcionando uma expansao de conhecimentos no desenvolvimento da cidadania
(BORBA, PENTEADO, 2016).

O uso de TIC também € uma tematica presente na BNCC (BRASIL, 2017)
enfocando a necessidade do uso das “tecnologias digitais” em oito das habilidades a
serem desenvolvidas junto aos alunos da educacao basica, destacando que “[...] o
uso de tecnologias possibilita aos estudantes alternativas de experiéncias variadas e
facilitadoras de aprendizagens que reforcam a capacidade de raciocinar logicamente
[...]” (BRASIL, 2017, p. 536).

E notavel, a partir do breve olhar para as tendéncias em EM aqui apresentadas
os beneficios dessas abordagens aliadas ao ensino de Matematica. No entanto, é
importante que ocorra formacdo docente para tal, levando-o a compreensao das
intencionalidades presentes em cada uma e promovendo a reorganizacdo do
pensamento, da proposta pedagoégica e da maneira de encarar e provocar diferentes
maneiras para estimular o saber matemético (ZORZAN, 2017).

2.3 Tecendo algumas relagcdes

O propésito em apresentar tais tendéncias em EM nao se relaciona a uma
tentativa futura de enquadrar os docentes universitarios participantes da pesquisa em
A ou B. Coaduna-se com a afirmacéao de Fiorentini (1995, p. 3) que “[...] cada professor
constréi idiossincraticamente seu ideario pedagodgico a partir dos pressupostos
tedricos e de sua reflexao sobre a préatica.” Reforgcando o autor que nessa construcéo
podem aparecer elementos de duas ou mais tendéncias. Apenas pretendeu-se
descrever alguns modos de ver e conceber a melhoria do ensino da Matemaética.
Alguns deles, inclusive, presentes nas diretrizes oficiais para o Ensino de Matemética
na Educacdo Basica, BNCC (BRASIL, 2017) e que guiam o planejamento dos
professores para o0 ensino destes conteudos, como sera descrito mais
detalhadamente no proximo capitulo.

Compreende-se que a bagagem teodrico-pratica do formador destes
professores, ou seja, do docente universitario atuante em curso de Pedagogia, podera

influenciar a composicéo dos saberes e a maneira de ensinar dos futuros pedagogos.
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Segundo Tardif (2014) os saberes docentes sao sociais, constituidos ao longo
de todo seu processo formativo e sdo plurais. Ou seja, eles se originam de diversas
fontes e momentos (académicos ou ndo). Neste processo encontram-se de maneira
relevante os saberes disciplinares, pois trata de um saber cientifico e erudito
desenvolvido pelas instituicdes formadoras. Referem-se as disciplinas, ao campo de
conhecimento e emergem da tradicdo cultural dos grupos sociais produtores de
saberes, devendo se incorporar a prética pedagdgica. Estes saberes devem ser
sélidos e proporcionar ao professor o dominio do conteudo a ser ensinado, pois
ninguém ensina o que ndo domina (LORENZATO, 2010).

Fiorentini (1995) desenvolveu alguns estudos sobre diferentes maneiras de
conceber o ensino da Mateméatica constatando que os olhares ndo devem estar
voltados apenas para as variadas maneiras de ensinar, mas, deve-se considerar que
este ensino sofre influéncia dos valores e das finalidades que o professor atribui a
Matematica, “[...] da forma como concebe a relagéo professor aluno e, além disso, da
visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem ” (FIORENTINI, 1995, p.4).

Sendo assim, o aluno da Pedagogia que aprendeu Matematica na graduacao
como uma ciéncia exata, logicamente organizada e a-historica certamente tera uma
pratica diferente daquele que a concebe como um conhecimento vivo, dinamico e
historicamente construido pelos homens, atendendo a determinados interesses e
necessidades sociais.

Tal constatacdo apresenta a necessidade de repensar 0s modelos
educacionais apresentados nesses cursos, pois sdo neles que sao formados os
pedagogos, futuros professores polivalentes, em sua maioria mulheres, “[..]
tradicionalmente entendida como a docente que atua na educacéo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental e que, embora tenha de ensinar todas as disciplinas
que compdem o curriculo, tem uma formacgao generalista [...]” (NACARATO et al..,
2014, p.10).

A formacao de Matematica das professoras polivalentes, segundo Nacarato et
al. (2014), muitas vezes é centrada em processos metodoldgicos que desconsideram
os fundamentos matemaéticos, implicando em uma formag&o com lacunas conceituais
nesta area. O ideal, segundo as autoras, € que as professoras dos anos iniciais
detenham um conhecimento profissional que abarque nao apenas o saber pedagogico

(ou das ciéncias da educacao), mas também envolva um repertorio de saberes:
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saberes de contelido matematico. E impossivel ensinar aquilo sobre o
gue ndo se tem um dominio conceitual;

saberes pedagdgicos dos contedos matemaéticos. E necessario
saber, por exemplo, como trabalhar com os conteldos matematicos
de diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espaco e
forma ou tratamento da informagao [...]

saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos podem ser
utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los, ter
conhecimento e compreensdo dos documentos curriculares e,
principalmente, ser uma consumidora critica desses materiais.
(NACARATO et al., 2014, p.36).

Sobre este assunto Curi (2004) desenvolveu uma pesquisa objetivando
investigar conhecimentos para ensinar Matematica que devem ser constituidos por
professores de atuacao polivalente, bem como as crencas e atitudes que interferem
na constituicdo desses conhecimentos. A pesquisadora analisou 36 cursos de
Pedagogia e as ementas das disciplinas que envolvem a Matematica. Identificou que
a carga horaria dedicada aos estudos dessa disciplina é pequena tendo em vista a
necessidade formativa dos professores, e o foco das disciplinas geralmente esta
voltado para o “saber fazer”, ou seja, a metodologia do ensino, como se isso pudesse
ocorrer sem garantir a aprendizagem dos contetdos especificos da area. Desta forma,

considerou que

[...] os futuros professores concluem cursos de formagdo sem
conhecimentos de conteldos matematicos com os quais irdo trabalhar
tanto no que concerne a conceitos quanto a procedimentos, como
também da prépria linguagem matematica que utilizardo em sua
pratica docente. Em outras palavras, parece haver uma concepcédo
dominante de que o professor polivalente nao precisa “Saber
Matematica” e que basta saber como ensina-la (CURI, 2004, p.77).

Gatti e Barreto (2009) também desenvolveram um estudo intitulado
“Professores do Brasil: impasses e desafios” no qual realizaram um balanco da
situacao relativa a formacéo de professores para a educacao basica no Brasil. Entre
outras coisas, analisaram as condi¢cdes dos cursos de formacdo e seu alunado, os
modelos especiais de formacao para atender a exigéncia de sua elevacao para o nivel
superior, e a formacdo continuada de professores. Sobre IES constataram que ha
aguelas que propdem o estudo dos conceitos associados as metodologias, mas ainda
assim de forma panoramica e pouco aprofundada, dando énfase aos métodos e ao
papel do professor como mediador. Quanto aos conteddos de Matematica, eles sao

estudados de modo especifico em apenas 18% dos cursos de Licenciatura em
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Pedagogia, analisados pelas pesquisadoras. Outro fato apresentado € que grande
parte dos cursos de Pedagogia (90% deles) elege as questdes metodoldgicas como
essenciais a formacdo de professores polivalentes em detrimento as questfes
conceituais da Matematica.

Os estudos de Curi (2004); Gatti e Barreto (2009) e Nacarato et al.(2014)
relacionaram os dados coletados nas ementas das disciplinas que envolvem
Matematica nos cursos de Pedagogia aos seus graduandos e egressos, Nno caso
professoras polivalentes. Informam estas pesquisas que da maneira como estédo
estruturadas as disciplinas, as futuras professoras saem com lacunas conceituais e
despreparadas para o ensino de conteddos matematicos na Educacao Infantil e anos
iniciais.

Posto isso o professor polivalente necessita, segundo Pires (2002), ter
conhecimentos relativos aos conteidos matematicos e a natureza da Matematica, de
modo a ser capaz de relacionar ideias particulares ou procedimentais, de explicar
juizos e significados, ou seja, é necessario ter uma compreensao profunda da
disciplina considerando a sua natureza, sua historia, o papel desta na sociedade e na
formacéo do individuo.

Coaduna-se com Almeida, Lima (2012) ao defender a importancia da formacéao
no contetdo especifico (0 que ensinar) e a sua intima articulagdo com o conteudo
pedagdgico (como ensinar), considera-se que a licenciatura ndo pode abrir mdo de
discutir por que ensinar e para quem ensinar.

Destarte somente articulando esses elementos (0 que ensinar, como ensinar,
por que ensinar e para guem ensinar) a licenciatura dara ao futuro professor condicdes
necessarias para que ele rompa com dificuldades estruturais oriundas de sua propria
formacdo em niveis fundamental e médio e esteja em sintonia com as novas
demandas exigidas pela sociedade.

Mais uma vez ficamos diante da necessidade do docente universitario, em
especial aqui, os que ministram disciplinas de Matematica nos cursos de Pedagogia
repensarem suas concepc¢des de ensino durante as aulas, bem como as
universidades que precisam perceber as mudangas e necessidades da sociedade
atual e discutir com os pares as mudancas curriculares exigidas e compativeis com

esses principios.
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CAPITULO 3- O PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS E A MATEMATICA: AO SE
FORMAR, O QUE CABE A ELE SABER E ENSINAR?

As reflexdes presentes nestas se¢fes visam trazer a tona as probleméticas
envolvendo a formacao de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
relacdo ao ensino de Matematica.

Coadunando Nacarato et al. (2018), constata-se que ha diversas pesquisas no
campo académico que abordam as fragilidades conceituais e metodologicas deste
grupo de profissionais frente aos conteddos matematicos, mas ainda ha um
distanciamento entre essas vozes e a mudanca de praticas nas elaboracfes de
politicas publicas educacionais que potencializem o desenvolvimento profissional e
mudancas significativas no fazer docente.

Primeiramente serdo abordadas, de maneira mais detalhada, as dificuldades
formativas do pedagogo em relacdo aos conteidos matematicos, a partir de um breve
histérico dessa formacdo e dos documentos oficiais que as influenciaram,
compreendendo estes momentos como frutos de uma construcao histérica, que foi e
é influenciada por diversos fatores: sociais, econémicos, politicos, entre outros.

No segundo item deste capitulo serdo discutidas as orienta¢des oficiais quanto
as diretrizes curriculares nacionais para formacao inicial e continuada de professores
e as diretrizes em relacdo ao ensino de Matematica no Ensino Superior,
correlacionando-as com as orientacdes oficiais para elaboracdo dos curriculos

escolares de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que

O curriculo desempenha uma fungdo dupla - organizadora e ao
mesmo tempo unificadora - do ensinar e do aprender, por um lado, e,
por outro, cria um paradoxo, devido ao fato de que nele se reforgam
as fronteiras (e muralhas) que delimitam seus componentes, como,
por exemplo, a separacdo entre as matérias ou disciplinas que o
compdem (SACRISTAN, 2013, p.17).

Fato é que um curriculo nunca sera um conjunto neutro de conhecimentos, ele
€ sempre parte de uma tradicdo de um determinado grupo, resultado da selecdo de
alguém, da visdo de algum grupo acerca de um conhecimento legitimo (APPLE,
1994). Desta maneira, compreender sua concep¢do e saber agir sobre ela é
necessario a um trabalho docente critico com responsabilidade educacional e social.

Contudo, em relagédo ao conteudo de Matematica, ficam algumas indagagfes: como



76

ser protagonista de um processo (professor) do qual ndo se domina o basico? (que é
o conteudo). Como dar forma (ensinar) ha algo que néao se sabe (em esséncia)?
Neste sentido, no terceiro item deste capitulo serdo apresentados alguns
pontos intencionando o encontro de possiveis respostas as emblematicas dificuldades
apontadas no decorrer dos itens anteriores. O primeiro deles trata da importancia de
um enfrentamento da situacdo, pautado em uma consciéncia critica, historica e
reflexiva sobre as dificuldades formativas do pedagogo e o ensino de Matematica. Em
seguida sdo apresentadas algumas possibilidades formativas e didaticas, visando o
desenvolvimento profissional do pedagogo, apontando para a necessidade de uma
ruptura com posturas passivas em relacdo ao desenvolvimento de conhecimentos

sobre o ensino de Matematica para o0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.1 Dificuldades formativas do pedagogo em relacdo a Mateméatica e ao seu
ensino

E fato que o Brasil tem assistido a um intenso movimento de reformas
curriculares desde os anos 90 do século XX. Tais reformas impactaram a maneira de
ensinar, e consequentemente a aprendizagem, dos diversos componentes
curriculares, entre eles, a Matematica. Foi a partir da década de 1980 que a maioria
dos estados brasileiros elaboraram suas propostas curriculares visando atender uma
necessidade de organizacéo interna do pais, apos o longo periodo da ditadura militar
(1964=1982) e reabertura democratica (1974=1988), com vistas a acompanhar o
movimento mundial de reformas educacionais.

Em relacdo a Matematica, as propostas curriculares sofreram a influéncia do
Movimento da Matematica Moderna (MMM), (1960) e a insercdo de temas como
alfabetizacdo matemética, n&o linearidade do curriculo, aprendizagem com
significado; valorizacédo da resolucdo de problemas, linguagem matematica, dentre
outros, passaram a permear 0s curriculos desta disciplina em diversos paises
(NACARATO et al., 2014)

Carvalho (2000) analisou os pontos positivos e negativos dessas propostas e
destacou que a partir das modificagbes curriculares outros conteddos ganharam
espaco no ensino da Matematica, entre eles o tratamento e analise de dados por meio
de gréficos; nocdes de estatistica e probabilidade; percepcdo da Matemética como

linguagem; reconhecimento da importancia do raciocinio combinatério e a
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compreensao de que a funcdo da Matematica escolar é preparar o cidadao para uma
atuacdao critica na sociedade em que vive, entre outras.

Quanto aos aspectos negativos o autor supracitado destacou, por exemplo, a
predominancia no detalhamento dos contetdos e nos algoritmos das operacdes, em
detrimento dos conceitos, sem, no entanto, oferecer aos professores sugestdes de
abordagens metodoldgicas compativeis com a filosofia enunciada na proposta. Havia
também auséncia de referéncias ao tratamento das “[...] habilidades tidas como
fundamentais para o desenvolvimento do pensamento matematico, como calculo
mental, estimativas e aproximagdes” (CARVALHO, 2000, p.124).

O pano de fundo dessas propostas foi a intencdo construtivista piagetiana de
ensino, tendéncia didatico-pedagdgica bastante forte na Educacao brasileira entre as
décadas de 80 e 90 do século XX. Em suma, as propostas de ensino sob esse
entendimento deveriam oferecer a possibilidade de os alunos construirem seus
conceitos matematicos; no entanto as orientacdes gerais dadas aos professores nao
contribuiram para o exercicio profissional sob essa perspectiva, ocasionando perdas
educativas nesse processo.

Nesse periodo, em sua maioria, as professoras possuiam uma formacdo em
nivel médio, antigo magistério, oferecidos por pedagogos sem formacéo especifica
em Matematica e esse foi outro fator determinante para as dificuldades formativas e
operacionalizacdo desta abordagem de ensino (aprender a aprender). Decorreu dai,
muitas vezes, uma formacdo centrada em processos metodoldgicos,
desconsiderando os fundamentos matematicos e implicando em muitas lacunas
conceituais nessa area de formacao.

Aquelas(es) professoras(es) que se formavam em nivel superior, nos cursos de
Pedagogia, também apresentavam uma formacdo deficitiria em relacdo aos
conteudos mateméaticos. Como apontou a pesquisa de Curi (2005), nas grades
curriculares dos cursos de Pedagogia eram oferecidas poucas disciplinas voltadas a
formacao dos conteidos matematicos. Segundo a autora, o(a) professor(a) dos anos
iniciais concluem a graduacdo em Pedagogia com muitas lacunas, conceituais e
metodologicas, em relagcdo ao ensino da Matematica e, ao planejarem seus planos de
ensino anuais referentes a estes contetdos, considerando objetivos, contetdos e
estratégias de ensino, acabavam se guiando pelas orientagcbes apresentadas em
livros/materiais didaticos, por exemplo, sem maiores reflexdes e embasamentos

cientificos e/ou filosoficos.
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Vale lembrar que a elaboracéo de livros didaticos, a época, hdo acompanhava
a maioria dos principios contidos nas propostas curriculares em voga, culminando na
falta de abordagens de conteldos matematicos presentes nas propostas curriculares
das instituicdes de ensino regular.

Na década de 1990 ocorreram duas mudancas importantes em relacdo a
formacdo dos professores dos anos iniciais e que impactaram a maneira como
aprendiam e se pautavam para ensinar os conteidos matematicos: a primeira foi a
elaboracao da nova LDB, n° 9394 (BRASIL,1996) e a segunda foi a implantacao dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica (BRASIL, 1997).

Como ja visto, anteriormente a implementacéo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, n°® 9394/96, a formac&o de professores para atuar nos anos
iniciais da Educacgdo Bésica era realizada em cursos profissionalizantes, em nivel
meédio, conhecidos como Normal. Quanto aos profissionais que iriam atuar na gestao,
supervisao escolar e também na formacao de novos professores para 0s anos iniciais,
estes eram formados em cursos de Pedagogia, em nivel universitario. Ao vigorar a
referida lei, em seu artigo 62 definiu-se que “A formac¢ao de docentes para atuar na
Educacao Basica far-se-a em nivel superior [...]". Portanto, atualmente sdo oferecidos
cursos em IES e em Instituto Superior de Educacéo (ISE) para atender tal demanda.

A partir desta definicdo da legislacdo acreditava-se que o pedagogo teria mais
condi¢bes de aprendizado e reflexdes tedrico-metodoldgica, tanto em relagdo aos
conteldos matematicos quanto de outras areas do saber especificos da profissao.
Contudo, dada a complexidade formativa deste curso, na pratica, outras dificuldades
foram notadas impactando a maneira como aprenderam e ensinaram, ndo s6 a
Matematica. Entende-se que, desde sua implantacdo, pesquisadores apontam que
este curso carece de uma identidade formativa (GATTI, 2010; LIBANEO, 2001a,
2001b).

Os professores formados em cursos de Pedagogia, sejam em IES ou ISE séo
licenciados para lecionar para a Educacéo Infantil e para os anos iniciais da Ensino
Fundamental. Devido ao fato de este profissional, em tese, dominar contetudos de
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, para 0s anos nos
quais irdo lecionar, é denominado como polivalente.

Nos documentos oficiais a homenclatura professor polivalente € sugerida no
Parecer n® 16/1999, que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo

profissional de nivel técnico. Segundo o referido documento, a polivaléncia é
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[...] o atributo de um profissional possuidor de competéncias que lhe
permitam superar os limites de uma ocupac¢ao ou campo circunscrito
de trabalho para transitar para outros campos ou ocupacdes da
mesma area profissional ou de areas afins (BRASIL, 1999, p. 37).

Ainda, segundo o mesmo documento, a polivaléncia retrata “[...] o
desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas em bases cientificas e
tecnolégicas e atributos humanos, tais como criatividade, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa e capacidade para monitorar desempenhos” (BRASIL,
1999, p. 37).

A fim de contribuir com reflexdes sobre a formagéo dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, Gatti (2010) analisou 71 cursos de Pedagogia
distribuidos por todos os estados brasileiros. Concluiu que as inUmeras fungdes que
podem ser desempenhadas pelo pedagogo determinam a complexidade curricular do
curso de Pedagogia, que deve englobar disciplinas para atender a todas elas (ensino
para a Educacdo Infantil, anos iniciais da Educacdo Basica, formacdo de novos
professores e gestdo educacional), tempo e cargas horarias especificas, tornando
ainda mais dificil essa articulacédo. Verificou que apenas 0,6 % das disciplinas que
compdem estes curriculos se referem a profissdo docente e enfatizam os aspectos
tedricos. Gatti (2010) concluiu, também, que 7,5% das disciplinas dos cursos referiam-
se aos conteudos que os licenciados ensinardo nos anos iniciais. Ressaltou ainda que
“[...] esse dado torna evidente como os conteudos especificos das disciplinas a serem
ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de formacao inicial do
professor’ (GATTI, 2010, p. 1368-1372).

Diante desse cenério, e da complexidade do oficio do pedagogo, compreende-
se que os referenciais curriculares, as normativas e diretrizes relacionadas ao ensino
sdo instrumentos que favorecem ou deveriam favorecer as préaticas docentes. No
entanto, quando esses ideais sao transpostos para os Projetos Pedagdgicos de
Cursos (PPC), sofrem as influéncias académicas, ou seja, sdo resultantes de uma
composicao de forcas: de agentes que defendem seus interesses, com base em suas
visdes de mundo, dos compromissos sociais que defendem; das intencionalidades do
Estado, a partir das legislacdes; do perfil profissional dos docentes que compdem as
comissfes responsaveis pela elaboragdo dos PPC; e dos professores que colocam
0os PPC em acéo (NARDI, CORTELA, 2015).

As orientacOes legais para a composicao e estruturacao de curriculos dos anos

iniciais do Ensino Fundamental precisam ser contempladas durante a formacdo do
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pedagogo, considerando desde os conteudos a serem ensinados, cargas horarias
minimas, até as praticas de ensino desenvolvidas em sala de aula, de forma a
promover a efetivacdo do que propdem os documentos legais. Assim, por muito
tempo, as composi¢cdes curriculares das instituicbes de ensino pautaram-se nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), instituido a partir de 1997.

Esses parametros sdo decorrentes, também, de acordos internacionais. Na
Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia,
em 1990, foram definidos os quatro pilares da Educacgao, que deveriam ser a meta
para o desenvolvimento educacional em todos o0s paises signatarios de seus
documentos. Esses pilares sdo: aprender a conhecer, fazer, conviver e ser.

Para alcanga-los, os sistemas educacionais deveriam estabelecer curriculos e
objetivos que iriam muito além da aquisicdo de informacdes ou mesmo do
desenvolvimento de um conhecimento intelectual, sem o devido avanco no que diz
respeito as questdes de ética, por exemplo. Abarcam toda a formac&do humana e social
das pessoas. Sendo assim, faz-se necessario estabelecer metas que envolvam néo
s6 conhecimentos e procedimentos, mas também que promovam valores, atitudes,
gue possibilitem o acesso ao saber, saber fazer, saber ser, saber conviver. E isso tudo
exige uma outra visdo sobre a funcado social da escola, ndo somente da parte dos
gestores (elaboradores das politicas publicas educacionais), como também dos
professores, que colocarao em pratica os curriculos prescritos.

Tanto os PCN (BRASIL,1997) quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacdo de professores (CNE/CP 02/2002), em consonancia com uma tendéncia
mundial, a época — a necessidade de centrar o ensino e a aprendizagem no
desenvolvimento de competéncias e habilidades por parte do aluno, em lugar de
centrd-lo no conteldo conceitual —implicaram em mudancas curriculares,
metodoldgicas e relacionais, para as quais a maioria das escolas e professores nao
estavam preparados. O referido documento também adota como ponto de partida o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, no sentido atribuido por Perrenoud
(1999).

Concordando com Freitas (2002), a proposta de um curriculo baseado
em competéncias nao foi gratuita, uma vez que esta associada a ideia
de avaliacdo e estandardizacdo do ensino. Tida como nuclear na
organizacdo de curriculos, a nogdo de competéncia, quanto
incorporada de maneira acritica em politicas educativas, (re) aproxima
a area da educacao e da formacdo de professores do trabalho



81

material, indo em direcdo contraria ao que indicavam as pesquisas
educacionais da década de 1990 (CORTELA, NARDI, 2015, p. 53).

O PCN (BRASIL, 1997) retratou a polifonia de vozes da LDB e foram baseados
em modelos educacionais desenvolvidos na Espanha, que defendiam o uso de

abordagens interacionistas no que diz respeito ao desenvolvimento dos conteudos.

Aprovada em 1996, esta LDB foi também um arranjo entre dois
projetos distinto, na perspectiva de Pereira (1999): um de autoria de
Saviani, fruto de amplas discussdes populares e setores académicos,
representando compromissos com a educacao publica de qualidade;
e aquele elaborado pelo MEC, assinado por Darcy Ribeiro, visando o
atendimento também de interesses internacionais. [...] A acirrada
oposicao de interesses fez com a que verséo final dessa lei assumisse
um caréter polifénico, de modo que distintas vozes podem ser ouvidas
a partir da leitura de seu texto (NARDI, CORTELA, 2015, p. 26).

O PCN (BRASIL, 1997) objetivava orientar e garantir a coeréncia dos
investimentos no sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e
recomendacdes na elaboracdo de diretrizes comum de ensino. Intitulava-se como
uma proposta flexivel, de natureza aberta, a ser concretizada nas decisées regionais
e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacdo da realidade
educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos
professores.

Em relacdo a Matematica, na teoria, as orientacées ali presentes objetivavam
possibilitar que o aluno estabelecesse uma relagdo comunicativa entre esta disciplina,
compreendendo e transformando o mundo a sua volta, colaborando para o

envolvimento de novas habilidades e linguagens que séo exigidas.

Para tanto, o ensino da Matematica prestara sua contribuicdo a
medida que forem exploradas metodologias que priorizem a criacéo
de estratégias, a comprovacdo, a justificativa, a argumentacéo,
espirito critico e favorecam a criatividade, o trabalho coletivo, a
iniciativa pessoal e autonomia [...] (BRASIL, 1997, p.26).

E inegavel que o PCN (BRASIL, 1997) trouxe questdes inovadoras quanto ao
ensino de Matematica, dentre as quais Pires (2000, p.57) destaca “[...] a Matematica
colocada como instrumento de compreensao e leitura de mundo; o reconhecimento
dessa area do conhecimento como estimuladora do interesse, curiosidade, espirito de
investigacdo e o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas”.

Coadunando com a autora, percebeu-se no documento indicativos de ruptura com a
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linearidade do curriculo, uma vez que ele destacou a importancia em se estabelecer
conexdes entre os diferentes blocos de contetdos, entre a Matematica e as demais
disciplinas, além da exploracdo de projetos que possibilitassem a articulacdo e a
contextualizacdo dos conteudos.

No entanto, na parte introdutéria deste documento (BRASIL, 1997) é feita uma
analise do contexto do ensino desta disciplina, apontando que um dos problemas para
sua efetivacéo, estava na formacao do professor, tanto inicial quanto continuada, que
ja era considerada insuficiente/inadequada no que diz respeito aos conteudos e
metodologias de ensino, e que isso gerava uma consequente dependéncia deste em
relacdo ao livro/materiais didatico.

Também foi enfatizada no PCN de Matematica (BRASIL,1997) a importancia
de o professor trabalhar tanto com conceitos quanto com procedimentos matematicos,
com 0s processos de argumentacdo e comunicacdo de ideias, utilizando-se de
estratégias para levar o conhecimento matematico para a sala de aula, tais como:
resolucdo de problemas, a histéria da Matemética, as tecnologias da informacéo,
jogos, entre outros.

A partir da publicacdo do PCN (BRASIL, 1997), o MEC também investiu na
avaliacao dos livros didaticos, de forma a buscar certa sintonia entre os principios
tedrico-metodoldgicos do documento curricular e a proposta pedagdgica dos materiais
didaticos. Nesse sentido, em 1995 o Instituto Nacional do livro, responsavel até entao
pela distribuicao de obras didaticas aos estudantes da rede publica foi aperfeicoado e
surgiu o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) vigente até o
momento e destinado a avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagdgicas e
literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistemética,
regular e gratuita, as escolas publicas de educacdo basica das redes federal,
estaduais, municipais e distrital e também as instituicbes de Educacao Infantil
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o
Poder Publico*?.

Contudo, frisa-se que a implantacdo do PCN (BRASIL, 1997) e o processo de
avaliacdo dos livros ndo garantiram a compreenséo das propostas contidas ali por

parte dos professores. Naquele periodo, e atualmente a escolha dos conteudos,

12 Informacdes disponiveis em http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-
1921564125/pnld-439702797/12391-pnld, acesso em 25/04/2021
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procedimentos de ensino e recursos didaticos muitas vezes se baseiam nas
facilidades e dificuldades dos professores com os diferentes eixos da Matematica.

Corroborando essa ideia, estudos de Passos (2005, 2006), Nacarato (2010),
Barbosa (2017), entre outros, apontaram que muitos professores que atuam nos anos
iniciais da Educacéo Basica tém dificuldades com diversos conteudos matematicos,
como a Geometria, por exemplo. Passos (2005) em investigacao realizada com alunos
do curso de Magistério constatou que “[...] a grande maioria dos alunos [...] ndo
gostava da Matematica e expressava aversado tdo grande que chegava a afirmar que
jamais ensinaria essa disciplina” (PASSOS, 2005, p.31).

Nacarato (2010) corroborou ao afirmar que as dificuldades de graduandos (as)
em Pedagogia em relacdo a Matematica sdo resultantes da trajetoria educativa desse
sujeito, sendo importante que na formacao inicial estas crencas e culturas sejam
explicitadas e discutidas. Estas conclusdes coadunam com o resultado de uma
pesquisa realizada por Fiorentini (2008), ao analisar algumas politicas publicas
brasileiras no campo da Educacéo e os desdobramentos sobre 0s cursos e programas
de formacé&o de professores que ensinam Matematica

[...] os alunos-docentes que ingressam nesses cursos de formacéo
docente trazem crengas e atitudes geralmente negativas e pré-
conceituosas em relacdo a Matematica e seu ensino. Relacdo essa
decorrente de uma histéria de fracasso escolar e da construcao de
uma imagem de que a Matemética é dificil e que nem todos sao
capazes de aprendé-la. O ndo enfrentamento ou tratamento desse
problema, durante a formacao inicial, tem sérias implicacdes na pratica
docente desses alunos e alunas (FIORENTINI, 2008, p. 57).

Em uma busca recente por estudos atuais com a tematica, realizada por essa
pesquisadora, junto a pendltima publicacdo de anais do Encontro Nacional de
Educacdo Matematica (ENEM), ocorrido em julho de 2016%2, constatou-se que
ocorreram poucas producfes académicas e estudos envolvendo o ensino de
Matematica e os cursos de Pedagogia. No ano de 2019 ocorreu a Xlll edigdo desse
encontro, porém os anais ainda n&do haviam sido disponibilizados no sistema no

momento deste estudo.

13 Base de dados dos anais do ENEM. Disponivel em
http://sbempe.cpanel0179.hospedagemdesites.ws/ enem2016/anais/ Acesso em 01/10/2020.
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A escolha pelo ENEM ocorreu, por tratar-se de um evento!* importante no
ambito nacional, que congrega o universo dos segmentos envolvidos com a Educacéo
Matematica: professores da Educacdo Bésica, professores e estudantes das
licenciaturas em Matemética e em Pedagogia, estudantes da poés-graduacéo e
pesquisadores.

No ano de 2016, a proposta do evento foi "A Educacdo Matematica na
Contemporaneidade: desafios e possibilidades", e objetivou colocar em discusséo as
novas teméticas e tendéncias que perpassam a Educacdo Matematica, seja como
campo profissional, seja como campo de pesquisa.

Para desenvolver a busca de artigos e relaciona-los a tematica, foi adotada a
abordagem quantitativa, pois pretendeu traduzir em numeros as informacfes para
classifica-las e analisa-las (MORESI, 2003). Foi realizada a leitura dos titulos de 851
artigos cadastrados nas apresentacdes de comunicacdes orais para selecionar 0s
trabalhos que continham as palavras-chave: ensino de Matematica, Pedagogia, e
todas as expressodes que referenciam uma das duas possibilidades, sendo algumas
delas: formacéo inicial e professoras polivalentes.

Um dos objetivos em observar os resultados das pesquisas € que 0s mesmos
permitem que pesquisadores, professores e demais interessados em contato com 0s
dados analisem o0s processos de ensino, de aprendizagem e acrescentem
conhecimentos a sua propria formacéo, compreendendo-a e aperfeicoando-a (GATTI,
2014). Assim, as pesquisas podem indicar lacunas ou rumos para orientar novas
praticas, repensa-las ou até mesmo indicar campos de pesquisa carentes de estudo.

Como ja citado, no site do evento consta o nimero de 851 comunicac¢des orais
apresentadas no Xl ENEM. A escolha em olhar apenas para as comunicagdes orais
ocorreu, pois, a pesquisadora entende que trabalhos desta natureza podem indicar
gue os pareceristas dos mesmos vejam neles mais contribuicées para a area. Apés a
leitura dos titulos de todos os trabalhos, a sele¢édo e tabulacdo dos dados, foram
identificados apenas oito trabalhos cujo temas tém relacdo com o ensino de
Matematica e a formacdo inicial dos cursos de Pedagogia, conforme dados
apresentados na tabela 1. Para dar mais clareza sobre os assuntos dos estudos
pesquisados, os trabalhos foram classificados quanto ao tipo de pesquisa e

participantes envolvidos no processo de coleta de dados e analise de resultados.

14 Informacdes extraidas do site do evento.
<http://sbempe.cpanel0179.hospedagemdesites.ws/enem2016/anais/> Acesso em 01/10/2020
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Comunicacdes cientificas apresentadas no XIl ENEM (2016)

Autores/Coautores Titulo Fonte de informacgdes Tipo de
pesquisa
O Ensino de Matematica nos | Ementas das disciplinas
ARAUJO P. M.; / cursos de Pedagogia da cidade | didaticas de matematica | Qualitativo
PEREIRA; C. S. de Campina Grande Graduandos do curso de
Pedagogia
CERETAA.S,;/ Formacdo Matematica de
ROMIO L. C. professores polivalentes: uma Qualitativo
MARIANI R. C. P. reflexdo acerca das producdes | Artigos cientificos
brasileiras
Formacéao inicial de
professores de matematica e Qualitativo
CUNHAC. F.;/ os desafios atuais: entre o | Bibliogréafico
MARCATTOF.S.F. | PIBID, a crise e as novas | (legislacdes)
Diretrizes Nacionais para a
formacdo docente
Formacdo de professores
DICETTI, T. S.;/ polivalentes: uma pesquisa | Artigos cientificos Quanti-
CERETAA. S. acerca do conhecimento qualitativos
matematico
Conhecimento docente na | Graduandos do curso de
FREITAS, R.L. formacéo inicial de professores | Pedagogia, durante a | Qualitativa
de Matematica disciplina de estagio
supervisionado
A  formacao inicial  de | Teses e trabalhos
professores que ensinam | completos nos | Bibliografica e
SANTOS, E. O. Matematica nos anos iniciais | programas de p0s- | quantitativa
nas pesquisas nhacionais e | graduagdo stricto sensu
regionais da regido Norte
A formacéo de pedagogos para
SILVA, V.S./ 0 ensino de Matemética nos | Dissertacdes e teses Bibliografica e
BURAK, D. anos iniciais: alguns guantitativa
apontamentos a partir de
dissertacbes e teses
A formacdo Matematica dos
SOUZAK.C. S.;/ professores dos anos iniciais | Graduandos do  7° | Qualitativa

BORGES M. F.

do ensino fundamental para a
docéncia

semestre do curso de
Pedagogia

Fonte: A autora

Os dados indicaram que de oito trabalhos encontrados, cinco referiram-se a

levantamentos bibliograficos sobre o tema, nos quais os autores realizaram buscas

em banco de teses e artigos cientificos, tabularam os dados e promoveram discussdes

tedricas a partir dos resultados encontrados. Dois destes trabalhos geravam

discussoes tedricas relacionando a revisao de literatura as lacunas apontadas pelos

graduandos em Pedagogia. Um trabalho relacionou os dados coletados nas ementas

das disciplinas que abrangem a Matematicos e as lacunas conceituais apontadas

pelos alunos do curso.
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Constatou-se que nenhum trabalho apresentado propds investigar a pratica de
ensino do docente universitario, que ministra as disciplinas envolvendo conteudos
matematicos e seu ensino nos cursos de Pedagogia e as possiveis relacdes com as
ementas das disciplinas, metodologias adotadas, referenciais tedricos, critérios de
avaliacao, entre outras. Tal fato vai ao encontro de que Fiorentini et al.(2002) apontam
sobre a necessidade dos pesquisadores da area da Educacé&o Matematica ampliarem
os estudos sobre a formacdo didatico-matematica daqueles que formam os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Considera-se que esta é uma
das contribuicbes desta tese para a area de ensino da Matematica.

Defende-se que também nos cursos de graduacdo o futuro pedagogo
deveria/poderia obter/aprofundar os conhecimentos matematicos nos quais tém
dificuldades. No entanto, a literatura aponta que nem sempre iSS0O ocorre uma vez que,
pressupondo que os conhecimentos prévios ja foram adquiridos durante a trajetéria
escolar do graduando, “[...] ndo é oferecida a oportunidade de seguir aprendendo os
contetidos ou objetos de ensino que devera ensinar no futuro. Aprende-se a pratica
do ensino, mas nao sua substancia” (MELLO, 2000, p.10). Nesse sentido, concorda-

se que

E preciso que a formacg&o docente propicie a eles a oportunidade de
refazer o percurso de aprendizagem que nédo foi satisfatoriamente
realizado na educagdo basica para transforma-los em bons
professores, que no futuro contribuirdo para a melhoria da qualidade
da educacao basica (MELLO, 2000, p.102).

Tal afirmacéo evidencia que a formacéo inicial de professores se constituiu um
dos pontos principais para melhorar a qualidade do ensino, uma vez que “Ninguém
facilita o desenvolvimento daquilo que nao teve oportunidade de aprimorar em si
mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de conteludos que ndo domina [...]”
(MELLO, 2000, p.102).

Neste interim, Barbosa (2017) constatou em sua pesquisa envolvendo o ensino
de Geometria realizado por uma amostra de professoras alfabetizadoras, que
passaram por um programa de formacéo continuada denominado Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), no ano de 2014 que as mesmas possuiam
dificuldades formativas em relacdo a estes conteudos e que a formacéo inicial em
Pedagogia ndo garantiu o conhecimento necessario sobre 0os mesmos para

lecionarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, corroborando para um circulo
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vicioso, no qual quem ndo aprendeu, ndo consegue ensinar, contribuindo para que
esses conteudos perdessem seu destaque em suas acoes educativas.

A mesma pesquisa indicou que a falta de dominio de um contetudo especifico
de Matemética, neste caso Geometria, implicou em escolhas didaticas carentes de
validacéo cientifica para o ensino, pois as professoras declararam realizar buscas de
atividades para suas aulas em sites educacionais, ndo se atentando aos principios
tedricos e fundamentos cientificos do conteudo “[...] uma vez que Google, Facebook
e blogs de Educacdo nem sempre sdo fontes confiaveis e os professores, que 0s
procuram e utilizam sem consciéncia tedrica, podem acabar reproduzindo erros”
(BARBOSA, 2017, p.154).

Percebe-se entdo a necessidade de o curso de Pedagogia ofertar
oportunidades para que as lacunas formativas envolvendo as diversas areas da
Matematica sejam minimizadas, e na impossibilidade de sana-las, que aluno
compreenda a necessidade de um olhar critico para embasar suas pesquisas

educacionais envolvendo essa e outras areas do saber.

3.2 O que os documentos oficiais orientam que o professor polivalente domine

As orientacdes para a composicao e estruturacdo do curriculo dos anos iniciais
do Ensino Fundamental precisam ser contempladas durante a formacéo do pedagogo,
considerando desde os contetdos que precisardo ser ensinados (e aprendidos) até
as praticas de ensino a serem desenvolvidas em sala de aula, quando em situacao de
regéncia, de forma a promover a efetivagéo do que propdem os documentos legais.

Desta forma, faz-se se necessario observar as orientacfes presentes na
diretrizes oficiais que embasam os cursos de Pedagogia, sendo elas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — Parecer, CNE/CP N° 5/2005, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacéao inicial em nivel Superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a Formacao Continuada, Resolucédo n° 2, de 1° de julho
de 2015, visando compreender as condi¢cdes de produgao que 0s cursos tiveram para
elaboracdo e efetivacdo de seus curriculos e o0s participantes dessa pesquisa
vivenciaram, bem como, observar a proposta atual de diretriz instituida pela resolugéo
CNE/CP N° 2, DE 20 de dezembro de 2019 para refletir sobre as mudancas

estabelecidas.



88

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — Parecer,
CNE/CP N° 5/2005 (BRASIL, 2005) destacaram a importancia em desenvolver a
linguagem matematica nos licenciandos. Concluiu que “[...] o licenciado em Pedagogia
precisa conhecer processos de letramento, modos de ensinar a decodificagéo e a
codificagéo [...], o dominio da linguagem padrao e das linguagens da Matematica”
(BRASIL, 2005, p. 13).

Esse documento aponta a necessidade que durante a formacao inicial o
pedagogo se municie com conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais que
Ihes permitam elaborar e colocar em pratica, visando seus planos de ensino,
conteudos, abordagens metodoldgicas e recursos didaticos adequados para a atuar
junto aos alunos (de diferentes faixas etarias e cognitivas), para os quais leciona.

Sendo assim, uma pergunta que deveria nortear aqueles (as) que irdo organizar
um curso de formacao de professores que irdo atuar na etapa inicial da educacéo
basica, deveria ser. qual Matematica cabe a ele conhecer? Lorenzato (2010, p.5)
analisou que uma resposta obvia a essa questao seria “[...] no minimo aquela que o
professor tera que ensinar”. No entanto, como aponta o0 mesmo autor, nem sempre o
Ensino Superior consegue fazer uma aproximacao entre os conteddos matematicos e
0S processos de ensino.

Neste sentido as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
— Parecer, CNE/CP N° 5/2005 (BRASIL, 2005) orientam que na estrutura do curso,
respeitados a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, sejam
constituidos de um nucleo de estudos basicos articulando entre outros componentes
curriculares a “[...] decodificagao e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagao Fisica” (BRASIL, p.11, 2005, grifo da
autora)

Assim, de acordo com o documento o “[...] o Licenciado em Pedagogia precisa
conhecer processos de letramento, modos de ensinar a decodificacéo e a codificacao
da linguagem escrita, de consolidar o dominio da linguagem padréo e das linguagens
da Matematica” (BRASIL, 2015, p.13). Precisa ainda ter acesso a reflexdes estudos
para aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, entre elas a Matematica de

forma interdisciplinar e adequadas as diferentes fases do desenvolvimento humano.
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A LDB 9394/96 no inciso IV de seu artigo 9° afirma que cabe a Unido em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios estabelecer “[...]
competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos [...]" (BRASIL,1996).
Assim a referida lei demonstra a necessidade do estabelecimento do que € basico-
comum e o que € diverso em matéria curricular “[...] as competéncias e diretrizes sdo
comuns, os curriculos s&o diversos” (BRASIL,2017, p.11).

Para Lorenzato (2010) a Matematica deve ser interpretada pelos professores
como um instrumento para a vida e ndo um fim em si mesmo. Nessa perspectiva,
diante de cada aula, cabe ao professor saber responder varias questbes, mas
principalmente “[...] as seguintes: para que servira aos meus alunos aprender esse
contetdo? Quais sdo os contetdos fundamentais desse conteido? De quais meios e
estratégias disponho para proporcionar a aprendizagem? ” (LORENZATO, 2010,
p.52).

As dificuldades entorno do encontro de respostas a essas questdes residem
nas deficiéncias formativas, ja que grande parte dos assuntos que compdem o
programa do curso universitario ndo sao o que os alunos (futuros professores)

deverao lecionar.

Pior que isso é o fato do professor recém-formado ter de lecionar
conteudos que ele conheceu somente quando era crianga ou jovem,
uma vez que seu curso universitario também nao os abordou. Isso
explica a superficialidade com que muitos conceitos matematicos sédo
tratados nas salas de aula, e também, o apego de muitos professores
ao livro didatico (LORENZATO, 2010, p.52).

Assim as concepcdes elaboradas ao longo da histdria do sujeito-professor
implicam de modo direto na sua acdo docente. Percebe-se que o desenvolvimento da
pratica docente ndo se da em um vacuo social, mas é construido pelas a¢des de varios
colaboradores. Portanto, a pratica pedagogica esta repleta tanto de historicidade,
como de saberes construidos ao longo da trajetéria formativa do individuo, assim
como das influéncias do seu contexto profissional.

Os principios normativos dos cursos de Pedagogia (e outros cursos de
licenciaturas), atualmente, sdo orientados pela Resolugédo n° 2, de 1° de julho de 2015
qgue define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagéao inicial em
Nivel (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e

cursos de segunda licenciatura) e para a Formacao Continuada.
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No texto introdutdrio da normativa varios apontamentos justificaram sua
necessidade, entre eles as consideracdes sobre 0s principios que devem nortear a
base comum nacional para esta formagao sendo eles “[...] a) solida formagéao teorica
e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacao do profissional da educacao; e) gestdo democratica;
f) avaliagcao e regulacao dos cursos de formagéao”.

Logo tais principios foram desdobrados ao longo do documento e redigidos
seguindo os principios da atual LDB n°® 9394/96 visando o preparo para a docéncia na
Educacado Infantil, no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e nas respectivas
modalidades de Educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial,
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar
Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar Quilombola), além de
compreender a atuacdo e participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas de
educacao basica e suas instituicbes de ensino.

No art. 12 da DCN orienta-se que os curriculos da IES, respeitadas a
diversidade nacional e a autonomia, constituam-se de ndcleos organizacionais, sendo
eles

| - nlcleo de estudos de formacgéo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais [...]

Il - ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas
de atuagdo profissional, incluindo os conteludos especificos e
pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em
sintonia com os sistemas de ensino [...]

Il - ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular [...]
(BRASIL, Art. 12, 2015)

A subdivisao desses nucleos visa detalhar os principios, conhecimentos, acfes
a avaliacOes pelas quais os estudantes das licenciaturas devem vivenciar no processo
formativo. Em suma, além destes nlcleos organizacionais, nestas diretrizes séo
normatizadas a carga horaria dos cursos de 3.200 horas (trés mil e duzentas) e sua
divisdo entre as diversas acdes ao longo do mesmo, como em estagios, na relacao
teoria e prética, nas horas destinadas a cada nucleo formativo, entre outros.

Tal carga horaria se distribui em cursos com duragdo de, no minimo oito
semestres ou quatro anos, sendo: 400 horas de pratica como componente curricular,
distribuida ao longo do processo formativo; 400 horas dedicadas ao estagio

supervisionado; 2.200 horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos
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nacleos | e Il; 200 horas de atividade tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especifica de interesse dos estudantes, conforme nucleo Il (BRASIL, 2015).

Também sao instituidos os efetivos processos de organizagéo, de gestédo e da
relacdo estudante/professor, bem como sistemética de acompanhamento e avaliagdo
do curso, dos docentes e dos estudantes. Ha ainda um capitulo destinado a formacéao
continuada dos profissionais do magistério e outro sobre como organizam-se a
valorizacdo dos mesmos (BRASIL, 2015).

Ao longo do texto, observa-se que a resolucao de 2015 destacou a necesséria
e imprescindivel articulacdo entre Ensino Superior e Educacdo Basica e sugeriu de
maneira abrangente acdes que necessitariam ser desenvolvidas pelas IES para o
alcance desse objetivo. Nao indicou uma orientacdo Unica, mas definiu o que era
fundamental para que as instituicbes formadoras institucionalizassem um projeto de
formacdo com identidade propria, em consonancia com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC).

Desta forma, as IES participantes dessa pesquisa baseavam-se nas DCN
(BRASIL, 2015) e em partes também se vincularam aos principios formativos do
Parametro Curricular Nacional (PCN), (BRASIL, 1997), vigente até 2017, para
formular seus PPC, as ementas das disciplinas, entre outros.

Como ja mencionado na secédo anterior, o PCN foi desenvolvido para nortear
uma proposta nacional Unica em relacdo ao Ensino Fundamental, ou seja, ser uma
referéncia curricular possibilitando a insercdo de temas comuns nas propostas de
ensino regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros. Para cada uma das
areas e para cada um dos temas referidos havia um documento especifico que parte
de uma analise do ensino da area ou do tema, de sua importancia na formacao do
aluno do ensino fundamental e, em funcao disso, apresenta uma proposta detalhada
em objetivos, conteudos, avaliacdo e orientacdes didaticas. Tais explicitacfes foram
feitas por ciclos, sendo que cada ciclo corresponde a dois anos de escolaridade no
Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).

Este documento foi elaborado por especialistas que estudaram as propostas
curriculares dos Estados e municipios brasileiros. Tratava-se de um documento
baseado nas experiéncias de outros paises, como Espanha e que, no decorrer de sua
elaboracao, analisaram pesquisas nacionais, internacionais e dados estatisticos sobre

o desempenho dos alunos. Essa base comum de ensino, além de orientar 0s
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professores na busca de novas abordagens metodoldgicas, visava servir de apoio a
reflexdo sobre a pratica.

Em relacdo a Matemética primava-se que o0 estudo dos fendmenos
relacionados ao ensino e a aprendizagem pressupunha a analise de variaveis
envolvidas nesse processo — aluno, professor e saber mateméatico —, assim como
das relacdes entre elas. Apresentavam-se 0s blocos de conteudos a serem
desenvolvidos no primeiro ciclo do Ensino Fundamental e orientava-se quanto aos as
abordagens conceituais, atitudinais, orientagfes didaticas e avaliagdo dos mesmos.

Destacava que ao professor cabia o necessario conhecimento da historia dos
conceitos matematicos, que Ihes permitissem mostrar aos alunos a Matematica como
ciéncia que ndo trata de verdades eternas, infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia
dindmica, sempre aberta a incorporacéo de novos conhecimentos, “[...] respeitando a
sua concepcao pedagogica propria e a pluralidade cultural brasileira [...] podendo ser
adaptados a realidade de cada regiao ” (BRASIL, 1997, p. 5). Um dos objetivos da sua
implantacéo dizia respeito a formacgao continuada dos professores “[...] esperamos,
por meio deles, estar contribuindo para a sua atualizacao profissional — um direito
seu e, afinal, um dever do Estado”. (BRASIL, 1997, p. 6). Desta maneira, o documento
visava nortear a formacdo inicial e continuada de professores, a producéo de livros e
de outros materiais didaticos, contribuindo dessa forma para a constru¢cdo de uma
politica que intencionava a melhoria do Ensino Fundamental em nosso pais.

No entanto, vindo de uma formacdao deficitaria e repletas de lacunas conceituais
e metodoldgicas os professores que a época tiveram contato com o documento nao
conseguiram aplicar os pressupostos apresentados no PCN (BRASIL, 1997) em seu
processo de ensino. Coadunando com Nacarato et al.(2014) notou-se que as
orientacdes didaticas presentes no referencial eram vagas, o que exigia um professor
conhecedor da matematica para esse nivel de ensino, fato que nem sempre ocorria.

Tais dificuldades formativas que culminaram na falta ou dominio parcial de
conteudos e procedimentos matematicos para o processo de ensino refletiram no
aprendizado e na formacédo dos alunos que vivenciaram este processo. Eis que
futuramente muitos deles chegaram aos cursos de Pedagogia e como comprovara
esta pesquisa, de acordo com 0s agentes aqui presentes, ha a constatacdo que nao
tiveram um bom preparo enquanto alunos de todos os conteddos matematicos
resultando no despreparo e inseguranca para o trabalho com a disciplina em sala de

aula.
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Nota-se que a chegada desse documento aos planejamentos educacionais dos
professores polivalentes ndo possibilitou a redencéao dos problemas com o ensino de
Matematica, uma vez que os futuros professores tiveram poucas oportunidades para
uma formacdo matemética que pudesse fazer frente as exigéncias da sociedade e,
guando ela ocorreu na formac&o inicial, se pautou nos aspectos metodoldgicos.

Decorre, dai, que fica mais dificil aprender com aquele que da aula sobre
contetdos que ndo domina. Outrossim, os aprendizes podem desenvolver a crenca
de que aprender Matematica € dificil, que n&o sdo suficientemente inteligentes para
compreender aqueles conteudos, podendo até mesmo desenvolver a ideia de que,
por mais que se esforcem, ndo conseguirdo atingir as expectativas dos professores,
deixando de interagir durante as aulas e assim “[...] os efeitos, sejam eles cognitivos
ou afetivos, acompanharéo os alunos para sempre” (LORENZATO, 2003, p.4).

Assim fica a reflexdo: como ocorreram as aulas de Matematica desses
professores polivalentes com dificuldades formativas em Mateméatica? Contribuindo

para a construcdo da resposta temos que

Dar aulas é diferente de ensinar. Ensinar é dar condi¢cdes para que o
aluno construa seu proprio conhecimento. Vale salientar a concepgéo
de que ha ensino somente quando, em decorréncia dele, houver
aprendizagem. Note que é possivel dar aula sem conhecer, entretanto,
nao é possivel ensinar sem conhecer. Mas conhecer o qué? Tanto o
conteido (Matematica) como o modo de ensinar (didatica) [...]
(LORENZATO, 2010, p.3).

Durante o processo de elaboracdo e implantacdo da DCN (BRASIL, 2015) ja
estavam sendo mobilizadas diversas acdes visando a elaboracéo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que teve sua primeira versao disponibilizada em 2016 e
homologacéao final em 20 de dezembro de 2017.

Em suma, a BNCC (BRASIL, 2017) € um documento que regulamenta quais
sao as aprendizagens essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras publicas
e particulares de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio para garantir
o direito a aprendizagem e o desenvolvimento pleno de todos os estudantes. Tem
como objetivo nortear os curriculos dos estados e municipios de todo o Brasil e
determina competéncias, habilidades e conteudos que devem ser 0S mesmos,
independentemente de onde as criangas, 0s adolescentes e 0s jovens moram ou

estudam.
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Fato € que com a homologacdo da BNCC (BRASIL, 2017) outras legislacdes
sofreram alteracbes, entre elas a LDB vigente e a DCN para formacao inicial e
continuada de professores, como a reformulagcdo do § 8° do art. 62 da LDB que
estabeleceu que os curriculos dos cursos da formacdo de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), (BRASIL, 2017). Logo, ocorreu
a necessidade de adequacédo das DNC de formacéo inicial e continuada. Surgiram
assim as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao Inicial de Professores
para a Educacdo Bésica e a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacéo), a partir da Resolucdo CNE/CP N°
2, DE 20 de dezembro de 2019. Tendo sua verséo publicada no Diario Oficial da Unido
(Brasilia) no dia 15 de abril de 2020, Secdo 1, nas péaginas 46-49, fixou o prazo
méaximo de dois a partir da publicacdo para implantacdo por parte das IES.

Como o proprio nome anuncia, uma das grandes mudancas em relacdo a
diretriz anterior é a instituicdo de uma Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial
de Professores da Educacédo Basica (BNC- Formacédo) que deve ser implementada
em todas as modalidades dos cursos e programas destinados a formacgéo docente

(BRASIL, 2019). Registra a resolucdo que a BNC- Formacéao prevé

Art. 2° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo
licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacgéo
Béasica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas
aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social
e emocional de sua formagdo, tendo como perspectiva o
desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacéo Integral
(BRASIL, Art. 2°, 2019).

Assim, com base nos mesmos principios das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC é solicitado aos licenciados o desenvolvimento de
competéncias gerais docentes, inclusive a resolucdo apresenta um anexo com tais
explicagbes dando maiores detalhamentos sobre seus objetivos.

Diferentemente dos nulcleos organizacionais presentes em Brasil (2015), a
resolucdo que entrard em vigor estabeleceu trés dimensdes fundamentais, as quais,
de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam na acao
docente, sendo elas: I- conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e Il
engajamento profissional. Para cada dimensé&o séo detalhadas as ac¢des pretendidas

as IES visando o preparo dos futuros professores.
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No Art. 6° justifica-se que a politica de formacdo de professores para a
Educacao Basica, em consonancia com os marcos regulatorios, em especial com a

BNCC, tem como principios relevantes, entre outros

IV - agarantia de padrbes de qualidade dos cursos de formacgéo de
docentes ofertados pelas instituicdes formadoras nas modalidades
presencial e a distancia;

V - a articulagcdo entre a teoria e a pratica para a formacédo docente,
fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao, visando a
garantia do desenvolvimento dos estudantes (BRASIL, Art.6°, 2019,
grifos da autora).

Percebe-se o forte ideal vinculado jA na BNCC (BRASIL, 2017) em relacdo a
unificacdo de padrbes, e a crenga na homogeneidade de acdes para o éxito da
aprendizagem e, atualmente, para o ensino com a implantacdo das normativas de
formacdo de professores (BNC- Formag&do) que ndo atrelam aos seus ideais a
necesséria flexibilizacdo das propostas formativas, desconsideram a diversidade do
pais, ndo priorizam a qualidade da formacdo. Mas, sim, trazem em si uma visao
empresarial e, de certo modo, a culpabilizacdo dos profissionais da educacédo pelo
mal resultado dos aspectos educacionais do pais, além de ir na contramdo da
autonomia da gestao e dos individuos.

Além da mudanca acima mencionada ocorreram mudancas destinadas a
distribuicdo da carga horéria total de 3.200h em trés grupos, sendo o primeiro
destinado para a base comum que compreende 0s conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagdgicos e fundamentam a Educacéo e suas articulagcbes com os
sistemas, as escolas e as praticas educacionais contando com 800 horas para isso; 0
segundo grupo destinado para a aprendizagem dos conteudos especificos das areas,
componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e para o
dominio pedagogico desses conteudos, com 1600 horas, e o terceiro grupo destinado
para a pratica pedagogica sendo 400 horas para estagio supervisionado e 400 horas
para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos | e Il, bem como a definicao
das tematicas relacionadas aos conteudo especificos (BRASIL, 2019).

Percebe-se que a resolucédo de 2019 esta bem vinculada a BNCC (BRASIL,
2017) e estruturou-se para assegurar que o licenciando realize o estudo sistematico

deste documento atrelado as possiveis praticas em relacdo aos conteudos ali
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apresentados. Cabera a IES promover o aprofundando estudos na area do
componente curricular ou area do conhecimento que o aluno devera se apropriar.

Em relagcdo ao ensino de Matematica para os pedagogos € determinado no Art.
13° § 1° que o aluno de licenciatura desenvolva a seguinte habilidade “ [...] Il -
conhecimento da Matematica para instrumentalizar as atividades de conhecimento,
producao, interpretacao e uso das estatisticas e indicadores educacionais” (BRASIL,
2019). A resolucéo ainda orienta que nas 1.600 horas de aprofundamento desses
cursos o0s seguintes saberes especificos sejam contemplados: contetdos da area,
componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento previstos pela BNCC e
correspondentes competéncias e habilidades.

Por fim, a resolugcédo sugere que ocorram avaliagdes internas e externas para
observar o aprendizado e o desenvolvimento das competéncias dos licenciandos. Na
prépria IES essa avaliacdo podera ocorrer por meio de monografias, exercicios ou
provas dissertativas, apresentacdo de seminarios e trabalhos orais, relatorios, projetos
e atividades préticas, entre outros, que demonstrem o aprendizado e estimulem a
producéo intelectual dos licenciandos, de forma individual ou em equipe. De maneira
externa serdo organizados instrumento de avaliacdo in loco dos cursos de formacéao
de professores, que considere o disposto nesta Resolucéo, eles serdo desenvolvidos
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Mesmo tendo sob perspectiva que esta tese se atém a legislacao anterior, que
impactou a formacdo inicial do grupo de participantes desta pesquisa, acredita-se que
se faz necessario avancar em direcao a andlise das novas diretrizes de formacéo de
professores, que visam adequa-la as novas expectativas geradas pela BNCC,
aprovada em 2017.

Como ja exposto acima, sua implementacdo ocasionou uma nova diretriz de
formacéo de professores. Mesmo tendo se passado mais de 20 anos, concorda-se

com o que ja afirmara Krasilchik (2000, p.1), ainda em outro contexto.

Nossas escolas, como sempre, refletem as maiores mudancas na
sociedade: politica, econdmica, social e culturalmente. A cada novo
governo ocorre um surto reformista que atinge principalmente os
ensinos basico e médio. O atual movimento de reforma da escola é
um processo de mudanga nacional com uma forte tendéncia a volta ao
papel centralizador do Estado para emissdo de normas e
regulamentos.
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Duas nocoes fundantes da BNCC (BRASIL, 2017) foram defender como os
conteudos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de competéncias, bem
como definir quais sao as aprendizagens essenciais.

No entanto, ao analisar o documento e suas diretrizes, percebem-se alguns
pontos incoerentes com a qualidade anunciada, como por exemplo, a énfase e
prevaléncia de alguns conteudos em detrimentos de outros e a legitimacao para que
professores lecionem disciplinas diferentes de sua area de formagdo comprovando o

que realmente preza a diretriz

[...] o despreparo e a baixa qualidade para o ensino de certos
conteudos, além da ja& habitual dispensa de contratacdo de
professores com formagéo especifica para lecionar contetudos de sua
area de formacédo, o que colabora para a precarizagdo da oferta de
uma educacao integral e de qualidade para formar individuos néo
apenas para o mercado de trabalho, mas também para exercer sua
cidadania de modo critico e autbnomo (BARCELLOS et al.,2017,
p.132).

Ponto controverso nessa questdo e que corrobora para tal constatacdo € a
possibilidade de contratacdo de profissionais com notério saber para lecionar na
educacédo técnica e profissional, tornando desnecessaria a formacdo pedagdgica e
indo ao encontro do que ja anunciava Masetto (2011) de quem possui algum
conhecimento especifico sabe ensinar, desvalorizando a formacdo e o posterior
desenvolvimento profissional do mesmo.

Além desses itens Barcellos et al. (2017) também desvelam outros pontos
ignorados pela BNCC (2017). Entre eles, as precarias condi¢des de infraestrutura e
funcionamento de grande parte das escolas, mas condicdes de trabalho e
desvalorizacdo da carreira e da baixa qualidade da formac&o docente, ingredientes
que contribuem para o entendimento de que a homogeneidade propagada pelo
documento nao beneficia todos, embora “[...] sempre sera divulgado como um
beneficio comum e de amplo interesse” (BARCELLOS et al., 2017,p.133).

Contudo, mesmo com pontos passiveis de reflexdo e mudancas a BNCC
(BRASIL, 2017) foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educagcdo — CNE em
dezembro de 2017 e implementada nas redes de ensino em todo pais.

Na versdo on-line deste documento ha um campo denominado “Matematica
comentada” que apresenta possibilidades para o curriculo guiando dessa maneira o
planejamento didatico nas escolas, indo ao encontro de abordagens tecnicistas de

ensino no qual “[...] apresentam preocupacdo com a eficacia e a eficiéncia na
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educacao tal como acontece na industria, no comércio e no mercado de capitais cujo
foco principal é apenas o lucro" (ALVARADO-PRADA et al., 2010, p. 375).

Sobre esta disciplina o documento orienta que ocorram a articulagao dos seus
diversos campos: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade visando
garantir que os alunos relacionem observacdes empiricas do mundo real a
representacdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representacdes a
uma atividade matemaética (conceitos e propriedades), fazendo inducdes e conjecturas
(BRASIL, 2017). Outro compromisso a ser assumido refere-se ao desenvolvimento,

em situacdes de ensino, do letramento matematico

[...] definido como as competéncias e habilidades de raciocinar,
representar, comunicar e argumentar matematicamente de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulagdo e a
resolucdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas mateméticas (BRASIL,
2017, p.264).

A BNCC (BRASIL, 2017) também ressalta que os desenvolvimentos dessas
habilidades estéo intrinsicamente relacionados a algumas formas de organizacdo da
aprendizagem Matematica e que 0S processos matematicos de resolucdo de
problemas, investigacdo, desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser
citados como formas de envolver os alunos nos diversos contetdos da &rea. Orienta
gue os processos de aprendizagem sao potencialmente ricos para o desenvolvimento
de competéncias fundamentais para o letramento matematico, ou seja, faz-se
necessario compreender a teoria e saber transp6-la didaticamente aos alunos.

Considerando que os diferentes campos que compdem a Matematica relinem
um conjunto de ideias fundamentais, ou seja, sdo possiveis de serem articulados entre
si a BNCC propde cinco unidades tematicas, correlacionadas, que orientam a
formulacdo das habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental,
podendo receber énfases diferentes, a depender do ano de escolarizacdo. As
unidades definidas sdo Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e
Probabilidade e Estatistica.

Quanto a estas indicagdes propostas na BNCC (BRASIL, 2017) espera-se que
professores e instituicdes de ensino articulem esforgcos para contempla-las, pois como
ja mencionado a normativa determina que os curriculos escolares tenham uma parte

comum, igual a todas as escolas do pais, e uma parte diversificada escolhida pelas
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mesmas e suas comunidades. Assim, o quadro 3 abaixo condensa as orientacbes
sobre o ensino das respectivas unidades tematicas da Matematica para os anos

iniciais do Ensino Fundamental:

Quadro 3- Unidades tematicas da BNCC (BRASIL, 2017), finalidades e possibilidades para o Ensino
Fundamental — anos iniciais.
Unidade Finalidades/ Conteudos que o Metodologias
tematica Expectativas de professor deve saber sugeridas
aprendizagem

Desenvolver o | Nimeros naturais e | Propor situacdes
pensamento numérico: | nimeros racionais; significativas que
conhecimentos de | Representacao decimal possibilitem a ampliacéo
maneiras de quantificar | Ideias de aproximacao, | dos campos numeéricos,
NUmero atributos de objetos e | proporcionalidade, enfatizando o registro,
de julgar e interpretar | equivaléncia e ordem, | usos, significados e
argumentos baseados | nocdes. operagoes;
em quantidades. Resolucéo de
problemas;
Estimativa e calculo
mental.
Algebra Desenvolver o | Regularidades e padrBes | Nocdo intuitiva de
pensamento algébrico. | de sequéncia numérica e | funcéo;
Compreender 0S | ndo numéricas. | Resolucéo de

modelos matematicos a | Interdependéncias  entre | problemas envolvendo
partir da representacdo | grandezas em diferentes | a variagdo proporcional

e analise de relagbes | contextos; direta entre duas
quantitativas de | Representacdes graficas e | grandezas

grandezas e, também, | simbdlicas;

de situacdes e | Equacdes e inequacdes;

estruturas Equivaléncia, variacao,

matematicas, fazendo | interdependéncia e

uso de letras e outros | proporcionalidade.

simbolos.

Resolver problemas do | Dominio de propriedades e | Estudo do espaco ao
mundo fisico e de | das possiveis conjecturas | redor do aluno;
diferentes areas do | sobre 0s conteudos | Promover atividades

conhecimento a partir | geométricos; que abarquem
Geometria do estudo da posicao e | Transformacgdes localizag&o espacial;

deslocamento no | geométricas; Manipulacao das
espaco, formas e | Simetrias; representacdes de
relacdes entre | Construcao, representacao | figuras geomeétricas
elementos de figuras | e interdependéncia. planas em
planas e espaciais para | Pontos de referéncia guadriculados, no plano
desenvolver o | Caracteristicas das formas | cartesiano e com
pensamento geométricas: recursos de softwares
geométrico dos alunos. | tridimensionalidade e | de geometria dindmica.

bidimensionalidade.

Compreender relagdes | Grandezas (massa, tempo, | Atividades que
métricas a partir do | temperatura, comprimento, | envolvam comparacao
estudo de medidas e | area, capacidade e | de grandezas,
das relacdes entre elas | volume) com | transformacdes  entre

possibilidades de | unidades de medidas
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visando favorecer a | explicacdes sem o uso de | padronizadas mais
integracdo da férmulas; usuais;

Grandezas e Matematica a outras | Padronizacdo de unidades | Resolugao de

Medidas areas de conhecimento, | de medidas mais usuais, problemas envolvendo

como Ciéncias | Conhecimento e | acbes de compra e
(densidade, grandezas | exploracdo das unidades | venda com reflex8es
e escalas do Sistema | de medidas ndo | sobre as relagbes de
Solar, energia elétrica | convencionais consumo;
etc.) ou Comparacgdes e
Geografia medicbes utilizando
(coordenadas medidas nao
geogréaficas, densidade convencionais.

demografica, escalas
de mapas e guias etc.).

Desenvolver Nocdo de aleatoriedade | Desenvolver atividades

habilidades que | (eventos certos, eventos | que possibilitem aos

Probabilidade e | proporcionem aos | impossiveis e eventos alunos raciocinar e
Estatistica alunos coletar, | Provaveis) utilizar conceitos,
organizar, representar, | Coleta e a organizagéo de | representagfes e

interpretar e analisar | dados de uma pesquisa de | indices estatisticos para

dados em uma | interesse dos alunos. descrever, explicar e

variedade de contextos, | Leitura, interpretacdo e a | predizer fenbmenos;
de maneira a fazer | construcdo de tabelas e | Desenvolver o uso de

julgamentos bem | gréficos; calculadora para avaliar
fundamentados e tomar | Producdo de texto escrito | e comparar resultados,
as decisdes | para a comunicacdo de | planilhas eletrdnicas,
adequadas, dados. entre outros.

Fonte: A autora, dados compilados de Brasil (2017)

O documento ainda idealiza que o aluno esteja no centro do processo
educativo, cabendo ao professor conceber a aprendizagem a partir de um cenario de
investigacdo. Tal abordagem requer uma nova postura do professor, ou seja, ele
continua tendo papel central na aprendizagem do aluno, mas de forma a possibilitar
que esses cenarios sejam criados em sala de aula.

Neste sentido, se apropria daquilo que defendem importantes autores da area
do ensino de Matematica: que cabe ao professor criar oportunidades de
aprendizagem, seja na escolha de atividades, na gestdo da aula, nas perguntas
interessantes que faz e que “[...] mobilizam os alunos ao pensamento, a indagagao;
na postura investigativa que assume diante da imprevisibilidade sempre presente em
uma sala de aula” (NACARATO et al., 2010, p.35). No entanto, para que isso ocorra,
faz-se necessario também que durante a formacdo inicial isso possa ser
experienciado pelo futuro professor, um conceito muito caro presente nas Diretrizes
de Formacéao de professores (BRASIL, 2002, 2015), que é da simetria invertida: que

os professores em formagédo possam ser ensinados da forma como se espera que
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ensinem. Ou seja, que haja uma coeréncia entre as acdes desenvolvidas durante a
formacéo de um professor e o que dele se espera enquanto profissional.

Ao estudar o documento das atuais diretrizes (BRASIL, 2019), ja explanados
acima, que entrardo em vigor a partir de 2023, nas instituicbes publicas de Ensino
Superior observa-se a tentativa de unificagcdo entre os ideais contidos na BNCC
(BRASIL, 2017) e a formacéo inicial e continuada do professor a partir dos ideais da
Base Nacional Comum para a Formacgédo Continuada de Professores da Educacéo
Bésica (BNC-Formacao Continuada). Compreende-se que 0 que esta por vir sdo
capacitacdes voltadas as habilidades e competéncias de professores diante de uma
cartilha ja pronta: a BNCC.

Diversos posicionamentos contrarios e manifestos de entidades académicos
cientificas, entidades nacionais de dirigentes e trabalhadores e entidades e féruns
estaduais contrarios a essa vertente foram publicados e encaminhados ao MEC e
CNE (ANFOPE, 2020). Em geral as criticas sinalizam o descontentamento em relacao
ao processo de construgdo da DCN (BRASIL, 2019), pois ndo ocorreram consultas
publicas, audiéncias e as entidades académico-cientificas nacionais ndo tiveram

asseguradas a sua participacéo, observando-se

[...] a opcdo do CNE em romper com importantes prerrogativas de
participagdo que vinham sendo minimamente consideradas em busca
de democratizacdo e de efetiva transformacdo do egrégio colegiado
em 6rgao de Estado (ANFOPE, p.1, 2020).

Em relacdo a DCN (2019) e o novo modelo formativo de professores atrelados
a este pacote entende-se que da maneira como apresentado ocorreu um
reducionismo no processo formativo de professores atrelando-os estritamente aos
objetivos da BNCC (BRASIL, 2017) e impondo uma homogeneizacdo curricular,
dissociada das demandas formativas e das realidades locais do complexo e desigual
sistema educacional brasileiro (ANFOPE, 2020). Da maneira como apresentada, tais
diretrizes contribuem ainda mais para a situacéo de desvalorizacao e da precarizacao
da formacéao profissional, ja que todas as possibilidades de participacao e intervencao
neste processo ficam estagnadas, uma vez que BNC- Formacgé&o aponta o que, como

e de que forma os professores devem ensinar negando assim

[...] a necessidade de uma sélida formacéo teodrica e interdisciplinar e
seguir a opcdo por énfase meramente tecnicista, ou seja, uma
perspectiva de conhecimento restrita ao saber fazer, marcada, pois,
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pela auséncia dos processos reflexivos na formacéo docente, os quais
deveriam permear tanto o cotidiano da pratica pedagogica, quanto 0s
processos de formacéo continuada (ANFOPE, 2020, p.3).

As novas DCN (2019) nao dialogaram com as pesquisas sobre formacao de
professores produzidas no Brasil nas ultimas décadas, em especial, aquelas que tém
como objeto de investigagdo a formacao continuada e desenvolvimento profissional
docente. Nao olhar para esses dados e agir sobre eles torna-se perigoso, uma vez
gque os mesmos indicam as lacunas e sinalizam pontos mais carentes de
aprofundamento e reflexdo no processo de formacéo docente.

Observa-se assim que o olhar tedrico sobre a Educacao e suas dificuldades
nao é o foco do processo, mas sim 0s principios de competéncias gerais da BNCC,
direcionando a formacédo a um modelo de formacéo e profissionalizacdo que tende a
secundarizar o conhecimento teérico e sua mediacdo pedagdgica na unidade teoria e
pratica. Como ja explanado trata-se de uma concepc¢do fundamentada na pedagogia
das competéncias em que o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o papel
de maior relevancia, em detrimento a uma formacao teorica, interdisciplinar, intelectual
e politica dos professores, empobrecendo a formagdo e, consequentemente, a
autonomia e o exercicio do profissional (ANFOPE,2020).

Criticas de pesquisadores a esta nova politica educacional ja se fazem
presentes na literatura, apesar de ndo serem aprofundadas aqui, uma vez que 0s
participantes e documentos, foco desta investigacdo foram formados por legislagbes
anteriores. Mas cabem estudos futuros de como os conteddos matematicos seréo

contemplados nos PPC que serdo implementados a partir de 2023.

3.3 Reflexdes necessérias e algumas possibilidades ao processo de ensino

O ato de ensinar, compreendido como integrante do trabalho educativo que
produz “[...] direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
€ produzida histoérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1995, p.
17), pressupbe a identificacdo dos elementos culturais a serem apreendidos e,
concomitantemente, das formas mais apropriadas para alcangar esse objetivo. 1Sso
significa que os professores precisam compreender as dimensdes epistemoldgicas e

metodoldgicas do trabalho educativo.
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Nesse sentido, faz-se necessario observar a formacéo inicial de professores
da Educacdo Basica embasados em uma perspectiva que integre os condicionantes
histérico-politico-sociais na area educacional, assim como partir de condi¢bes
objetivas e concretas consideradas imprescindiveis a construcao de
conhecimentos, de modo a poder instrumentalizad-los para uma possivel
transformacdo social, em um  processo formativo que vise, portanto, a
emancipacao dos sujeitos (SAVIANI,1995).

Como ja exposto diversas vezes, é inegavel que a formacédo de professores
evidencia muitas lacunas formativas e que esses, por diversos fatores, entre eles
estruturas curriculares limitadas (por diferentes motivos, sendo estas uma resultante
de forcas académicas), somado a caréncia no que se refere as normativas de politicas
publicas educacionais, por vezes deficientes no sentido de propiciarem uma formacéo
inicial mais efetiva, que possibilite a integracdo entre teoria e pratica, assim como a
falta de verbas e de profissionais formadores, em Instituicées publicas de Ensino
Superior, além do descompromisso de instituicdes de ensino privadas, que oferecem
uma formacdo empobrecida e aligeirada, acabam por contribuir para um contexto
desfavoravel que implica nas deficiéncias no ensino de Matematica aos alunos da
Educacao Basica.

E necesséario compreender que os professores que ensinam Matematica os
fazem a partir de experiéncias que vivenciaram durante seu processo de
escolarizagédo, sendo importante a atencdo que deve ser dada para o professor de
Matematica do Ensino Basico, primeiros influenciadores de uma geracdo de
estudantes e futuros profissionais, inclusive novos professores.

Ao longo de sua trajetoria, os alunos apropriam-se de uma cultura de aula e de
uma tradicdo pedagdgica que, na maioria das vezes, ndo sdo tomadas como objeto
de reflexdo. Fato € que, ao chegar no Ensino Superior, futuros professores trazem em
suas narrativas lembrancas de docentes que os influenciaram enquanto jovens
estudantes, em relagcdo aos conteudos matematicos. E estas nem sempre Sao

positivas.

As aprendizagens situadas em tempos e espacos determinados
atravessam a vida dos sujeitos. O acesso ao modo como cada pessoa
se forma, como a sua subjetividade é produzida, permite-nos conhecer
a singularidade da sua histéria, 0 modo singular como age, reage e
interage com os seus contextos (OLIVEIRA, 2000, p.15).
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Compreende-se, com base em diferentes autores, que formacao docente vai
se constituindo ao longo da vida, em um movimento ciclico, no qual o professor vai
adquirindo conhecimentos e experiéncias e se formando como professor. Nesse
sentido, € “[...] impossivel compreender a questdo da identidade dos professores sem
inseri-la imediatamente na historia dos proprios atores [...]" (TARDIF, 2014, p. 107).

Assim, ao ingressar no Ensino Superior o futuro pedagogo precisara ter a
oportunidade de refletir sobre suas dificuldades formativas, crengas e concepgoes
com a Matematica. Feito isso 0 mesmo devera envolver-se em atividades que visem
sua formacao profissional, sendo primordial que |hes sejam apresentados teorias e
praticas, propiciando espacos para reflexbes sobre os procedimentos para
adquirir/aprofundar aqueles contetdos nos quais possui déficits.

Contudo, como apontou Silva (2011), parece haver uma intensificacao da visao
pragmatica na formacdo dos professores sob o contexto neoliberal, no qual as
politicas educacionais estdo inseridas, acrescido de um retorno ao tecnicismo
gerando, assim, uma superficialidade na formacg&o desses professores e, nesse
sentido, ocorre pouca fundamentacao tedrica e énfase maior a pratica.

E inegavel que tais formacdes precisam trilhar outro rumo e que contetidos
matematicos e os demais se facam presentes a partir de conhecimentos teoricamente
fundamentados por meio das contribuicées das filosofias e das ciéncias.

Saviani (2009) analisou tal questdo observando dois modelos distintos de
formacao de professores nas universidades

a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para este modelo, a
formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos contetidos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formacg&o do professor propriamente dita sO
se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico (SAVIANI,
2009, p.149).

Nesse sentido o autor abordou que a preocupacgao com a formacao especifica
do professor, no contexto pedagdgico-didatico, ndo ocorre, tendo em vista que ha
sempre o embate entre um ou outro modelo. Desta forma, para ele ou a formacao do
professor se esgota no dominio especifico dos conteludos da area de conhecimento e
acredita-se que a formacéao pedagogica-didatica ocorrera em decorréncia da obtencao

da pratica de ensino (jA na atuacdo em sala de aula) e em cursos de formacgao
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continuada (muitos na forma de treinamento), ou a formacgéo do professor é pautada
para o efetivo preparo didatico, mas ndo é assegurado de maneira sistematica o
preparo cientifico adequado.

Uma saida para tal dilema, segundo Saviani (2009) seria oportunizar que 0s
alunos do curso de Pedagogia analisassem livros didaticos adotados nas escolas com
0s conteudos nos quais lecionardo relacionando os “[...] fundamentos da educacéao, a
critica pedagoégica dos manuais de ensino, evidenciando seu alcance e seus limites,
suas falhas e suas eventuais qualidades” (SAVIANI, 2009, p.152). Tal procedimento

permitiria aos futuros pedagogos

[...] rememorar os contetdos de ensino que eles ja haviam aprendido
nas escolas, porém de forma sincrética, isto €, sem consciéncia clara
de suas relagdes. Agora, ao retoma-los no curso de Pedagogia, 0s
alunos teriam oportunidade de fazé-lo de modo sintético, isto é, com
plena consciéncia das rela¢des ai implicadas (SAVIANI, 2009, p.152).

O que intenciona Saviani (2009) com esta ideia € reafirmar a necessidade das
IES possibilitarem aos alunos dos cursos de Pedagogia o contato com o conhecimento
sintético da relacdo forma e conteddo tdo necessario para sua formacdo, porém néo
se acredita que tal agdo sanara todas as duvidas formativas e futuras dificuldades com
0 ensino da Matematica dos futuros pedagogos.

Fato é que, diante dessas embleméaticas dificuldades, os pedagogos sao
formados, obtém o diploma ainda com lacunas formativas e conforme evidenciaram
Curi (2005), Passos (2005, 2006), Fiorentini (2008), Nacarato (2010, 2014) e Barbosa
(2017), acabam por reproduzi-las em seu processo de ensino, na maioria dos casos.
Ou seja, a formacdo profissional ndo esta sendo suficiente para encurtar o
distanciamento entre e conhecimento matematico (teérico e didatico) e as futuras
praticas de ensino.

Nacarato (2010) esclareceu que o0s conceitos de formacdo e de
desenvolvimento profissional tém aparecido com certa frequéncia na literatura sobre
formacdo docente, ora como sindnimos, ora com significados diferentes. Contudo,
conceito de formacéo profissional tem sido associado a modelos mais académicos e
tradicionais. J4 o conceito de desenvolvimento profissional vem sendo utilizado no
sentido de romper com essa concepgéao de formacao e considerar o professor como
protagonista, “[...] trata-se de um processo pessoal, multiplo, histérico, mutavel e
inconcluso ” (NACARATO et al., 2014, p. 124).
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Sob essa perspectiva seria importante que o pedagogo, ciente de sua trajetéria
e lacunas formativas, va em busca de seu desenvolvimento profissional, aqui
compreendido como “[...] o processo continuo de transformagéo e constituigdo do
sujeito, ao longo do tempo, principalmente em uma comunidade profissional’
(FIORENTINI & CRECCI, 2012, p.13).

Ha uma multiplicidade de fatores que interferem e possibilitam o
desenvolvimento profissional docente. Dentre eles destacam-se o trabalho
compartilhado e colaborativo entre os pares, as préaticas investigativas, as préaticas
coletivas e as reflexivas, e a adocdo de praticas de formacdo que possam
desencadear a reflexdo e consequentemente, o desenvolvimento profissional.

“* )Y

Praticas de formacdo docente s&do aquelas que “ [...] possibilitam a professora
examinar, questionar e avaliar sua propria pratica e a tornam capaz de analisar e
enfrentar as situagdes do cotidiano da escola” (NACARATO et al., 2014, p.125). Estas
possibilitam ao professor desenvolver situacdes de ensino mais desafiadoras aos
seus alunos, passando a gerir a aula de maneira diferente do habitual. Segundo
Skovsmose (2008), agindo assim, ele saira da sua zona de conforto e arriscar-se-a na
zona de risco, “[...] entendida como um espaco de possibilidades e de novas
aprendizagens, do qual o professor nao deve recuar” (Ibid, 2008, p.49).

Atuar na zona de risco requer que o professor detenha um conhecimento
profissional que abarque ndo apenas o saber pedagdgico (ou das ciéncias da

Educacédo), mas também inclua (envolva) um repertério de saberes

[...] saberes de contelldo matematico. E impossivel ensinar aquilo
sobre o0 que nao se tem um dominio conceitual; saberes pedagoégicos
dos contetidos matematicos. E necessario saber, por exemplo, como
trabalhar com os contelidos matematicos de diferentes campos:
aritmética, grandezas e medidas, espaco e forma ou tratamento da
informac&o; saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos
podem ser utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde
encontra-los, ter conhecimento e compreensdo dos documentos
curriculares e, principalmente, ser uma consumidora critica desses
materiais (NACARATO et al., 2014, p.36).

Evidentemente, seria ideal que os cursos de formacéao inicial possibilitassem a
construgdo de parte desse repertorio de saberes. No entanto, como ja destacado
anteriormente, essa formacao ainda é uma utopia. Um ideal pretendido, possivel, mas

distante, tendo em vista ndo somente os atuais contextos formativos anteriormente
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apresentados, como também o perfil académico daqueles que procuram 0s cursos de
licenciatura, entre eles de pedagogia.

Com essas e outras dificuldades académicas e formativas a procura pelos
cursos de Pedagogia esta sofrendo uma queda. Dados apontados no ultimo Censo
da Educacéo Superior (2017) ilustram esse declinio e sdo apresentados na figura 1 a

sequir.

Figura 1. Distribuicdo dos alunos matriculados em cursos de Graduac&o em Licenciatura-2017

Distribuicio dos Alunos Matriculados em Cursos de Graduagio em Licenciatura-2017
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O aluno tipico dos cursos de licenciatura é do sexo feminino e estuda em uma universidade
privada. Mais de 80% dos estudantes de licenciatura de instituicbes plblicas frequentam cursos
presenciais. Na rede privada, prevalecem os cursos a distincia, com quase 65% dos alunos.

CURSOS DE LICENCIATURA

Fonte: Inep?®, p.31.

Observa-se que dentre os matriculados em cursos de licenciatura em 2017,
apenas 12,1% cursavam licenciatura, e esse numero vem decrescendo, sendo que
destes, 44,7% cursavam Pedagogia; que neste curso a taxa de conclusédo estava em
50,6% e apresentou, desde 2010, uma taxa de crescimento, assim como a taxa de
desisténcia, que passou de 11% em 2010 para 41,7% em 2015.

O enfrentamento de um problema complexo exige que o mesmo 0 seja de
diferentes formas. Assim, além de investir na formacao inicial, faz-se necessario

também propiciar cursos de formacao continuada que possam dar suporte tedrico e

15 Censo da educacio superior 2017. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=97041-apresentac-a-
0-censo-superior-u-ltimo&Iltemid=30192. Acesso em 27/04/2021
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metodoldgico que o professor necessita, visando superar as suas lacunas no que diz
respeito aos conhecimentos necessarios a docéncia.

Estes cursos, por sua vez, devem levar em conta o saber que o professor traz
de sua prética docente, ou seja, a pratica docente precisa ser tomada como ponto de
partida e de chegada da formacéo docente.

Em pesquisa da dissertacao realizada por esta autora (2017) com professoras
alfabetizadoras a respeito das marcas de um curso de formacgao continuada sobre os
conteldos geométricos, nos quais ocorriam momentos de anamneses sobre o0
processo de aprendizagem da Geometria, e trocas em relacdo as estratégias de
ensino, foi notorio observar que as mesmas atribuiram sentimentos positivos a essas
interacbes e conhecimentos proporcionados pela formacé&o continuada. Todas as
participantes elencaram que a troca de experiéncias, ou seja, poder verbalizar o que
ja sabiam foi muito enriquecedor para o0 processo de elaboracdo de novos
conhecimentos, uma vez que todas possuiam dificuldades formativas com o contetdo,
mas ja ensinavam o conteudo de alguma maneira.

Embora o curso propiciasse momentos de resgate, partilha da pratica e
reflexdes sobre ela, a carga horaria para que isso ocorresse foi muito pequena (12
horas) aligeirando o processo e tendo sido notado como negativo entre as
participantes. Isso comprova que ao partir da pratica e permitir que as professoras
demonstrassem seus saberes experienciais (TARDIF, 2014), suas representacoes e
interpretacbes sobre as acdes por ela desenvolvidas marcaram positivamente a

trajetéria com o curso, ja que

[...] a prética produz saberes; ela produz, além disso, uma referéncia
com base na qual se processa uma sele¢cédo, uma filtragem ou uma
adaptacao dos saberes adquiridos fora dela, de modo a torna-los Gteis
ou utilizaveis. Mas ser& que a pratica ensina tudo? (MOREIRA et al.,
2007, p.42).

Considera-se que a resposta para essa questao seja nao! A mesma pesquisa
acima mencionada concluiu isso, pois embora o curso de formacdo continuada,
PNAIC-2014, permitisse a troca de experiéncias, partissem das praticas de ensino
verbalizadas pelas cursistas e muitas de suas acOes formativas visavam a
instrumentalizacdo dessas a¢Bes com o oferecimento de novas estratégias, recursos
e abordagens para o trabalho com a Geometria, ainda assim no momento de

realizarem suas aulas (pés formacédo) as professoras apresentaram dificuldades
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conceituais, procedimentais e/ou apoiaram-se em atividades de livros didaticos sem
realizarem maiores intervencgdes conceituais (BARBOSA, 2017).

Portanto, se faz necesséario refletir sobre a pratica, problematiza-la, uma vez
que o trabalho educativo necessita resultar de uma préxis pedagdgica consciente, ou

seja, precisa ser compreendida como um

[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente,
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao diz respeito,
de um lado a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse obijetivo [...] (SAVIANI,
2012, p.13).

Acredita-se que quanto mais o professor investir no seu desenvolvimento
profissional compreendendo os fundamentos e ac¢des que viabilizem a sua prética,
estard mais préximo de observar o processo com criticidade e criar meios propicios a
aprendizagem dos alunos, colaborando para acdes que os possibilite levantar
conjecturas, buscar explicacdes e/ou validacdes para elas.

Notou-se entdo que sdo muitos os desafios postos a formacgdo inicial e
continuada dos pedagogos/futuros professores em relagéo ao ensino, como um todo,
em especial da Matematica. Na formacao inicial, o desafio consiste em criar contextos
nos quais teorias e praticas caminhem de maneira articulada, embasada e critica,
possibilitando ao graduando partir de um olhar sincrético em direcdo a uma visao
sintética dos processos de ensino e de aprendizagem nessa area.

Conclui-se que cabe a formacéao inicial preparar o licenciando para o exercicio
de sua funcdo considerando neste interim os resultados de pesquisas que apontam
maiores lacunas em alguns conteudos, entre eles a Matemética, e agir sobre tal,
revendo o PPC, as ementas, cargas horarias, estratégias de ensino, dentre outros. As
IES devem considerar as necessidades formativas dos individuos, as fases/ciclos
profissionais, e os contextos de exercicio profissional dos mesmos. E importante que
o curso de Pedagogia de fato possibilite a aquisi¢cdo dos principios presentes na DNC
(2015) no qual faz-se pertinente retomar

[...] @) solida formacéo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-
pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e
valorizacao do profissional da educacao; e) gestdo democratica; f)
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avaliacdo e regulacdo dos cursos de formacao (BRASIL, p.2, 2015,
grifos da autora).

Com o ingresso desse profissional nas instituicdes de ensino, jA& como
profissional, compreende-se ser necessario o rompimento da zona de conforto e a

busca pelo desenvolvimento profissional, coadunando com Freire (1996, p.36)

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
gue ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

Ou seja, inevitavelmente sera necessario buscar aprendizados e
conhecimentos novos para abastecer o continuo reservatério de saberes do processo
educativo. Gauthier et al., (2006, p.17) destacam que “[...] os elementos do saber
profissional docente sdo fundamentais e podem permitir que os professores exergcam
o seu oficio com muito mais competéncia”. E necessario que se desvincule a formacao
docente (inicial ou continuada) daquilo que caracteriza o autor como “saberes sem
oficio”, no qual ndo se leva em conta o professor real, a sua sala de aula, seus
contextos, mas idealizam um professor e criam teorias generalistas produzidas na
academia sem vinculo com a realidade.

De acordo com o0 mesmo autor € preciso propor uma formacéo pautada em um
“oficio feito de saberes”, admitindo-se a existéncia de um repertério de conhecimentos
préprios do ensino que nao se esgotam em si, ndo terminam quando concluem o curso
de Pedagogia, por exemplo. Essa busca podera se dar em cursos de formacédo
continuada que, por sua vez, deveriam possibilitar a partida e a chegada a sala de
aula, refletindo sobre problemas reais, embasando-os cientificamente e agindo sobre

0S mesmos priorizando a escola como espaco de formagao em servico.
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CAPITULO 4- APORTES METODOLOGICOS E TEORICOS PARA ANALISE DE
DADOS

Retoma-se, aqui, alguns elementos centrais: 0 contexto em que a pesquisa
esteve inserida, sua problematizacdo, questdes secundarias, objetivo geral, objetivos
especificos, bem como os participantes e os instrumentos de constituicdo de dados
utilizados nesta investigagéo visando orientar o leitor.

Também serdo apresentados os aportes metodologicos e tedricos utilizados
para a composicao e andlise dos dados, ressaltando a relevancia dos mesmos neste
processo, que objetivou elucidar a problematica apresentada possibilitando a

elaboracao de reflexdes e fundamentando as conclusdes da pesquisa.

4.1 Problematizacdo, objetivos e questdes secundérias: estabelecendo os
caminhos da pesquisa

Esta investigacao teve como objetivo geral relacionar a composigao curricular
das disciplinas que abrangem conteudos matematicos (teéricos ou metodolégicos) em
cursos de Pedagogia, a estruturacao curricular e a formacéo do pedagogo visando
compreender o contexto formativo em relacéo ao ensino de Matemética.

Como objetivos especificos elencaram-se aqueles relevantes para direcionar
o olhar da pesquisadora rumo as discussfes dos dados, foram eles: 1- analisar,
separadamente, os fatores que compdem o contexto formativo do curso: .
documentos oficiais; ii. perfil profissional dos docentes formadores; iii. planos de
ensino e ementas das disciplinas que abranjam conteldos especificos e
metodolégicos de Matematica; iv. apontamentos realizados por uma amostra de
graduandos, docentes universitarios e professores em servico, sobre as fragilidades
destas formacdes. 2- identificar pontos semelhantes e também os divergentes entre
as ementas das disciplinas que abrangem a Matematica em trés IES selecionadas
para esta investigacdo; 3-elencar aspectos que possam direcionar as acoes
necesséarias para ampliacdo das formacdes conceitual e pratica dos futuros
professores. Com isso, acredita-se ter composto um panorama formativo.

A tese aqui defendida é que embora as disciplinas de Matematica dos cursos
de Pedagogia analisados tenham estruturas curriculares e sejam ministradas por

docentes que tém perfis formativos diferentes, a forma como séo trabalhadas nao
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favorecem que as dificuldades de aprendizagem e ensino destes conteudos, advindas
de processos de ensino anteriores a formacao inicial, sejam minimizadas.

Defende-se que 0s objetivos propostos para as disciplinas de Matematica dos
cursos ainda ndo foram alcancados por que nao dependem somente de uma nova
organizacédo curricular, mas de uma juncao de fatores que envolvem as intencdes
educacionais dos docentes formadores, o aprofundamento dos estudos dos futuros
pedagogos, entre outras.

Diante disso, definiu-se o seguinte problema de pesquisa: Quais fatores
presentes no contexto formativo dos cursos de Pedagogia e de seus
formadores, em relacdo ao ensino de Matematica, se refletem nas concepcdes
de ensino deste conteudo e nas futuras praticas educativas dos formandos?

Visando apoiar a elucidacdo da questdo central, algumas perguntas
secundérias nortearam o trabalho:

1- Como estdo organizados as disciplinas e os contetudos que envolvem o ensino de
Matematica nos cursos de Pedagogia estudados?;

2- O ensino desses conteudos priorizam (ou ndo) sanar as dificuldades formativas dos
graduandos, advindas de etapas escolares anteriores?;

3- Quais as possiveis influéncias do perfil profissional do docente formador em
relacdo ao ensino nestas disciplinas?;

4- Como os estudos realizados levam a pesquisadora a sugerir como as aulas
deveriam ser ministradas visando possibilitar a relacdo entre as abordagens

conceituais, didaticas, reflexdes e investigacfes?

4.2 Metodologia da pesquisa

O envolvimento desta pesquisadora com a tematica, como ja citado na
introducé@o desta tese, foi estabelecido a partir da juncédo de alguns fatores: sua
formacao académica (inicial e continuada) e aproximacgdes com estudos referentes ao
ensino de Matemaética; suas experiéncias profissionais, tanto como professora quanto
como coordenadora pedagdgica na Educacéo Basica, e como docente substituta em
cursos de Pedagogia; bem como estudos aprofundados que resultaram em uma
dissertacdo (BARBOSA, 2017) que, em suma, constatou algumas das dificuldades
formativas em relagdo aos conteados geométricos na formacéo inicial e continuada

de professoras alfabetizadoras. Todas estas experiéncias fizeram emergir o desejo
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por observacoes e reflexdes mais profundas quanto as possiveis relacées que podem
ser estabelecidas entre formac&o dos conceitos matematicos e seus embasamentos
metodoldgicos; a estrutura curricular dos cursos e perfil profissional do docente
formador, tendo também como perspectiva o perfil formativo dos alunos cursistas.

Tais interesses somados a complexidade dos enlaces que permeiam a
formacdo inicial do pedagogo e seu envolvimento com o processo de ensino da
Matematica, suscitaram a necessidade de olhar para os diferentes componentes
envolvidos nesse processo e, assim, possibilitar que docentes universitarios ligados
ao tema e graduandos do curso se tornem protagonistas dessa historia, ganhando
destaque e lugar de fala, acrescidas das observacdes de documentacdes legais do
curso de Pedagogia e legislacdes que delineiam a formagéo do pedagogo e 0 ensino
de Matemaética.

Tendo em vista que o objeto de pesquisa séo as opinides dos alunos e docentes
a respeito diferentes temas, optou-se por realizar uma pesquisa de campo, descritiva,
caracterizada como um estudo de caso, numa perspectiva qualiquantitativa (GIL,
2008)

Dentre as pesquisas descritivas salientam-se aquelas que tém por
objetivo estudar as caracteristicas de um grupo: sua distribuicdo por
idade, sexo, procedéncia, nivel de escolaridade [...] Sdo incluidas
neste grupo as pesquisas que tem por objetivo levantar as opinides,
atitudes e crencas de uma populacdo. Também s&o pesquisas
descritivas aquelas que visam descobrir a existéncia de associacdes
entre variaveis, como, por exemplo, as pesquisas eleitorais que
indicam a relagdo entre preferéncia politico partidaria e nivel de
rendimentos ou de escolaridade (GIL, 2008, p. 47).

Percebe-se que tais pesquisas visam ir além da simples identificacdo de
variaveis, pretendendo determinar a natureza dessa relacdo. Por isso, buscando
delinear ainda mais essa investigacdo, optou-se por realizar um estudo de caso
analitico, por se tratar de “[...] um estudo empirico que investiga um fendmeno atual
dentro de seu contexto de realidade [...]” (GIL, 2008, p.58). Trata-se de um estudo
intensivo e sistemético sobre uma instituicdo, comunidade ou individuo que permite
examinar fendmenos complexos proporcionando avanc¢os do conhecimento.

Serrano (1998) citado por Moreira et al., (2016. p.85) explicaram que “[...] o
estudo de caso, por sua vez, pode ser definido como uma descricéo intensiva, holistica

e uma andlise profunda de uma entidade singular, um fendmeno ou unidade social”.
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A figura abaixo ilustra, segundo os autores supracitados, as propriedades essenciais

de um estudo de caso.

Figura 2- Propriedades do estudo de caso

Particularizac&o: centra-se em uma
situacao, evento, programa ou fenémeno
particular.

No caso aqui descrito, com a IES e os cursos
de Pedagogia.

Descric¢do:o produto final € uma descrigao
rica e densa do objeto de estudo.

Estudo de caso

Inducéo:baseia-se no raciocinio indutivo; as
Heuristica: ilumina a compreensdao do leitor | teorias, 0s conceitos ou as hipéteses surgem
a respeito do objeto de estudo. de um exame dos dados fundados em um
contexto.

Fonte: A autora baseada em Moreira et al.,2016, p.14.

Assim, a partir do entendimento dos pressupostos tedricos acima citados
compreende-se que esta pesquisa € um estudo de caso e propiciou: a)
Particularizacdo: prop6s-se a observar a formacédo do pedagogo para o ensino de
Matematica, em universidades publica e particulares de uma cidade do interior
paulista; b) Propriedade Heuristica: possibilitar aos participantes reviver e
compreender problemas mediante experiéncia prépria ou observada sobre uma
problemética complexa; c¢) Inducdo: instigar o raciocinio necessario entre 0s
participantes e a pesquisadora visando captar os indicios sobre uma questéo, e d)
Descricdo: ao olhar para as diferentes varidveis que compdem a formacdo em
Matematica nos cursos de Pedagogia foi possivel obter detalhamentos mais

completos sobre este objeto de estudo.
4.2.1 Local do estudo

Resultados da dissertacdo de Barbosa (2017), que analisou as atividades
desenvolvidas por professoras alfabetizadoras ao ministrarem aulas envolvendo
conceitos de Geometria, na rede municipal, apontaram que a maioria delas era
formada em universidades particulares e publica da cidade, aqui estudada. Neste
sentido, os participantes dessa pesquisa representam uma parcela deste grupo, que

mesmo em periodos diferentes, obtiveram a formacédo inicial nas mesmas IES.
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Visando aprofundar estudos relativos as lacunas formativas que estas participantes
apresentaram para ministrar conteddos matematicos, optou-se por estudar como se
da a formacdo inicial de professores que atuam na primeira etapa do ensino
fundamental em relacdo a esta tematica.

Este estudo foi realizado numa cidade de médio porte, sendo o municipio mais
populoso do centro-oeste paulista. Segundo dados do IBGE (2020), sua populacgéao foi
estimada em 379.297 habitantes e seu indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é
de 0,801, considerado como muito elevado em relagéo ao restante do pais. E o 20°
maior do Estado de S&o Paulo em extensdo. Sdo 16 as escolas ligadas a secretaria
municipal da Educacdo que atendem a alunos no ensino Fundamental, onde
trabalham a maioria dos professores formados em Pedagogia.

Os locus da pesquisa foram duas Instituicdes de Ensino Superior (IES) da
prépria cidade e que oferecem curso de Pedagogia, uma delas publica e outra privada.
Unicamente por ordem de aceitacdo na participacdo desta investigacdo, serdo aqui
denominadas pela abreviacao IES acrescida dos numeros 1 e 2.

A IES-1 é uma instituicdo publica de ensino superior presente na cidade desde
1988. Antes de ser incorporada ao estado de Sao Paulo, era uma IES municipal. O
campus da cidade possui trés unidades universitarias, que oferecem cursos de
graduacdo, poés-graduacdo (mestrado/doutorado), profissionais e académicos, e
cursos de especializacdo. Ao todo sdo 20 cursos de graduacdo com diferentes areas
de atuacado, distribuidos nas Faculdades de Arquitetura, Artes e Urbanismo;
Faculdade de Ciéncias e Faculdade de Engenharia, além de diversos programas de
especializacdo em varios niveis de ensino (lato sensu e stricto sensu). Atualmente, de
maneira geral, a IES conta com 416 docentes e 496 servidores, atendendo
diariamente mais de 7.000 alunos. Dentre esses docentes, dois participaram da
pesquisa por atuarem no curso em questdo, em disciplinas ligadas ao ensino de
Matematica.

O curso de licenciatura em Pedagogia é oferecido por docentes alocados no
Departamento de Educacéo e teve inicio no ano de 2002. Desde sua homologacéo,
seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) passou por uma reformulacdo, e que
acarretou também em mudangas em sua matriz curricular, visando atender a
legislagéo (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia — DCN, BRASIL, 2006). Em sintese, propde-se a oferecer formacao inicial

para as pessoas que irdo atuar na Educacgéo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, na Gestdo Educacional e também para a pesquisa, especialmente na
area das Ciéncias da Educacao.

A IES-2 € uma instituicao privada de ensino superior e esta presente na cidade
h& mais de 67 anos. Apresenta em seu portfolio 79 cursos, entre bacharel, tecndlogo
e licenciatura, alguns séo realizados a distancia e a maioria de maneira presencial,
pertencem as areas de Ciéncias Exatas e Humanas, Ciéncias Humanas e Sociais e
Ciéncias da Saude, incluindo também os cursos MBA e de pds-graduacdao lato sensu.
Sua infraestrutura conta com teatro, anfiteatro, auditorios, laboratoérios, salas de aulas,
clinicas, biblioteca, quadra poliesportiva, restaurante e lanchonetes.

Apos 1953 a referida instituicdo passou a oferecer o curso de Pedagogia e,
desde entdo, o0 mesmo passou por diversas reformulacbes em relacdo as cargas
horarias e perfil do profissional almejado. O pedagogo formado nesta IES sai

habilitado para docéncia na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

4.2.2 Fontes de informacdes

Como ja mencionado, esta pesquisa buscou observar de maneira abrangente
os diferentes componentes envolvidos no processo de formacdo do pedagogo em
relagdo ao ensino da Matematica. Desta forma, utilizou como fontes de informacdes
pessoas e documentos. Os participantes e as instituicoes nao terdo seus nomes
divulgados visando garantir o anonimato da identidade. Serdo representados pela
letra inicial da nomenclatura e nimeros correspondentes a ordem de participacdo na
pesquisa.

O primeiro grupo de participantes correspondem a trés docentes universitarios
(aqui definidos pela letra D) que ministravam, a época, disciplinas relacionadas a
Matematica nos cursos de Pedagogia, sendo dois da IES-1 (D1 e D2) e um da IES-2
(D3).

Também foram entrevistados 42 alunos do ultimo ano da Pedagogia (em 2019)
gue, obrigatoriamente, jA haviam cursado todas as disciplinas que envolviam a
Matematica do curso; destes, 16 pertenciam a IES-1 e 26 a IES-2. Ao referir-se as
respostas dos alunos, serdo adotados a combinacdo A (aluno) e o numero
correspondente a ordem de participacéo: de Al até A42.

Ambos grupos de participantes foram contatados apds a pesquisa passar pelos

procedimentos legais, sendo registrada e aprovada pelo Ministério da Saude,
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mediante cadastro na Plataforma Brasil (CAAE: 19836819.6.0000.5398), e com 0
devido aceite dos coordenadores dos cursos das duas IES participantes.

Os trés docentes universitarios sdo do sexo masculino. As informacdes
constantes na Plataforma Lattes'® elucidam as formagdes académicas e profissionais
que servem de base aos mesmos em seus momentos de ensino.

Os saberes da formacéo profissional formam um conjunto de saberes
cientificos e eruditos, que foram adquiridos pelas pessoas ao passarem por diferentes
cursos formativos em instituicbes de formagéo, seja inicial ou continuada. Tais
conhecimentos dotam o professor e sua pratica educativa como objetos de

conhecimento, buscando ndo somente a producdo de conhecimentos, mas a

incorporacao destes a sua pratica pedagdgica (TARDIF, 2014).

Quadro 4- Formacdo académica do docente universitario

Docente universitario

Formacdo académica

IES Publica/lES Privada

D1
IES-1

Pés-Doutorado;
Doutorado em Programa de
P6s-Graduacdo Em Educacéo
Mestrado em Programa de
P6s-Graduacao Em Educacéo;
Graduacdo em Matemética

Pés-doutorado: IES pub.
(internacional)

Demais formacdes: IES pub.

D2
IES-1

Livre-docéncia;
Pés-Doutorado;
Doutorado em Educacéo;
Mestrado em Educacao;
Especializa¢éo para
professores de Matematica;
Graduacdo em Matematica.

Pés-doutorado: IES pub.
(internacional)

Demais formacgdes: IES pub

D3
IES-2

Doutorado em andamento em
Educacéo Para a Ciéncia;
Mestrado em Engenharia de
Producéo;
Especializagdo em Novas
Tecnologias no Ensino de
Matematica;
Especializacdo em MBA em
Gestdo Empresarial,
Graduacédo em Pedagogia;
Graduacéo em Licenciatura
Plena em Matematica.

Doutorado e Mestrado: IES
pub.

Especializacéo lato senso: IES
pub.

Especializacdo MBA e
graduacdes: IES priv.

Fonte: A autora (2021), dados compilados de http://lattes.cnpq.br/ , acesso em 01/04/21.

A intencdo do quadro acima foi o de levantar e apontar, a partir de quais

instituicbes e tipos de formacdes cursadas, 0s possiveis saberes constituidos por

16 http://lattes.cnpq.br/


http://lattes.cnpq.br/

118

estes participantes. Nao se intenciona inferir quaisquer observacfes a respeito de
suas praticas, uma vez que as mesmas nao foram alvo de analise.

Acredita-se que a questao dos saberes docentes deva ser estudada dentro de
um contexto mais amplo, no qual a profissdo docente esta situada, considerando os
condicionantes e o contexto de trabalho do professor, pois os diversos saberes e 0
saber-fazer dos professores ndo se originam neles mesmos e nem em seu trabalho
cotidiano, mas tém uma origem social patente, ou seja, “[...] 0 saber profissional se
da na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar,
dos outros atores educacionais, das universidades, etc” (TARDIF, 2014, p.19).

O segundo grupo de participantes desta pesquisa foram os graduandos,
concluintes do curso de Pedagogia das mesmas IES dos docentes entrevistados. A
constituicdo dos dados com este grupo foi realizada entre os meses de outubro e
novembro de 2019, nas proprias IES, em momentos de aula.

Quanto ao perfil formativo dos alunos, os mesmos foram levantados a partir de

questdes presentes no questionario respondido, sistematizados a seguir:

Quadro 5- Perfil dos participantes concluintes dos cursos de Pedagogia

Perfis Al a A16- IES-1
Sexo Feminino Masculino
16 0
Ano de Nascimento 1990- 1980-1990 1960-1980
2000
12 3 1
Atua com professor N&o Sim Nivel de ensino
9 2 (A3, A13) Ensino Médio
1(A4) Ens. Fund. |
2 (A4, Al15) Ens. Fund. Il
3 (A5, A7, A8) Educ. Infantil
1 (Al15) Educ. Especial
Apresenta outra N&o Sim Quais?
graduacéao
12 4 1- Direito, 1-Lic. Biologia,1-
Letras, 1- Quimica
Perfis A17 a A42- IES-2
Sexo Feminino Masculino
25 1
Ano de Nascimento 1990- 1980-1990 1960-1980
2000
23 2 1
Atua com professor N&o Sim Nivel de ensino
13 1 (A38) Ensino Médio
4 (A31, A32,A38, A39) Ens. Fund. |
0 Ens. Fund. Il
4 (A26,A28,A33, A39) Educ. Infantil
1 (A36) Educ. Especial
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Apresenta outra N&o Sim Qual?
graduacéo

24 2 1- Cinema e 1- Letras

Fonte: A autora

Ao analisar o quadro 5 algumas prevaléncias foram observadas: a primeira em
relacdo ao género daqueles que procuram o0s cursos de Pedagogia, sendo que
apenas 2% séo do sexo masculino enquanto que 98% das concluintes s&o do sexo
feminino, corroborando para uma constatacdo de um processo historico, a partir do
século XIX, em que a docéncia com criancas peguenas, bem como o0 ingresso no
curso de Pedagogia (século XX), foram se constituindo preponderantemente
femininos (FARIA FILHO; MACEDO, 2004), tendo em vista as representacoes
culturais que associam o cuidado e a educacao de criancas as mulheres. Também é
uma profissdo que ao longo dos anos, no Brasil, vem sofrendo uma queda acentuada
no que diz respeito aos salarios e a valorizacdo social.

Esse processo de feminizacdo do magistério nem sempre foi assim, isso
ocorreu de maneira gradual, porém, significativa no decorrer dos séculos. Em relacéo

a essas transformacdes, Louro (2011, p. 98) destacou que

[...] no Brasil a instituicAo escolar &, primeiramente, masculina e
religiosa. Os jesuitas, “brago espiritual da colonizagao”, para além das
tentativas de catequizacao dos indios, investem, de fato, na formacgéo
dos meninos e jovens brancos dos setores dominantes. As primeiras
escolas brasileiras regidas por esses irmdos (e a grande maioria
daquelas que se organizam a partir de outras ordens religiosas)
constituem-se, pois, num espaco marcadamente masculino, voltado
para a formac&o de um catélico exemplar. E importante notar que esse
modelo de ensino permanece no pais por um largo tempo, mesmo
depois de oficialmente afastado, ao final do século XVIII.

Na segunda metade do século XIX, com as emergentes transformacdes sociais
do pais (recém-independente), as instituicbes escolares brasileiras e seus docentes
passaram a adotar um novo estatuto de escola, inspirado no processo de urbanizacao
da nacdo (LOURO, 2011). Nesse periodo, 0 magistério se tornou “[...] uma atividade
permitida e, apdés muitas polémicas, indicada para mulheres, na medida em que a
propria atividade passa por um processo de ressignificagao” (LOURO, 2011, p. 99).

No entanto, essas transformacgdes sociais foram marcadas pelas relacdes de
género, estabelecendo condutas e atividades distintas para professoras e

professores. De acordo com Louro (2011), atualmente, aos homens graduandos do
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curso de Pedagogia e posteriormente professores da Educacdo Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental séo atribuidos desafios sociais em relacdo aos pré-conceitos
(desde opcgdo sexual a associacdo com pedofilia) quanto a este ingresso em um
universo historicamente e socialmente feminino. Porém, € comum que mesmo com
estes desafios, os homens que persistem na profissdo assumam postos de lideranca
nas escolas, uma vez que, socialmente, ha a ideia que aos homens atribuem-se os
cargos de chefia, cabendo as mulheres o cuidar (LOURO, 2011).

Outros pontos verificados na tabulacdo dos dados dos graduandos da
Pedagogia referem-se a faixa etaria: 83% dos participantes sdo nascidos entre 0s
anos de 1990 a 2000 (tendo entre 21 a 31 anos de idade hoje); apenas 14% possuem
outra graduacédo (o que era de se esperar em virtude da idade dos mesmos); 45% ja
atuam como professores, em escolas particulares, sendo a maior concentracao destes
na Educacdo Infantil. Percebe-se assim, que o novo publico prestes a entrar no
mercado de trabalho e buscar o magistério como opc¢éo constitui-se de mulheres
jovens, com apenas uma formacéo inicial, buscando experiéncia na profissao.

Tanto os docentes universitarios quanto os concluintes dos cursos de
Pedagogia foram contatados nas IES da qual pertencem em dia e horarios pré-
estabelecidos. Nao ocorreram negativas em relacao a participacdo na pesquisa.

Quanto aos documentos utilizados como fonte de informacao, foram analisados
os Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC), a fim de compreender como estao
constituidos os contextos formativos dos futuros professores em cada uma das
instituicdes; as estruturas curriculares para verificar como se apresentam a oferta de
disciplinas que abordam a Mateméatica, bem como as ementas e bibliografia das
mesmas para, inferir como os docentes que as ministram, baseados nos pressupostos

da IES, abordam a Matematica no processo de formacéo do pedagogo.

4.2.3 Instrumento de constituicado de dados

Nesta pesquisa foram utilizados trés instrumentos para constituicdo de dados. O
primeiro foi uma entrevista semiestruturada, gravada em audio e transcrita para
posterior analise. Tais entrevistas foram realizadas com os trés docentes
universitarios que ministravam disciplinas envolvendo a Matematica no curso de
Pedagogia, entre os anos de 2019 e 2021, parte presencial e uma de maneira on-line,

em funcéo do isolamento social decorrente da pandemia da Covid-19. Utilizou-se esse
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recurso por compreender que a entrevista, da maneira como foi estruturada e
conduzida, possibilitou “[...] recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (MERTON E KENDALL, 1946, apud
BOGDAN, BIKLEN, 1994, p.134).

Gil (2008 apud SELLTIZ et al., 1967) corrobora ao afirmar que esta técnica
possibilita a “[...] obtencao de informagdes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam [...] bem como, de suas explicagdes ou razdes a respeito
das coisas precedentes. Embora desenvolvida de maneira semiestruturada, nao foi
estabelecida em momentos de rigidez: os entrevistados puderam falar livremente seus
pontos de vistas e 0 entrevistador manteve-se calmo e atento, solicitando
clarificagBes, quando necessarias.

Tendo em vista que o referencial metodoldgico para analise dos dados foi o
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), técnica desenvolvida por Lefefre, Lefevre (2012)
e gue se encontra melhor descrita no item 4.3.2.2, fez-se necessario um instrumento
que possibilitasse captar as Representacdes Sociais (RS) que o0s participantes
expressam, com base nas perguntas que Ihes foram feitas.

Em todas as entrevistas a pesquisadora contatou os docentes universitarios via
e-mail ou a partir de mensagem pelo aplicativo WhatsApp (oferecido pela
coordenadora do curso apds o aceite do docente); explicou a temética e realizou o
convite. Os trés docentes aceitaram participar, sendo que a entrevista de um deles
ocorreu na IES no qual trabalha, em horario oportuno para o mesmo; um docente
recebeu a pesquisadora no hall de seu prédio concedendo-lhe a entrevista; e o terceiro
docente ofereceu a entrevista via reunido on-line gravada pelo aplicativo “Google
Meet”, j& que durante a finalizacdo do periodo de constituicdo de dados instaurou-se
a pandemia de COVID-19 e o distanciamento social se fez necessario.

Cada entrevista durou, em média, 25 minutos e ocorreram entre 0s meses de
novembro 2019 a marco 2021 (o espacamento de tempo do ano de 2020 ocorreu
devido a pandemia do Covid-19 e a impossibilidade de realizacéo da ultima entrevista
devido a necessidade do distanciamento social, sendo necesséario buscar outros
recursos para a sua realizagao). Foi elaborado um protocolo de entrevista (Quadro 6)
gue englobaram questdes referentes a formacdo académica, planejamento da

disciplina e processo de ensino das mesmas.
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Quadro 6. Protocolo de entrevista aos docentes universitarios
A) Em relacdo a formacédo do docente universitario
1- Quais aspectos da sua formacao inicial/continuada contribuiram para sua atuagdo enquanto
docente universitario (a)?
B) Em relagdo ao planejamento da disciplina
2- Quais fatores vocé considerou relevantes ao definir os contelidos e abordagens utilizadas na(s)
disciplina?
C) Em relac&o ao ensino
3- Que tipo de diagnostico vocé realiza no inicio da disciplina sobre os conhecimentos dos alunos
guanto aos contetidos de Matematica?

3b- Baseado nos resultados, quais sao suas acfes?
4- Hoje, quais séo as suas maiores dificuldades de ensino (se houver) na disciplina e como tenta
sana-las?

Fonte: Autora, 2021

Antes de ser aplicado, esse instrumento de constituicdo de dados foi validado
por membros de um grupo de pesquisa do qual a pesquisadora faz parte. Os colegas
analisaram as questdes a partir das intencdes da pesquisadora ao fazé-las,
explicitadas antes de serem formuladas. A partir da devolutiva dos envolvidos,
surgiram apontamentos e algumas reformulagcées foram necessarias. Em seguida,
dois docentes universitarios (um da area de Matematica e um da area de Ciéncias)
responderam a entrevista, possibiltando que a pesquisadora analisasse o
entendimento destes em relacdo aos questionamentos e, assim, refinasse o
instrumento no que diz respeito a sistematizacdo e andlise das respostas.

A segunda forma de constituicdo de dados foi a aplicacdo de um questionario
autoaplicado (GIL,2008), com questdes abertas para 42 alunos concluintes do curso
de Pedagogia, no ano de 2019. Optou-se por esse modelo de constituicdo de dados
junto aos alunos, pois o0 mesmo possibilita atingir grande nimero de pessoas e por
compreender que tal instrumento permite obter “[...] os dados requeridos para
descrever as caracteristicas de uma populacéo pesquisada ou testar hipoteses (GIL,
2008, p.121).

Apenas a primeira secdo do questionario continha questdes fechadas, pois
referiam-se a insercdo dos dados pessoais dos mesmos, como sexo, ano de
nascimento, se atuavam como professores e se tinham outra graduacdo. Ou seja,
eram perguntas que serviram para constituir o perfil formativo destes alunos. Em
seguida, foram apresentadas quatro questdes abertas, sequenciadas uma abaixo da
outra, para que respondessem apos uma linha tracejada na folha, mas sem delimitar
a quantidade de espaco para as respostas, deixando os participantes livres para

dissertar sobre cada uma delas, conforme apresenta a figura 3.
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Figura 3- Questionario aplicado aos alunos concluintes do curso de Pedagogia no ano de 2019

Caro (a) participante da pesquisa,

Este questionario € parte da pesquisa de doutorado intitulada: A Matematica nos cursos de Pedagogia:
composigido do perfil formativo de futuros professores, sob responsabilidade da pesquisadora, Aline P
Ramirez Barbosa com orientagdo da Professora Dra. Beatriz Salemme Corréa Cortela.

Sexo: () feminino ( ) masculino

Ano de nascimento:

Atua como professor (a)?( )S8m ( ) Nao
Se sim, em qual nivel de ensino?
Possui outra graduacio? () Sim () Nio - Se sim, qual (is)?

< Leia atentamente as questdes e responda-as abaixo da linha tracejada enumerando-as. Vocé podera
utilizar o verso e caso necessario a pesquisadora entregara outras folhas para respostas.

1- Considerando sua formacio no Ensino Fundamental e Médio, como avalia sua aprendizagem sobre os
diversos conteidos matemdticos: Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica. Nimeros e
Algebra? Por qué?

2- Considerando sua formacio no curso de Pedagogia, como avalia sua aprendizagem sobre os diversos
contetdos matematicos: Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica, Nomeros e Algebra? Por
qué?

3- Em que medida vocé se sente preparado (a) para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental 17 Por qué?

4- Se vocé pudesse propor um curso de formacfo continuada para o ensino de contetidos de Matematica, quais
topicos e metodologias gostaria que fossem abordadas?

Respostas:

Fonte: Autora, 2021

As aplicacbes dos questionarios ocorreram entre 0os meses de outubro e
novembro de 2019, em momentos que os alunos estavam em de aula, com a
autorizacdo do professor presente na sala (ndo necessariamente o docente
participante da pesquisa), e duraram cerca de 30 minutos. Os mesmos foram
entregues impressos aos alunos que respondiam na mesma folha, caso
necessitassem outra folha era entregue.

A terceira forma de constituicdo de dados foi a documental (GIL,2008), realizada
por meio das analises dos PPC dos cursos e suas estruturas curriculares, bem como
dos documentos referentes aos planejamentos das disciplinas que envolvem a
Matematica, nas duas IES. Para analisa-los é preciso se ter muita clareza quanto ao
plano de pesquisa, sabendo identificar os dados significativos para os propdsitos da
mesma, uma vez que “[...] a pesquisa documental vale-se de materiais que néo
receberam ainda um tratamento analitico [...]" (GIL, 2008, p.51).

As transcricbes das respostas dos alunos nos questionarios, bem como das

entrevistas concedidas pelos docentes universitarios encontram-se nos anexos (p.
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237 a 253). No capitulo V, destinado as analises dos dados serdo apresentados
trechos que captam a reflexdo e articulacao tedrica com os objetivos desta pesquisa.
Expostas as maneiras como foram coletados os dados pretende-se abordar na

proxima sec¢éo os referenciais tedrico-metodologicos para analise dos mesmos.
4.3 Fundamentos para analises de dados

Os referenciais tedricos e metodolégicos que auxiliaram a analise das
informagdes coletadas da referida pesquisa foram escolhidos em funcéo de suas
especificidades e subsidiaram a trajetéria da pesquisadora no intuito de atender os
objetivos pretendidos. A seguir, sdo apresentados o Roteiro para analise textual
(RAT), utilizado para analise dos PPC; a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC)
utilizada para levantar e explicitar as Representacdes Sociais que os diferentes
agentes tém sobre o que lhes foi perguntado.

4.3.1 Andlise do PPC, matriz curricular e ementas das disciplinas que abrangem
conteudos matematicos

Ao utilizar documentos como fontes de constituicdo de dados, o pesquisador
visa obter informacdes relevantes em relacdo a esses objetos, extraindo dos mesmos
elementos significativos para responder suas questdes de pesquisa. Um meio para
atingir esse fim foi proposto por BEGO (2013), a partir da utilizacdo de um Roteiro
para Analise Textual (RAT).

Em suma, trata-se da criacdo de um roteiro textual em que o pesquisador
elenca um conjunto de elementos passiveis de observacdes a fim de permitir que os
documentos dialoguem com a pesquisa, uma vez que “[...] os documentos sao sempre
produzidos por alguém e para algum publico, com alguma finalidade e usando
determinados dispositivos comunicativos para criar um certo formato de informacao”
(FLICK, 2009, p.136). Neste sentido, o RAT ajuda o investigador “...] a localizar
informagdes relevantes em meio a um conjunto extenso e amplo de informacgdes
variadas” (BEGO, 2013, p.157).

Neste sentido, os RAT para as analises das informac¢fes constantes nos
documentos aqui consultados (PPC dos cursos de Pedagogia, matriz curriculares e

ementas das disciplinas que abrangem a Mateméatica das duas IES) foram



125

organizados visando buscar elementos que permitissem caracterizar 0S cursos
oferecidos pelas duas IES, bem como as disciplinas que envolviam a Matematica.

O quadro 7 apresenta os trés RAT elaborados para apreciagdo minuciosa dos
documentos ja citados, com vistas ao didlogo com a pesquisa e seus objetivos. Para
fazer emergir os pontos necessarios a efetiva reflexdo destes instrumentos,
estruturou-se o RAT da seguinte maneira: quanto ao PPC foram explicitados dois
blocos principais de interesses, sendo o primeiro em relacdo as normativas do curso
e o0 segundo em relacdo ao perfil do profissional almejado pela IES. Para analise das
matrizes curriculares obteve-se um bloco de interesse quantitativo com vistas a obter
informacBes em relacdo a quantidade de disciplinas com conteidos matematicos
presentes no curso. Ja em relacdo a andlise das ementas foram elaborados dois
blocos principais de interesses: o primeiro referente ao planejamento do documento;
e 0 segundo em relacdo a execucao deste planejamento na pratica, ou seja, nos

momentos formativos desse docente com os futuros pedagogos.

Quadro 7. Roteiros para analise textual elaborado para observac¢do dos documentos

RAT 1- PPC
Bloco Iltem Questdes
1.1 Como esta constituida e estrutura
curricular do curso?/ 1.2 Quem
Legislacéo, diretrizes e normativas oficiais | participou da elaboracédo do
1 relativas ao curso de Pedagogia das IES. documento?/ 1.3 O curso ja passou
por reestruturacdes? Se sim, porqué?

2 Formacéo do pedagogo 2.1 Qual é o perfil de pedagogo
almejado pelas IES?

RAT 2- MATRIZ CURRICULAR DAS DISCIPLINAS QUE ABRANGEM A MATEMATICA
Bloco Iltem Questdes
3.1 Quantas disciplinas que envolvem
a Matematica séo disponibilizadas no
3 Analise quantitativa curso?/3.2 Qual o percentual dessa
oferta em relacdo ao total de
disciplinas e carga horéaria do curso?

RAT 3- EMENTAS E PLANOS DE ENSINO DAS DISCIPLINAS QUE ABRANGEM A MATEMATICA

Bloco Item Questdes
4.1 Quem formulou as ementas e o
4 O processo de planejamento plano de ensino das disciplinas?/4.2

Ha indicacédo de referenciais tedricos
explicitos nas mesmas?

5.1 A disciplina divide-se em parte
5 A organizac¢do das aulas tedrica efou pratica?/ 5.2 Quais
metodologias sdo indicadas nas
ementas e nos planos de ensino?/ 5.3
Como ocorre a avaliacdo da
aprendizagem?

Fonte: A autora
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Desta forma, com base nos RAT e a partir da leitura atenta e teorizada da
pesquisadora sobre os documentos, pode-se selecionar e constituir os elementos que

serdo apresentados e discutidos no Capitulo V.

4.3.2 O Discurso do Sujeito Coletivo: referencial para analise dos dados

Para observar e analisar as respostas dos docentes universitarios e dos
concluintes do curso de Pedagogia optou-se pela técnica do Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC). Esta esta pautada na teoria das Representacfes Sociais (RS), um
conceito central da teoria de Moscovici (2013) e que foi desenvolvida por Lefevre e
Lefevre (2012), na década de 1990. A ideia foi reconstituir essas representacdes
sociais preservando suas dimensdes, individual e coletiva, articuladas (LEFEVRE et
al., 2014).

Optou-se pelo DSC uma vez que esta possibilita analisar pesquisas de opinido
e a atribuicdo dos sentidos por parte dos atores/agentes envolvidos. Os autores que
a desenvolveram, Lefevre e Lefevre (2005, 2012, 2014), utilizaram muito essa técnica
em pesquisas cujo os temas estavam ligados a area de Saude, porém tal recurso é
cabivel em outros estudos, pois conseguem captar, com base nos depoimentos ou
outros suportes de material verbal, a atribuicdo de sentido de um grupo a um referido
tema.

Cortela e Ferrari'’ (2021, no prelo), visando analisar a utilizacdo deste
referencial na area de Ensino de Ciéncias, efetuaram um levantamento em atas dos
principais eventos da mesma: o Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ENPEC), o Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ), Simpdsio
Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), Encontro Nacional de pesquisa em ensino de
Fisica (EPEF) e Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIo), abarcando o
periodo de 2009-2018. As buscas foram efetuadas em todas as linhas de pesquisas
gue envolvem cada um dos eventos, a partir das palavras-chave e titulos, utilizando
como descritores: representacdes sociais e discurso do sujeito coletivo,

separadamente.

17 CORTELA, B.S.C. FERRARI, T. O discurso do sujeito coletivo como técnica analitica em
pesquisas no ensino de Ciéncias. Revista Reveduc, artigo aprovado e no prelo.
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Ao todo, foram encontrados 100 trabalhos que utilizam a teoria das RS como
referencial analitico, sendo que, em média, 34,35% deles aplicam também a técnica
do DSC. A partir de analises destes trabalhos foram detectadas diferentes formas de
utilizacdo da mesma. Como resultados, observou-se que a técnica é promissora, e
vem, pouco a pouco, ganhando destaque dentro da comunidade cientifica na area de
Ensino de Ciéncias, enquanto referencial metodoldgico. Percebe-se uma tendéncia
de acessao dessa abordagem, como mostram os dados do ENPEC 2017 e EFEF
2018.

Cortela e Ferrari (2021, p.3, no prelo), defendem que essa abordagem
metodoldgica contribuiu para o aprimoramento de pesquisas também nas areas de

Educacao e Ensino. Isso porque estas

[...] tém como objeto de estudo os diferentes fatores (politicas publicas;
contextos econémicos, politicos e sociais; curriculos; dentre outros) e
multiplos agentes (alunos; professores; pais; gestores; dentre outros)
gue se entrelagam e se refletem nos processos de ensino e de
aprendizagem. Acredita-se que muitos dos problemas discutidos
nessas areas possam ser equacionados ao se entender as posi¢cdes
defendidas pelos diferentes grupos, a partir de suas representacdes
pessoais, que também sdo sociais, dentro da perspectiva defendida
por Moscovici (2013).

No entanto, antes de apresentar os fundamentos do DSC, faz-se necessério
entender os principios nos quais estes de baseiam: as RS. Este conceito foi cunhado
por Moscovici (2013), que buscou referéncias na obra de Durkheim, que trabalhava
com a ideia das Representacfes Coletivas (RC). Utilizando-se de uma abordagem
psicossociolégica, Moscovici passa a analisar fendmenos sociais, cotidianos e que se
sobressaiam aos demais, mas que nao chegavam a ser unificados ou
institucionalizados. O autor buscava apresentar as possiveis relacbes que se
estabeleciam entre o social e o individual.

Apoés décadas de estudo, o psicologo social Moscovici (1961,1984) concebeu
a teoria de Representacéo Social (RS), contribuindo tanto para sua area de estudos
guanto para Historia e Ciéncias Sociais, porque tem o intuito de explicar e
compreender a realidade social, considerando sua dimensao histérico-critica.

Para o autor supracitado, as RS séo construidas nas interacdes dos agentes:
sédo formadas pelo conjunto de ideias da vida cotidiana, construida nas relactes

estabelecidas entre as pessoas ou por meio das interacdes grupais (MOSCOVICI,
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2004). Ou seja, sao conhecimentos praticos que se desenvolvem nas relacdes do
senso comum.

Os primeiros estudos sobre as teorias de RS surgiram ainda no séc. XIX,
época dos ideais revolucionérios, tempo de novas ideias, valores e concepc¢des de
mundo. O termo foi cunhado a partir de outro, introduzido por Durkhein, porém o
mesmo o concebeu no sentido de representacdes coletivas (RC), uma vez que, para
ele, arepresentacao coletiva traduz o modo como um grupo pensa nas suas relagoes
com os objetos que o afetam. Segundo seu entendimento, a RC s6 existe quando é
formada pelo todo, resultante da coercitividade, exterioridade, generalidade dos fatos
sociais (SANTOS et al.,, 2015). Segundo o mesmo autor (2015, p.178) tal
posicionamento reforca que as RC “[...] sdo resultantes do coletivo e feito para o
coletivo, pelo que as pessoas fora dos grupos sociais ndo passam de meros sujeitos
isolados”.

Moscovici (2001), em seus estudos, rompeu com esta teoria, pois nao
concebeu o sujeito separado do seu contexto social. Para ele, as Representacdes
Sociais

[...] s@&o conjuntos dindmicos, sua caracteristica € a produgdo de
comportamentos e relacionamentos com o meio social, é uma acéo
gue se modifica na relagdo entre sujeitos, e ndo uma reproducao de
fatos sociais estabelecidos (MOSCOVICI, 2015, p.179).

Desta maneira, as RS conduzem um novo olhar das pessoas e objetos a que
se propéem compreender, e trazem a tona elementos importantes para a
compreensao das construgcdes sociais, contribuindo para a formulacdo de novas
hipoteses no que diz respeito aos diversos tema da sociedade (SANTOS et al.,
2015).

Corroborando Jodelet (2001), entende-se que a teoria das RS vai tratar da
producdo dos saberes sociais, centrando-se na analise da construcdo e
transformacdo do conhecimento social. Segundo a autora, sdo quatro as

caracteristicas fundamentais nesse ato de representar

- a representacao social € sempre representacdo de alguma coisa
(objeto) e de alguém (sujeito); - a representacao social tem com seu
objeto uma relag&o de simbolizac&o (substituindo-o) e de interpretacéo
(conferindo-lhe significagBes); - a representacdo serd apresentada
como uma forma de saber: de modelizacdo do objeto diretamente
legivel em diversos suportes linguisticos, comportamentais ou
materiais - ela € uma forma de conhecimento; - qualificar esse saber
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de prético se refere a experiéncia a partir da qual ele é produzido, aos
contextos e condigcBes em que ele o é e, sobretudo, ao fato de que a
representacdo serve para agir sobre o0 mundo e o outro (JODELET,
2001, p. 27).

Tais caracteristicas atrelaram-se aos interesses dessa pesquisa, uma vez que
permitiram compreender as relacdes individuais e coletivas diante das problematicas
em relacdo ao ensino de Matematica e a formacdo de professores, possibilitando
inferéncias e operacionalizando o pensamento social em sua dindmica e diversidade.

Para Moscovici (2004), as RS possuem duas funcdes: a primeira € a
possibilidade de convencionar os objetos, pessoas ou acontecimentos, dando-lhes
uma forma definitiva; ja a segunda possibilita tornar as representacdes prescritivas,
impondo sobre as pessoas uma for¢ca que combina uma estrutura que esta presente
antes mesmos que os individuos comecem a pensar, influenciando o que deve ser
pensado e, neste interim, essas representacdes sdo compartilhadas pelas pessoas,
influenciando-as.

Assim, as pesquisas (como esta, em questdo) que se valem desse tipo de
referencial tedrico estdo preocupadas em compreender “Por que foram criadas
representacdes? ” Segundo REIS et al., (2011, p.152) “[...] no universo consensual
tudo o que € dito ou feito, confirma as crencas e as interpretagfes adquiridas [...] a
dindmica das relagbes é uma dinamica de familiarizagao [...]". Ou seja, 0 homem, ao
ser inserido no meio social constituido das interacées com seu proximo, desenvolve
sua conduta, seu modo de viver, de pensar e se expressar. Essas interacdes sofrem
influéncias sociais, culturais, socioeconémicas, familiar, religiosa, politicas, dentre
outras.

Deste modo, Santos et al., (2015) compreendem as RS como conjuntos
dindmicos, cuja caracteristica é a producdo de comportamentos e relacionamentos
com o meio. Tal acdo se modifica na relagcdo entre os agentes e, por isso, a
representacéo de cada pessoa ou grupo social demonstram as faces de sua realidade.

A técnica do DSC, abordada a seguir, € uma forma de resgatar e apresentar as
RS obtidas em pesquisas empiricas. Nelas, as opinides ou expressdes individuais que
apresentam sentidos semelhantes sdo agrupadas em categorias semanticas gerais,
como normalmente se faz quando se trata de perguntas ou questdes abertas. O
diferencial da técnica do DSC é que a cada categoria esta associada aos conteudos

das opinides de sentido semelhante presentes em diferentes depoimentos, de modo
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a formar, com tais contetdos, um depoimento sintese, redigido na primeira pessoa do

singular, como se tratasse de uma pessoa falando em nome de uma coletividade, de

forma representativa.

4.3.2.1 Elementos quali e quantitativos do DSC

O discurso do sujeito coletivo (DSC) constitui um método de analise de dados

gue vem sendo desenvolvido desde a década de 90 pelos autores Fernando Lefevre

e Ana Maria Cavalcanti Lefevre, para tratar dados obtidos a partir de pesquisas de

opinido, e que tenham como material de base depoimentos ou outros suportes de

matérias verbais.

O DSC como técnica consiste de uma série de operacdes sobre a
matéria-prima dos depoimentos individuais ou de outro tipo de material
verbal (artigos de jornais, revistas, discussdes em grupo, etc.),
operagbes que redundam, ao final do processo, em depoimentos
coletivos, ou seja, constructos confeccionados com estratos literais do
conteldo mais significativo dos diferentes depoimentos que
apresentam sentidos semelhantes (LEFEVRE; LEFEVRE, 2012,
p.17).

Em suma, a técnica visa resgatar as RS sempre presentes na opiniao,

posicionamento ou postura do individuo, buscando reconstitui-las em grandes

categorias de sentido, depoimentos ou outras manifestacdes. Essas categorias séo

[..] esquemas sbécio cognitivos, ou seja, modos socialmente
compartilhados de conhecer, ou representar e interagir com o mundo
e avida cotidiana, presentes nos atores sociais de uma dada formacao
social e que revelam consciéncia possivel de tais atores em
determinado momento histérico (LEFEVRE e LEFEVRE, 2014, p.
503).

Os autores supracitados alertam para o fato de que agrupar ou reunir

pensamentos nao garante que estejamos em presenca de RS, porque as categorias

de sentido podem ser de naturezas empiricas, tedricas ou estarem em algum ponto

de um continuo, que vai da pura empiria a teoria pura.

Assim, metodologicamente, as RS podem ser entendidas como
sinteses préoximas da empiria, reconheciveis, sem dificuldades
maiores, pelo senso comum como “coisas suas”, como conhecimentos
familiares (LEFEVRE, 2014, p.503).
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Tal método une aspectos quantitativos e qualitativos para analise, ou seja, aos
que os autores denominam de uma abordagem qualiquantitativa, pois compreende
que “[...] as opinides coletivas apresentam ao mesmo tempo, uma dimensao
qualitativa e uma quantitativa” (LEFEVRE, LEFEVRE, 2012, p.13).

A opinido coletada é vista como uma qualidade uma vez que 0 que as pessoas
tém a dizer sobre um dado tema deve sempre ser visto como uma incognita e, por
isso, devem ser qualificadas, ou seja, descritas. Isto & possivel a dois elementos
necessarios as andlises: detectar as Expressdes-chave (E-ch), expressdes marcadas
nos textos produzidos pelos participantes e que explicitem os pontos mais marcantes
da resposta (o que foi dito); a partir da todas as E-ch, o pesquisador elabora uma frase
gue sintetize a Ideia-central (IC) que abarque E-ch semelhantes, ou seja, 0 que 0s
participantes quiseram dizer, sintetizado pelo pesquisador.

Posteriormente a esse processo € possivel quantificar, associando a
representatividade e a generalizacdo dos resultados. Isso se da a partir de dois
conceitos centrais: a Intensidade (I) e a Amplitude (A), que serdo melhor explorados
ao longo deste texto.

Assim o DSC, como técnica, consiste em uma série de operacdes sobre a
matéria-prima dos depoimentos individuais, coletados em questdes abertas ou de
outro tipo de material verbal (jornais, revistas, discussdes em grupo, entre outros), que
possibilitem ao final do processo, depoimentos coletivos, sendo eles “[...] constructos
confeccionados com estratos literais do conteddo mais significativo dos diferentes
depoimentos que apresentam sentidos semelhantes” (LEFEVRE, LEFEVRE, 2012,
p.17).

Tais constructos constituem um pensamento social caracteristico a respeito de
um determinado assunto, com base no individuo/coletivo. Relacionando a teoria da

RS, Lefevre e Lefevre (2014, p. 503), entendem esses participantes como sendo

[...] um sujeito falando/falado j& que carrega, além dos contetdos das
Representacbes Sociais que pessoalmente (falando) adota como
pratica discursiva, também os conteudos (falados) dos “outros”, ou
seja, das representacfes semanticamente equivalentes disponiveis
na sociedade e na cultura e adotadas por seus colegas de
representacao.

Compreende-se que tudo aquilo que é dito resulta de algo ja falado, por isso

gue a construcdo do pensamento e de sua expressao ocorre, necessariamente, nas
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relacBes sociais. Ao pesquisador, neste processo, fica a incumbéncia de dar a luz a
um discurso, expressando o pensamento de uma coletividade como se esta fosse 0
emissor do mesmo.

Fazer nascer esses discursos é importante, pois as opinides ou RS acontecem
e funcionam justamente porque os individuos acreditam que sé@o genuinas. Portanto,
a coletividade falando na primeira pessoa do singular ilustra o funcionamento dessas
representacdes (LEFEVRE, LEFEVRE, 2012).

Segundo 0s mesmos autores uma pesquisa de opinido que utiliza o DSC como
referencial analitico requer, necessariamente, a presenca no espaco ou ho campo
social de sujeitos ou conjuntos de sujeitos a serem entrevistados, para 0s quais o
problema investigado faca sentido. Esse campo social enquadra ou condiciona a agao
dos atores/agentes envolvidos, por isso deve ser muito bem analisado e escolhido no

momento da pesquisa.

Pode se descrever o espago social como um espac¢o multidimensional
de posicdes tal que toda posicéo atual pode ser definida em funcdo de
um sistema multidimensional de coordenadas, cujos valores
correspondem aos valores de diferentes variaveis pertinentes. Assim,
0s agentes se distribuem nele, na primeira dimensédo segundo o
volume global do capital que possuem e, na segunda, segundo a
composi¢cdo do seu capital- isto €, segundo o peso relativo das
diferentes espécies no conjunto de suas possessdes (BOURDIEIU
(1989) apud BONNEWITZ, 1998, p.52).

Portanto, ndo basta ao pesquisador escolher aleatoriamente os atores/agentes
da pesquisa ou enxerga-los de maneira neutra dentro do campo: € necessario
observar as posicdes que 0S mesmos ocupam no campo pesquisado, seus atributos
sociais ou institucionais, o vinculo com o tema para, bem como o capital que possuem
para, assim, poder afirmar que de fato o DSC captado reflete um grupo. As diferentes
posi¢cdes que os atores/agentes ddo a Amplitude, ou seja, o quanto uma IC esta
espalhada pelo grupo em guestdo. Quanto mais heterogéneo forem os agentes, maior
a Amplitude. Ja as Intensidades dizem respeito as contribuicbes dos participantes
(com suas E-ch) para as IC, conferindo for¢ca ou intensidade das mesmas.

Sobre o conceito de campo, convém tecer algumas consideracdes a fim de
compreender os impactos e as relacdes da teoria de Bourdieu (1989) ao conceito de
Amplitude no DSC. Primeiramente, faz-se necessario compreender que a sociedade
estd organizada em diversos segmentos, sendo que cada um deles caracteriza-se

como um campo (religido, economia, politica, cultura, entre outros). Esses campos
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apresentam normas proprias, certa autonomia historica. Mas, o estudo de um

determinado campo pode contribuir para o entendimento de caracteristicas de outros.

A teoria dos campos diz respeito a pluralidade dos aspectos que
constitui a realidade do mundo social, a pluralidade dos mundos,
pluralidade das l6gicas que correspondem aos diferentes mundos, aos
diferentes campos como lugares onde se constroem sentidos comuns
(LIMA, 2010,p.15).

Logo, campo € o espaco de préticas especificas, relativamente autbnomas, que
possuem histdria e possibilidades proprias, e tendem a orientar a busca dos agentes
para o0 conhecimento das coordenadas (referéncias, normas internas, marcas

intelectuais), para saberem como maneja-las dentro desse espago. Ou seja

Compreender a génese social de um campo e apreender aquilo que
faz a necessidade especifica da crenca que o sustenta, do jogo de
linguagem que nele se joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo
gue nele se geram, é explicar, tornar necessario, subtrair ao absurdo
do arbitrario e do ndo motivado os atos dos produtores e as obras por
eles produzidas (BOURDIEU, 1989, p. 69).

Assim, o campo é estruturado pelas relagBes objetivas entre as posicoes
ocupadas pelos agentes e instituicdes, que determinam a forma de suas interacdes
(LIMA, 2010). O que configura um campo sao as posicdes, as lutas e os interesses.

Catani (2011) discutiu a nocdo de campo de Bourdieu (1989) e, para isso,
valeu-se das contribuicdes de Bernard Lahire (2002) que, em suma, dedicou-se aos
estudos de dois artigos “Quelques propriétés des champs!®” (Questions de sociologie,
1980) e “Lechamp littéraire” (1991) para realizar uma compilacdo dos elementos

fundamentais e relativamente invariantes do conceito de campo:

_Um campo é um microcosmo incluido no macrocosmo constituido
pelo espaco social (nacional) global.

_ Cada campo possui regras do jogo e desafios especificos,
irredutiveis as regras do jogo ou aos desafios de outros campos (o que
faz “correr” um matematico — e a maneira como “corre” — nada tem a
ver com o que faz “correr” — e a maneira como “corre” — um industrial
ou um grande costureiro).

_Um campo é um “sistema” ou um “espago” estruturado de posi¢des.
_ Esse espaco é um espaco de lutas entre os diferentes agentes que
ocupam as diversas posicoes.

18 “Algumas propriedades dos campos ” e “O campo literario”, tradugao livre da autora.
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_ As lutas dao-se em torno da apropriacdo de um capital especifico do
campo (o monopdlio do capital especifico legitimo) e/ou da redefinicdo
daquele capital

O capital é desigualmente distribuido dentro do campo e existem,
portanto dominantes e dominados.

__ A distribuicdo desigual do capital determina a estrutura do campo,
que é, portanto, definida pelo estado de uma relagéo de forga histérica
entre as forcas (agentes, instituices) em presenca ho campo.

_ As estratégias dos agentes sdo entendidas se as relacionarmos com
suas posi¢des no campo.

Entre as estratégias invariantes, pode-se ressaltar a oposi¢ao entre
as estratégias de conservacdo e as estratégias de subversdo (o
estado da relacdo de forca existente). As primeiras sdo mais
frequentemente as dos dominantes e as segundas, as dos dominados
(e, entre estes, mais particularmente, dos “Ultimos a chegar”). Essa
oposicdo pode tomar a forma de um conflito entre ‘antigos’ e
‘modernos’, ‘ortodoxos’ e ‘heterodoxos” (...).

Em luta, uns contra os outros, os agentes de um campo tém pelo
menos interesse em que 0 campo exista e, portanto, mantém uma
“cumplicidade objetiva” para além das lutas que os opdem.

_ Logo, os interesses sociais sdo sempre especificos de cada campo
e ndo se reduzem ao interesse de tipo econdémico.

A cada campo corresponde um habitus (sistema de disposicbes
mcorporadas) préprio do campo (por exemplo, o habitus da filologia ou
0 habitus do pugilismo). Apenas quem tiver incorporado o habitus
préprio do campo tem condi¢ces de jogar o jogo e de acreditar na
importancia desse jogo.

Cada agente do campo é caracterizado por sua trajetdria social, seu

habitus e sua posi¢cdo no campo.
_ Um campo possui uma autonomia relativa; as lutas que nele ocorrem
tem uma légica interna, mas o seu resultado nas lutas (econdmicas,
sociais, politicas...), externas ao campo, pesa fortemente sobre a
guestao das relacdes de forca internas. (LAHIRE, 2002, p. 47-48)

De maneira genérica, de posse da compreensdo da citacdo acima,
compreende-se que um campo faz parte do espaco social, mas € constituido por um
conjunto de “[...] microcosmos sociais dotados de autonomia relativa, com légicas e
possibilidades préprias, especificas, com interesses e disputas irredutiveis ao
funcionamento de outros campos” (CATINI, 2011, p.192).

Dentro de um campo ha diferentes espacos e posi¢cdes dos agentes e das
instituicbes que nele estdo situados. Dependendo do peso e do volume global dos
capitais que possuem nesse campo sdo distribuidos em posi¢cbes dominadas ou
dominantes (LIMA, 2010). Dentro de nossa cultura, os capitais mais importantes séo:
0 econdmico, o social; o simbdlico e o capital cultural. O termo capital, mais utilizado
na area econdmica, foi utilizado por Bourdieu (1989) para referenciar as vantagens

culturais e sociais que alguns individuos mobilizam dentro de um campo.
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O capital econbmico refere-se aos diferentes fatores de producéo (terras,
fabricas, trabalhos, entre outros) e do conjunto de bens econdmicos (dinheiro,
patriménio, bens materiais) que um individuo possui. Ele é acumulado, reproduzido e
ampliado por meio de estratégias especificas de investimento econémico e de outras
relacionadas a investimentos culturais e a obtencdo e/ou manutencéo de relacdes
sociais que podem possibilitar o estabelecimento de vinculos economicamente Uteis,
a curto e longo prazo (BONAMINO et al., 2010)

O capital social refere-se a inser¢cado do individuo em uma rede estavel de
relacbes sociais e como estas podem beneficid-lo em sua posicdo e/ou gerar
externalidades positivas para outros membros. Em particular, o papel das familias que
podem impactar o desenvolvimento escolar e cognitivo dos filhos, e/ou ainda permitem
aos individuos ter acesso aos recursos dos membros do grupo ou da rede; e a
guantidade e a qualidade de recursos do grupo (BONAMINO et al., 2010).

Por fim, a nocao de capital cultural surgiu para Bourdieu (1989) da necessidade
de compreender as desigualdades de desempenho escolar dos individuos oriundos
de diferentes grupos sociais, ou seja, por que alguns grupos possuem mais ativos
sociais (educacdo, intelecto, estilo de discurso, estilo de vestuario, entre outros) que
outros e, como isso, promovem a mobilidade social em uma sociedade estratificada.
Segundo o autor esse capital pode existir em trés estados: incorporado, objetivado e
institucionalizado, e sua acumulagéo inicial “[...] comega desde a origem, sem atraso,
sem perda de tempo, pelos membros das familias dotadas de um forte capital cultural”
(BOURDIEU, 1989, p. 76).

O estado incorporado se da na forma de disposicGes duraveis, tendo como
principais elementos constitutivos os gostos, dominio da lingua culta, informacdes
sobre o mundo escolar. No estado objetivado, o capital cultural existe na forma de
bens culturais, tais como esculturas, pinturas, livros, entre outros bens culturais. Logo,
€ necessario ter capital econémico que possibilite a compra de livros, por exemplo,
bem como, condi¢cdes para apropriar-se simbolicamente desses bens. Por ultimo, o
capital cultural institucionalizado ocorre basicamente na forma de titulos escolares.
Compreende, o autor, que o grau de investimento na carreira escolar esta vinculado
ao retorno provavel que se pode obter com o titulo escolar, notadamente no mercado
de trabalho (BONAMINO et al.,2010).

Por fim, o capital simbolico pode ser expresso como um efeito da distribuicéo

das outras formas de capital em termos de reconhecimento o de valor social, é o “[...]
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poder atribuido aqueles que obtiveram reconhecimento suficiente para ter condicao
de impor o reconhecimento” (BOURDIEU, 1989, p. 164). Vulgarmente tal capital
também é chamado de prestigio e/ou honra e € mais eficaz quando estéa alicer¢cado
na realidade objetiva, apontando o que € valorizado e 0 que néo é valorizado em um

campo especifico.

Quando articulado a nocao de grupo, permite analisar a estruturacao
de campos especificos pela sua distribuicdo; permite, assim, uma
analise do campo como campo de lutas simbdlicas pelo
reconhecimento (CAMPOS, LIMA, 2018, p.110).

Desta maneira, € preciso atencado nas analises dos elementos que constituem
o DSC para néo realizar afirmacdes categdricas e genéricas corroborando para o erro
de afirmar que um DSC retratou de maneira fidedigna todos 0s grupos sociais, com
atributos ou campos sociais semelhantes ao pesquisado. Isso nao ocorre,
necessariamente assim. Valendo-se da teoria da RS, compreende-se que que cada
grupo de pessoas constitui uma representacao dentro de diversas outras existentes
numa sociedade, possuindo por exemplo, capitais diferentes, e o pesquisador nao
pode maximizar o pensamento de um pequeno grupo como constituinte, em termos
empiricos, da sociedade como um todo (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005).

Em outras palavras, ndo € porque esta pesquisa captou os DSC de docentes
universitarios que lecionam disciplinas que envolvem a Matemética em diferentes
instituicbes e de alunos que estdo concluindo o curso de Pedagogia dentro deste
campo especifico (IES), que os mesmos DSC retratem todos os docentes e alunos
dos cursos de Pedagogia existentes. Mas, frente a similaridade dos perfis profissionais
e formativos e também dos PPC encontrados, existe uma grande possibilidade que
isso ocorra, em virtude das escolhas feitas (I6cus e participantes) com base na teoria
de Bourdieu (1989), para campo social.

A técnica do DSC possui embasamentos centrais que devem ser observados
no momento de constituir a pesquisa e definir sobre sua utilizagdo. Apos a constituicdo
de dados é necessario, de maneira empirica, possibilitar que esse conjunto de
guestdes abertas gerem opinides coletivas e, para instrumentalizar esse processo, 0
DSC trabalha com alguns operadores ou figuras metodoldgicas que sdo: as
Expressdes-chave (E-ch), as ldeias Centrais (IC); a Intensidade (1) e a Amplitude (A)
(LEFEVRE e LEFEVRE,2012).
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Esses quatro operadores abordam os aspectos: qualitativos da pesquisa, a
partir da explicitacdo observacdes das E-ch e elaboracdo das IC; os aspectos
quantitativos dizem respeito a | e & A. E a juncdo dessas observacoes é que da o
carater qualiquantitivo da pesquisa.

Seguem as explicacbes sobre cada operador metodologico, parafraseando
Lefevre e Lefevre (2012):

1°- Expressdes-Chave (E-ch): sdo pedacos/ segmentos, continuos ou
descontinuos da resposta de cada participante que devem ser selecionados pelo
pesquisador e “[...] que revelam a esséncia do conteudo do depoimento ou discurso,
ou da teoria subjacente ” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2012, p.72).

Segundo os autores supracitados, as E-ch sdo fundamentais para a confeccao
do DSC e devem ser adequadamente coletadas, tomando o cuidado para nao
selecionar quase tudo da resposta coletada ou o contrario. Em suma, “[...] selecionar
as E-ch significa depurar o discurso de tudo o que é irrelevante, ndo essencial,
secundario, buscando ficar, 0 maximo possivel, com a esséncia do pensamento [...]”
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2012, p.74).

2°- Ideia central (IC): € o nome ou expressao linguistica, elaborada pelo
analista, que descreve da maneira mais sintética e precisa possivel, o sentido ou os
sentidos das E-ch de cada um dos discursos e de cada conjunto homogéneo de E-ch.
A cada IC diferente deve ser criada uma nova categoria e agrupa-las conforme se
apresentam.

As E-ch sdo concretas, expressivas, abundantes, descritivas, entre outros;
enquanto as IC sdo abstratas, conceituais, sintéticas e poucas. “As IC sdo o que o
entrevistado quis dizer (ou o qué, sobre o qué) e as E-ch como isso foi dito”
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2012, p.77).

Esses dois operadores sdo complementares e reforcam mutuamente no
discurso, ja que se torna mais facil entender a IC (o “qué”) e a E-ch (“‘como”)
registrando de que maneira uma ideia acabou se materializando num determinado
discurso.

Ao analisar a (s) IC e verificar seu nivel de compartilhamento (alta Intensidade
e Alta Amplitude (IA) ou baixa Intensidade e baixa Amplitude (ia)) entre os agentes,
deve-se considerar os diferentes aspectos que compdem o perfil dos mesmos, ou

seja, qual (is) capital (is) possuem, como dialogam dentro do campo observado, entre
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outros. Sao esses aspectos associados que possibilitardo ao pesquisador definir a
dimensao quantitativa do compartilhamento dessas ideias, melhor explicado abaixo.

Cabe, aqui, uma pausa nas explicacdes dos operadores metodolégicos para
destacar que algumas E-ch remetem ndo apenas a uma IC, mas também a uma
afirmacdo explicita, denominada Ancoragem (Ac).

As ancoragens sao expressdes de uma dada teoria ou ideologia que o autor do
discurso professa e/ou que estd embutida em seu discurso como se fosse uma
afirmacao qualquer. Nem sempre elas estao presentes ou mesmo séo captadas em

um discurso.

[...] s@o, como as IC, formulas sintéticas que descrevem nao 0s
sentidos, mas as ideologias, os valores, as crengas, presentes no
material verbal das respostas individuais ou das agrupadas, sob a
forma de afirmacbes genéricas destinadas a enquadrar situacdes
particulares. Na metodologia do DSC, considera-se que existem ACs
apenas quando ha, no material verbal, marcas discursivas explicitas
dessas afirmagdes genéricas (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 22).

Séao exemplos de Ancoragens expressodes do tipo: “mulher que é mulher” (age
de determinada forma); “certas pessoas param o tratamento porque ndo tem amor a
vida”; “como diria meu pai, a vida € dura para quem €& mole”; e assim por diante.

Logo, trata-se de identificar, no discurso do enunciador, afirmacdes genéricas
para enquadrar uma situagao particular. Cabe ao pesquisador, nesse caso, identificar
marcadores dessa generalidade, tais como expressfes populares e expressdes de
senso comum por exemplo.

Também existem Ancoragens com base em autores e que explicitam suas

ideologias. Como apontam Lefevre et al., (2002, p.37)

[...] € amanifestacgao linguistica explicita de uma dada teoria, ideologia
ou crenga, ou valor que o autor do discurso professa e que, na
gualidade de afirmacéo genérica, estd sendo usada pelo enunciador
para “enquadrar’ uma situagao especifica.

Os proximos operadores metodologicos contribuem para a abordagem
guantitativa dos dados, e devem ser observados levando em conta os conceitos de
campo e de agentes (BOURDIEU,1989), ja citados anteriormente.

3°- Intensidade/forca: refere-se ao numero ou percentual de individuos que

contribuiram com suas E-ch para as IC ou Ac semelhantes ou complementares. Ou
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seja, permite “[...] conhecer o grau de compartilhamento das Representacdes Sociais
entre a populagéo pesquisada” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2012, p.82).

Essa dimenséo quantitativa do DSC é importante, pois além de possibilitar ao
pesquisador conhecer “o0 que” e “como” pensa uma dada populacio a respeito de um
tema, compreende se esta ideia esta mais ou menos compartilhada neste grupo.

4°-Amplitude: refere-se a medida da presenca de uma ideia ou RS no campo
pesquisado. Mostra ao pesquisador o grau de espalhamento ou difusdo de uma ideia
no campo pesquisado, ou seja, possibilita ao pesquisador conhecer em qual regiao
do campo a ideia esta mais favoravel ou desfavoravel e assim tracar combinacées
e/ou arquitetar intervengdes a um grupo especifico. Tem ligacdo com os diferentes
agentes/atores envolvidos, e sua for¢ga ou poder no campo pesquisado.

Desta maneira, para Lefevre e Lefevre (2012), uma dada representagéo social

(RS) pode apresentar, no minimo quatro situacfes distintas: baixa Intensidade e alta

Amplitude (iA), que é quando a RS se encontra espalhada entre todos os agentes do
campo, mas com baixa frequéncia. Ex: quando poucos compartilham de uma mesma

ideia. Alta Intensidade e baixa Amplitude (la), neste caso a RS encontra-se

concentrada a certos segmentos do campo em detrimento de outros agentes desse
mesmo publico. Por exemplo, quando um candidato € aprovado somente pelo publico

jovem, mas tem baixa aprovacdo nas demais faixas etarias. Alta Intensidade e alta

amplitude (1A) é quando a RS analisada se encontra fortemente compartilhada por

todo o campo analisado. Por exemplo quando a aprovacdo do mandato de um

presidente esta presente em todo o campo analisado (Lula, 2010). E baixa intensidade

e baixa amplitude (ia) quando as RS aparecem isoladas do campo que pertencem a

segmentos restritos e aparecem fracamente compartilhadas, por exemplo as RS
novas que estao surgindo ou o oposto, RS antigas, mas que se encontram presentes
em alguns elementos do campo pesquisado.

Esses operadores metodoldgicos instrumentalizam o pesquisador a compor um
ou uns DSC. A partir das E-ch semelhantes apresenta-se, na 12 pessoa do singular,
discursos individuais que também s&o coletivos ja que representam uma amostra dos
agentes envolvidos. Desta forma, ao olhar para a amostra e observar as questdes
abordadas é possivel resgatar variados posicionamentos que resultaram em um ou
mais DSC, dependendo do grau de compartilhamento e de sua forca (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2005).
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Através do modo discursivo, é possivel visualizar melhor a
representacdo social na medida em que ela aparece ndo sob uma
forma (artificial) de quadros, tabelas e categorias, mas sob uma forma
(mais viva e direta) de um discurso, que é, como se assinalou, o modo
como os individuos reais, concretos, pensam (LEFEVRE; LEFEVRE,
2005, p.20).

Com base no exposto, nota-se que o processamento das respostas, que resulta
na producéo do (s) Discursos do Sujeito Coletivo, impde ao pesquisador uma postura
rigorosamente descritiva, uma analise detalhada, selecdo de conteudo relevantes de
cada resposta, bem como a identificacdo e nomeacédo das Ideias Centrais e das
possiveis ancoragens presentes no material verbal coletado para finalmente
apresentar o(s) produto final: DSC. Logo, trata-se de um processo cientifico que
possibilita encontrar resultados a objetivos distintos, apontar lacunas e suscitar
reflexdes visando a melhoria do objeto de estudo.

Como sintetizam Cortela e Ferrari (2021, p. 15, no prelo)

Assim, faz-se necessario cuidado: ao se escolher o campo e detectar
0s atores/agentes que podem ter diferentes RS sobre determinado
tema; para elaborar perguntas abertas adequadas, claras e que néo
induzam a determinadas respostas, de modo que as mesmas possam
elucidar as questdes de pesquisa; organizar os dados e efetuar a
leitura atenta e apurada; selecionar as expressdes chave, organizar
as ideias centrais, efetuar as contagens visando detectar a Intensidade
e a Amplitude das mesmas; identificar os diferentes discursos;
selecionar os excertos das falas dos sujeitos; organizar um novo texto,
escrito ha primeira pessoa do singular e que seja representativo dos
diferentes grupos detectados: o DSC.

Cada uma das respostas dos entrevistados (docentes e alunos) foram
analisadas; as E-ch foram marcadas com destacadas e as IC foram elaboradas
visando sintetizar as E-ch semelhantes. Para cada quest&o, ou conjunto de questdes,
foram elaboradas tabelas, apontando as | e as A de cada grupo de participantes.

Esses dados serdo apresentados e discutidos a seguir.
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CAPITULO 5- RESULTADOS E DISCUSSOES

Apresentam-se aqui os resultados referentes as IES-1 e 2, obtidos a partir das
diferentes fontes de informacdes utilizadas nesta pesquisa: o PPC do curso de
Pedagogia, analise das disciplinas que abrangem conteddos matematicos, e a
estrutura curricular do referido curso, entrevistas concedidas pelos docentes que
ministram as referidas disciplinas (D1, D2 e D3), bem como as respostas dos alunos
concluintes do curso de Pedagogia, no ano de 2019 (Al a A42). Tais andlises serédo
separadas em cinco subsec¢des, correspondentes as fontes de informacgfes acima
descritas.

Desta forma, nas trés primeiras subsecdes, amparada pelo RAT elaborado e ja
explanado em capitulo anterior, sdo explorados os aspectos referentes aos PPC da
Pedagogia, das disciplinas que abrangem conteldos matematicos nos referidos
cursos, incluindo suas ementas, visando compreender quais elementos caracterizam
0 CUrso.

A gquarta e quinta subsecéo apresentam os dados obtidos pelas respostas dos
atores envolvidos: docentes universitarios e concluintes do curso de Pedagogia. Em
capitulo anterior o perfil desses participantes ja foi explanado, portanto o foco aqui
serdo as respostas obtidas a partir das entrevistas e questionario aplicados entre os
anos de 2019 e 2020. Informa-se que a transcricao das entrevistas e as respostas aos
questionérios apresentam-se na integra nos anexos (p.237 a 253).

5.1 O curso de Pedagogia das IES: constituicdo do PPC e sua analise

Abaixo sédo apresentados 0s elementos estruturais e formativos presentes nos
PPC das IES participantes dessa pesquisa. Reforca-se que tal explanacdo nao visa
comparacdes entre ambas, sdo de carater informativas e serviram para situar o leitor
e a pesquisadora do local de fala dos sujeitos visando a compreensdo de um dos
elementos que compdem o contexto de formacdo do pedagogo e o0 ensino da

Matemaética.

51.1AIES-1

O curso de graduagcédo em Pedagogia da IES-1 é oferecido em uma instituicdo
publica de ensino, situada no interior do estado de Sao Paulo. Teve inicio em 2002 e,
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a éepoca, contemplou em seu projeto a Pratica Pedagogica como nucleo articulador, a
partir do qual se estabeleceram os demais eixos norteadores de formacdo de
professores. Tal proposta foi mantida até 2006 quando o curso foi reorganizado em
atendimento as Diretrizes Curriculares para o curso de Graduacdo em Pedagogia
(BRASIL, 2006).

Anualmente o curso oferece quarenta vagas para ingresso. Segundo anuario
estatistico da IES-1 (referente ao ano de 2019), no vestibular anterior (2018) a procura
pelo curso gerou a relacdo de 7,7 candidatos por vaga. Os alunos aprovados e
matriculados cursam oito semestres e recebem formacdo conforme carga horéria e
matriz curricular explicadas abaixo.

O anuério apresenta ainda o perfil dos alunos que se matriculam nos cursos de
Pedagogia, sendo que em 2018 haviam 166 alunos do sexo feminino para 19 do sexo
masculino matriculados, confirmando a feminizacdo da profissdo ja discutida
anteriormente (LOURO, 2011).

A opcdo pela pratica pedagdgica como nucleo organizador da matriz curricular
ocorreu pois, segundo os principios da instituicdo, a mesma “[...] resulta da interagao
entre a escola e a sociedade, concretizando-se na forma de decisdes, planos, acdes
e processos desenvolvidas no interior da escola” (PPC-IES-1, 2014, p.3). Neste
sentido, no documento é reforcada a importancia da relacdo teoria e pratica desde
que apoiadas em bases teoricamente soélidas e fundadas no principio de qualidade e
da relevancia social. Mesmo com a reformulacdo posterior, esse principio se
sustentou, dada a importancia conferida a pratica pedagodgica e as reflexdes presentes
na formacéo dos profissionais formados por essa IES, aptos a atuarem na Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental- anos iniciais e Gestdo Educacional. Também o referido
documento considera importante proporcionar uma formacao basica que se converta
em fundamentacédo para o aperfeicoamento profissional (PPC-IES-1, 2014).

A IES-1 apresenta, em seu PPC, a evolucao historica do curso de Pedagogia
e Seus pressupostos (nesta pesquisa também mencionado no capitulo um) e também
fatores que interferem na questdo de formacdo de professores, decorrentes das
transformacgdes do trabalho do professor “[...] motivadas em grande parte pela nova
organizagao do capitalismo cognitivo, informatico e globalizado [...]" (PPC, IES-1, 2014
p.14). Percebeu-se que devido a isso, muitas discussdes sobre o assunto centram-se
principalmente na insuficiéncia ou na precaria formacéo dos professores para atender

clientelas bastante diversificadas, seja em termos de renda ou cultura, e na
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responsabilidade da universidade ou das faculdades de Educacédo que ndo estariam
atendendo a uma urgéncia da contemporaneidade (PPC, IES-1, 2014).

Assim, a IES-1 defende em seu PPC que a formacao do professor no Brasil
defrontava-se com questBes de ordens estrutural, politica, econébmica e cultural. E
cada uma delas, entrelacadas, colaboram para aprofundar sérios problemas, como
por exemplo, a desvalorizacéo da profissao. Por isso, 0 documento justificou que se
fez necessario que o curso possibilitasse reflexdes sobre novas posturas a serem
adotadas pelo pedagogo, com uma capacidade reflexiva e critica sobre as questdes
contemporaneas, e ndo apenas para as praticas de ensino.

Conforme artigo 2°, 8 1°, das DCN para a Pedagogia

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagbes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagcdo e de
construgdo do conhecimento, no a&mbito do diadlogo entre diferentes
visbes de mundo (BRASIL, 2015, p. 3).

Desta forma, uma outra reformulacdo do PPC comecou a ocorrer ainda em
2011, a partir de discussdes do corpo docente do Departamento de Educacéo.
Naquele momento, o objetivo era de reestruturar o curso a partir das demandas
formativas identificadas pelos estudantes e professores. Pretendia-se, também, inserir
novas disciplinas, alterar a ordem de oferta de outras ao longo do curso e proporcionar
uma aproximacao entre contetdos abordados em diferentes momentos da formacao.

Além disso duas deliberacdes contribuiram para a reflexdo sobre as
proposicoes feitas e a reformulagcdo do curso de Pedagogia desta IES, foram a
Deliberacdo n. 111/2012, que procurou normatizar os cursos de formacgédo de
professores no estado de Sao Paulo gerando, assim, a necessidade de estudos e
reflexdes para resguardar as especificidades do curso e verificar o atendimento a nova
legislagéo; e a Deliberagdo CEE n.126/2014, que apontava a necessidade da
articulacdo da teoria e pratica na formacéo de professores e exigia novas discussdes
sobre o curriculo dos cursos de Licenciaturas no estado de Sao Paulo.

A reestruturacdo do PPC da IES-1 resultou de uma demanda legal com as
deliberacdes do CEE e também de outras, do proprio curso, que coletivamente, seja

nas reunides de conselho de termo, na semana da Pedagogia (evento anual desta
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instituicdo), entre outros espacos de discussdes, ja vinha buscando construir novas
possibilidades formativas.

Assim, documenta-se que nessa IES, o curso de Pedagogia, por meio de
oferecimentos de estudos tedricos e préticos, investigacao e reflexdo critica e social,
pretende propiciar que os profissionais ali formados sejam capazes de contribuir para
o campo da Educacdo a partir de seus conhecimentos filosoficos, politicos,
antropolégicos, histéricos, ambientais-ecoldgicos, psicolégicos, linguisticos,
sociologicos, econdmicos, culturais e artisticos, “[...] por meio do planejamento, da
execucdo e da avaliacdo das atividades educativas, com énfase no uso das
tecnologias de informacgao e comunicag¢ao”(PPC, IES-1, 2014, p. 5).

Desta maneira, elenca os dois objetivos gerais para a formagéo, sendo eles

Formar professores em curso de graduagéo, licenciatura com duracao
de quatro anos para exercer as funcbes de magistério na Educacgéo
Infantil e Ensino Fundamental - anos iniciais, bem como desenvolver,
de modo articulado, atividades como Gestor Educacional;

Formar profissionais de educacdo capazes de compreender o
fendbmeno educativo na sua diversidade e complexidade,
contextualizando-o no ambito filoséfico, social, histérico e econémico
(PPC, IES-1, 2014, p.20).

Visando promover o alcance de tais metas, o documento estipula oito objetivos
especificos, comprometendo-se com a formacdo, facilitacdo de saberes profissionais,
envolvendo o dominio dos conteudos, identificacdo de processos de investigacao que
possibilite o aperfeicoamento da pratica educativa, reconhecimento dos saberes
cientificos, atualizacéo cultural, compromisso social e proporcione praticas de gestédo
para garantir e servir de base ao desenvolvimento das acdes escolares.

Com base nos pressupostos das Deliberacbes do CEE/SP 111/2012 e
126/2014, esperava-se que o discente fosse capaz de generalizar as competéncias
de leitura e escrita em todas as areas de estudo.

Na pratica com as mudancas foram mantidas a carga horaria minima de 3.200
horas dos cursos de formacéo inicial de professores, a ser cumprida em no minimo 8
semestres, estabeleceu-se a orienta¢des de que os cursos fossem mais voltados para
a pratica de ensino, com a exigéncia de vivéncias em escolas de Educacédo Bésica
desde o inicio da graduacéo, e metade da carga horaria passou a ser destinada a
aprendizagem dos conteudos especificos que os futuros professores irdo ensinar,

assim como ao dominio pedagdgico desses saberes (ou seja, como eles devem ser
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ensinados). Com isso na IES-1 novas disciplinas foram criadas visando uma maior
articulacao teorico-pratica com a finalidade de garantir maior organicidade entre as
disciplinas em cada um dos semestres. Para tanto, foi criada a disciplina de Praxis
pedagdgica com dois créditos que € ministrada no 1° ano do 2° semestre do curso.
Nesta proposta, a maior parte das disciplinas foram organizadas com quatro créditos
semanais, totalizando 60 horas. A uma minoria, foram atribuidos dois créditos,
totalizando 30 horas no semestre.

Segundo informa o PPC, o curso iniciado em 2002 ja trabalhava sobre as
orientacdes das deliberacbes da CEE 2012 e 2014, uma vez que contemplava em seu
projeto inicial a pratica pedagdgica como nucleo articulador. Em continuidade a esse
projeto, assumiu-se a disciplina de “Praxis Pedagdgica”, pois a mesma representa um
eixo articulador do curso “[...] tendo por referéncia os conceitos de totalidade concreta,
interdisciplinaridade e praxis” (PPC, IES-1, 2014, p.22). Desta forma, a disciplina,

como articuladora da organizacao curricular tem os seguintes objetivos

- Articular os conhecimentos em construcéo ao longo do curso a partir
de projetos interdisciplinares e de contextualizagdo, viabilizando o
processo de formacgéo do Pedagogo por meio da Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado;

- Desenvolver a praxis a partir da acdo docente articulando atividades
de ensino, pesquisa, extensdo e Gestdo Educacional em torno de
Eixos Tematicos que contemplem questbes especificas das
disciplinas/atividades (PPC, IES-1, 2014, p.19).

A ideia foi que as disciplinas deixassem de ser ministradas como
exclusivamente tedricas ou praticas e passassem a configurar como disciplinas que
desenvolvem essas duas dimensdes, de maneira articulada. No entanto, embora essa
IES afirme ser esse o diferencial do curso, visando uma formacéo reflexiva e critica,
prop0e tais discussdes objetivamente em apenas duas disciplinas com 30 horas cada,
gue, se comparado a totalidade da carga horaria do curso, compdem apenas 1,76%
das reflexdes propostas.

Atualmente a organizacgao curricular € composta de 3.300 horas + 100 horas
de atividades tedrico-préaticas de aprofundamento, totalizando 3.400 horas, ao longo
de quatro anos. Destas, 870 horas sdo destinadas as disciplinas de Formacao
cientifico-cultural; 1.680 horas as disciplinas de Formacao didatico-pedagdgico; e 850
horas ficam para as demais, entre elas disciplinas como Metodologia da pesquisa,
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Trabalho de conclusdo de curso, LIBRAS, disciplinas optativas, Pratica de ensino e
Estagio Supervisionado, entre outras.

Objetivando avaliar continuamente e incrementar o desenvolvimento da
Licenciatura em Pedagogia, algumas acdes envolvendo os docentes e discentes
ocorrem, entre elas: reuniées mensais de Conselho de curso, com 0s representantes
discentes e professores envolvidos com as disciplinas do curso, no sentido de priorizar
as necessidades de cada disciplina e reorganizar o desenvolvimento das atividades
propostas pelo rol de eixos, temas e disciplinas do semestre; reunides de conselho de
termo que ocorreram ao final de cada bimestre com o objetivo de avaliar o
desempenho académico dos discentes, bem como, verificar se os itens relacéo
docente-discente, discente-turma, conteido, metodologia e avaliacdo de cada
disciplina estdo de acordo com o estabelecido no inicio do semestre (PPC, IES-1,
2014).

Além destas acbes, no ano de 2006 passou a ser realizado um evento em
parceria com o Departamento de Educacdo da IES-1 e a Secretaria Municipal de
Educacdo da cidade, em que os alunos egressos retornaram a universidade para
apresentar seus trabalhos de conclusdo de curso, e também puderam relatar as
dificuldades e facilidades encontradas no exercicio da profissao, bem como realizar
uma avaliacdo do Curso de Pedagogia vigente para possiveis adequacdes na
Reestruturacao Curricular.

A IES-1 realiza alguns eventos para suscitar discussoes e reflexdes sobre o
curso e a formacéo de professores, tais como a Semana de Estudos Pedagdgicos e,
a cada ano impar, o Congresso Brasileiro de Educacéo (CBE).

Em suma percebe-se que o referido curso seguiu os dispostos nas deliberacdes
e nas diretrizes relacionadas ao curso de Pedagogia e a formacgao inicial de
professores. Observa-se que, em consonancia com as DCN para o curso de
graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006), norteou os principios da instituicdo visando
oferecer uma solida formacéo tedrica e interdisciplinar, bem como a unidade teoria-
pratica.

A disciplina articuladora “Praxis pedagdgica”, embora com carga horaria
limitada incompativel com a importancia enunciada no documento, expressou uma
tentativa desta IES com uma formacdo em sua totalidade, desvencilhando de seus
pressupostos 0s aspectos tecnicistas da Educacéao. Conclui-se que em sua totalidade,

a formacéo ali proposta prima pela pratica de ensino, ja que das 3.400 horas do curso,
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guase metade, ou seja, 1.680 horas sao voltadas as disciplinas de formacéo didatico-

pedagadgico.

5.1.2 A IES-2

O curso da IES-2 é oferecido por uma instituicdo privada de ensino e situa-se
na mesma cidade da universidade anterior. A instituicdo € mantida por um instituto
ligado a religido catélica fundada em 1935 e segundo o documento tem como missao
oferecer “...] formagdo humana integral fundamentada nos principios catdlicos,
concretizada na exceléncia do ensino, da pesquisa e extensao, expressa no
compromisso social e na disseminagdo da ciéncia e do saber para o bem da
sociedade” (PPC-IES-2, 2019, p.8).

Este curso de Pedagogia foi fundado em 1953 e ao longo de sua trajetéria
caminhou com avancgos e recuos quanto a demanda de alunos, campo de trabalho,
definidos pela legislagdo educacional nacional vigente e pela oferta de concursos

publicos e privados. Em consonancia com as orientacdes legais vigentes propde

[...] a formacao do profissional da educacdo — Pedagogo — ndo mais
na perspectiva de uma formacdo especializada, expressa nas
tradicionais habilitagcdes ou numa formacéo especifica para alguma
modalidade de magistério, mas na perspectiva de uma formacao
integral, solida com possibilidade de opc¢éo por aprofundamento em
campos do saber educacional (PPC-IES-2, 2019, p.9).

Inicialmente possuia uma carga horaria de 2.355 horas, no qual o aluno poderia
optar por mais uma habilitacdo a ser cursada concomitantemente com o Magistério,
ja que a época a legislacédo vigente, LDB n.4024/61 exigia que formacdo minima para
o professor atuar no ensino primario fosse o curso técnico de magistério, sendo assim
0 curso de Pedagogia da IES-2 inicialmente chamava-se “Curso de Pedagogia:
Habilitacdo do Magistério em Matérias Pedagogicas para o 2° Grau”.

Nos anos 80 a IES-2 observando as demandas de interesse e mercado de
trabalho implantou junto ao curso duas novas habilitagcdes, assim, se o licenciado em
Pedagogia desejasse poderia acrescentar mais 480 horas (32 créditos) e obter a
Habilitacdo em magistério para Pré-Escola e/ou mais 540 horas (36 créditos) para
obter Habilitacdo para Magistério para Deficientes Mentais. Em 1992, foi autorizada a

Habilitacdo em Educacdo de Deficientes da Audio-Comunicagdo, no Curso de
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Pedagogia. A oferta foi feita somente ao licenciado em Pedagogia (Licenciatura plena)
gue deveria acrescentar na carga horaria do Curso de Pedagogia, mais 720 horas (48
créditos).

Em atendimento as posi¢cdes estabelecidas pela nova LDB n. 9393/96, que
exige formacdo em nivel superior para os professores atuarem no Ensino
Fundamental reformulou a matriz curricular, passando a ter a carga horaria de 3.228
horas e oferta de vagas para 100 alunos, havendo a supressao de algumas disciplinas
e a insercdo de novas, visando mais uma vez atender as exigéncias do mercado de
trabalho. Sdo elas: Antropologia Cultural, Linguistica Aplicada a Alfabetizacéo; e
Tecnologia da Educacéo e Informacao (PPC-IES-2, 2019).

Percebe-se no decorrer da leitura do referido documento que a expressao
“atender o mercado de trabalho” se fez presente em varios momentos destinados as
explicacfes para as modificaces curriculares demonstrando o interesse em promover
maiores chances de empregabilidade aos concluintes do curso ali oferecido que de
certa forma reverbera positivamente na propaganda da IES quanto aos beneficios
pela procura e formacao no seu curso de Pedagogia.

Com relacdo ao incentivo a pesquisa esclareceu o referido documento que a
instituicdo estimula o futuro pedagogo a participar de programas de extensdo com a
integracdo de professores no curso, programas de apoio a Iniciacdo Cientifica: o
PIBIC/CNPq, o FAP e o PIVIC, e em programa de po6s-graduacao.

Ao final do curso é oferecida aos graduandos do curso de Pedagogia a
oportunidade de realizarem uma autoavaliacdo tendo como finalidade “[...] oferecer
mecanismos para avaliar e apontar a necessidade de mudancas e transformacdes,
considerando melhorias na qualidade de gestdo do curso e aprendizagem do aluno”
(PPC-IES-2, p.14). Também expde que o objetivo deste recurso consiste em aferir a
qualidade do profissional egresso e a contribuicdo do curso para a formacao do
profissional. Os principais indicadores séo a nota e conceito ENADE e o conceito do
curso.

Segundo o PPC objetivo geral do curso de Pedagogia da IES-2 &

Formar docentes para Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental, capacitando-os para a participacdo na organizagéo e
gestéo de sistemas e instituicdes de ensino, planejamento, execucéo,
coordenagcdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas, producdo e difusdo do conhecimento
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cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares
e nao escolares. (Ibid, 2019, p.16)

Para atingir este fim descrevem acdes especificas voltadas ao incentivo de uma
formacdo que desenvolva competéncias para a docéncia, tais como o saber pensar,
saber escutar, aprender a aprender, o lidar com a alteridade e com as novas
tecnologias nos diferentes ambientes de aprendizagem; promovem condi¢bes que
possibilitem o exercicio da aprendizagem: resolucdo de problemas, capacidade de
tomar decisbes; relacionam linguagens dos meios de tecnologias de informacéo
e comunicacao a Educacao, e, visam produzir conhecimentos sobre a organizacdo
escolar, da sua cultura, das suas relacbes de poder, seu modo de funcionamento,
seus problemas, bem como as formas de geri-la (PPC-IES-2, 2019).

Esses objetivos estédo dispostos nos contetdos curriculares que considerando
o desenvolvimento do perfil profissional do egresso promove no programa Varias
disciplinas comuns e/ou especificas que abordam conteldos pertinentes as politicas
de Educacdo ambiental, de Educacdo em direitos humanos, de Educacdo das
relacfes étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e
indigena, bem como disciplinas voltadas as discussdes envolvendo Etica e Cultura
Religiosa, Sociologia da Responsabilidade Social, entre outras, buscando estimular
acles sociais e ser exemplo de boas préticas para a comunidade interna e externa.

A proposta metodoldgica € fixada com base nos principios da aprendizagem,
articulando o aluno como o sujeito da construcdo do conhecimento. Utilizam um
modelo pedagdgico chamado Syllabus, que foi desenvolvido institucionalmente, tendo
como base o planejamento e a avaliacdo para oferta de qualidade de ensino.

Utilizando os pressupostos da metodologia ativa®®

[...] visa & aprendizagem significativa e fundamenta-se na participagcéo
efetiva do sujeito, sua atividade autoestruturante, o que supde a
participagdo pessoal do estudante na aquisi¢cdo de conhecimentos, de
maneira que ndo sejam uma repeticdo ou copia dos formulados pelo
professor ou pelo livro-texto, mas uma reelaboracéo pessoal (PPC-
IES-2, 2019, p.36).

19 A Metodologia Ativa (MA) baseia-se em novas formas de desenvolver o processo de
aprendizagem, utilizando experiéncias reais ou simuladas, objetivando criar condi¢cdes de solucionar,
em diferentes contextos, os desafios advindos das atividades essenciais da prética social (BERBEL,
2011). Trata-se de uma abordagem que data os trabalhos de Dewey, nos anos 1930, presente também
no movimento Escola Nova no Brasil
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Para a instituicdo aprendizagem ativa “[...] significa aprendizado dinamico”
(PPC-IES-2, 2019, p.36) e, para que iSSO ocorra, incentiva que o professor ofereca
mediacdes e o0 estudante seja o principal protagonista nesse processo. Neste interim,
o aluno e professor se preparam antes da aula. E oferecido pelos docentes uma
sequéncia de conteudos e atividades prévias que permitem aos estudantes realizar
estudos referentes a cada momento presencial, e com isso, faz-se a cobranca dessa
atividade em forma de Quiz durante a aula (avaliacéo, feedback, questionamentos,
davidas), sobre o contetdo disponibilizado. Em suma

A Metodologia Syllabus €é desenvolvida por meio de atividades
baseadas em resolucdo de situagdo-problema, projetos, atividades
colaborativas, elaboracdo de mapas conceituais entre outras, como
por exemplo, a sala de aula invertida. O apoio institucional possibilita
a utilizacdo de uma plataforma tecnolédgica para disponibilizacéo de
planos de aulas e recursos prévios e pos-aula por meio de
infraestrutura fundamental para a aplicacdo dessa metodologia (PPC-
IES-2, 2019, p.37).

A IES-2 aposta que os recursos disponiveis na instituicao favorecem as praticas
de ensino inovadoras que proporcionam aprendizagens diferenciadas dentro de cada
area especifica. A instituicdo oferece salas de metodologias ativas equipadas com
lousas digitais, projetores multimidia, notebooks, caixas de som e microfone. Ha
também computador para o docente desenvolver o trabalho pedagogico de forma
dindmica e interativa. Nessas salas ha mesas diferenciadas para realizacdo de
trabalho em grupo.

Outras acbes sdo apontadas pelo documento como positivas dentro do
processo de formacdo do pedagogo na instituicdo, entre elas um programa
denominado Residéncia Pedagodgica que integram a Politica Nacional de Formacéao
de Professores do Ministério da Educacédo (MEC). A proposta, articulada ao programa
da CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior — tem
como objetivo promover o aperfeicoamento da formacgéo pratica nos cursos de
licenciaturas, promovendo a insercdo do licenciando na escola de Educacéo Basica.

Ao longo de sua formacao os alunos também devem envolver-se, e cumprir no
minimo 200 horas de Atividades Complementares, denominadas Atividades
académico-cientifico-culturais (AACC), como por exemplo monitoria realizada junto
aos centros da IES-2, cursos de lingua estrangeira, cursos de informética, ministrar
cursos ou proferir palestras, atividade de iniciacdo cientifica ou equivalente, entre

outras.
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Como apoio ao discente em seu processo formativo sao elaboradas diversas
acdes e estratégias com o intuito de “[...] acolher, inseri-lo no ambiente académico,
auxiliar na continuidade e na complementagédo de seus estudos” (PPC-IES2, 2019,
p.47) entre elas ocorre a feira de profissdes, aula magna, programa de estudos e
aprimoramento académico, programa de atendimento psicologico, nucleo de
atendimento psicopedagodgico (NAP), pastoral, feira de empregabilidade, programa de
monitorias, programa de iniciagcao cientifica, entre outros.

Quanto as diretrizes curriculares a IES-2 determina como necessario a matriz
curricular ser composta de disciplinas que oferecam conhecimentos para a atuacao
do pedagogo ndo apenas quanto ao dominio dos conhecimentos especificos em torno
dos quais devera agir, mas, também, compreensdo das questdes envolvidas em seu
trabalho, sua identificacdo e resolucdo, autonomia para tomar decisbes e
responsabilidade pelas opc¢bes feitas. Tal pressuposto articula-se ao Parecer 5/2005
do CNE/CP

[...] o graduando em Pedagogia trabalha com o repertério de
informagbes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos teb6ricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada pelo exercicio da profissdo, fundamentando-se em
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacéo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. Este
repertério deve se constituir por meio de mudltiplos olhares, proprios
das ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que
proporcionam leitura das relagfes sociais e étnico-raciais, também dos
processos educativos, por estes desencadeados (Ibid, 2019, p.6).

Dessa forma, frisa o PPC-IES-2 (2019) que sua matriz curricular buscou
contemplar o conhecimento do contexto escolar, como uma organizacdo complexa,
com funcéo social e formativa de promover, com equidade, Educacdo para e na
cidadania.

A estrutura curricular do curso de Pedagogia foi organizada semestralmente,
distribuidos em 4 (quatro) anos de curso, 3.228 (trés mil, duzentos e vinte e oito) horas,
com as seguintes dimensdes dos componentes comuns: 400 (quatrocentas) horas de
pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; 400
(quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda
metade do curso; 2.228 (duas mil duzentos e vinte e oito) horas de aulas para os
conteudos curriculares; 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades

académico-cientifico-culturais.
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Ela foi elaborada pelo Colegiado do Curso, atendem o Parecer n® CNE/CES
03/2006 e a Resolucédo n° 2 de 1° de julho de 2015 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgéo pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para formacéo continuada. Respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagodgica da Instituicdo, o curso esta organizado em dois nucleos, sendo
o primeiro de formagao geral e o segundo de aprofundamento e diversificagéo de
estudos das &reas de atuacgao profissional.

5.2 As matrizes curriculares das IES: estruturacdo formativa e o olhar para a
Matemética

Apresenta-se abaixo os dados extraidos dos PPC das IES-1 e 2 referentes as
matrizes curriculares. O objetivo com essa explanacdo é observar como ocorreu a
distribuicdo das disciplinas entre a totalidade da carga horéaria do curso e em especial
tracar relacdes com a disponibilizacéo das disciplinas encontradas que versem sobre
a Matematica.

5.2.1 Matriz curricular da IES-1 e a (s) disciplina (s) que envolve (m) a Matematica

A matriz curricular estava disponibilizada no proprio site da IES, no link
reservado as informacdes sobre o curso de Pedagogia, bem como descritas no PPC
do curso. As ementas das disciplinas foram solicitadas, por e-mail, a coordenacédo do
curso, que se mostrou cooperativa em relacdo a pesquisa e as disponibilizou.

Na figura 4 apresentam-se informacdes referentes a organizagao curricular e carga

horéria do curso, que é composto por oito semestres, chamados no PPC de termos.
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Figura 4- Estrutura curricular do curso de Pedagogia, IES-1

Organizacao curricular Carga horaria
Total da Carga Horaria das Disciplinas de 2.820 Horas/Aulas
Atividades Formativas
Total da Carga Horaria das Disciplinas de 480 Horas/Aulas
Estagio Supervisionado
Total da Carga Horaria das Atividades 100 Horas/Aulas
Tedrico-praticas
Total da Carga Horaria do Curso 3400 Horas/Aulas
Periodo em que o Curso é Oferecido Noturno
Duracao Minima do Curso 4 anos
Numero de Vagas Oferecidas Anualmente 40 vagas
Tempo Minimo para Integralizacao da 4 anos
Carga Horaria
Tempo Maximo para Integralizacao da 7 anos
Carga Horaria
Natureza do Curriculo Disciplinas Oferecidas
Semestralmente
Pré-requisitos Nao Ha

Fonte: (PPC, IES-1, 2014, p.26)

Como observado, a carga horaria total do curso esta distribuida em trés
categorias: disciplinas de atividades formativas (2.820 horas-aula), disciplinas de
estagio supervisionado (480 horas-aula) e atividades teorico-praticas (100 horas-
aula). Ao todo, sdo 72 disciplinas divididas entre as formativas e o0s estagios
supervisionados. As cargas horarias das mesmas variam entre dois, trés, quatro e oito
créditos (30, 45, 60 e 120 horas-aulas respectivamente), de acordo com 0s termos em
gue sao oferecidas.

Aquelas que abordam conteddos matematicos, interesse maior desta
investigacéo, estdo alocadas na categoria “Disciplinas de atividades formativas”, que
totalizam 2.820 horas/aula do curso. Em contato, via e-mail, junto ao Departamento
de Educacao da referida IES, foram obtidas as ementas e carga horaria destas

disciplinas que serdo apresentadas no quadro 8.

Figura 5- Disciplinas que abrangem contetidos de Matematica no curso de Pedagogia, IES-1

1a-
Fundamentos
da

Ja.
Matematica:
contetdos e

3a_
Matematica:
conteldos e

Carga horaria
total

Educacd : .
uca’ga}o metodologias metodologias 180 horas
Matematica/ 1 /52 termo 11/ 62 termo
42 termo

60 horas 60 horas

60 horas

Fonte: Dados compilados pela autora, 2021.
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Observa-se que das 72 disciplinas ofertadas, apenas trés focam seu ensino
sobre a tematica da Matematica (4,16%), indo ao encontro de pesquisas que
evidenciaram: que a maioria dos cursos de Pedagogia tém uma carga horéria baixa
destinada aos estudos desses contetdos (CUNHA, 2005). Ou seja, das 2.820 h/aula
ofertadas as disciplinas de atividades formativas, apenas 180 horas-aula (6,38%)
destinam-se, diretamente, ao ensino de conteudos matematicos, conforme

demonstrado no grafico 1.

Gréfico 1. Distribuicdo da carga horaria para o ensino de Matemética no curso de Pedagogia
da IES-1

Disciplinas que
§ abrangem a
" Matematica
6%
4
N

Outras disciplinas
de atividades

|
| formativas
\ 94%

Fonte: Autora, 2021.

As disparidades dos numeros aumentam ainda mais ao comparar a soma do
total das trés disciplinas, 180 horas-aula, a carga horaria total destinada ao curso
3.400 horas-aula, o que corresponde a 5,29% do total.

Como observado, das trés disciplinas propostas no curso de Pedagogia desta
IES, duas revelam no proprio titulo a énfase nas metodologias, ou seja, no “como
ensinar’. Mas, vale uma duvida: dados de pesquisas (CURI, 2005; NACARATO et al.
2014; BARBOSA, 2017, BARBOSA e CORTELA 2018) apontam que a maioria dos
alunos de cursos de Pedagogia chegam a universidade com muitas lacunas no que
diz respeito a aprendizagem de conteudos matematicos basicos.

Com uma carga horaria total de 60 horas/aula, cada disciplina, € possivel que
0 processo ocorra de forma aligeirada e as dificuldades, advindas de outros espagos
e tempos formativos, mais acentuadas com relacdo os conteados matematicos, ndo
sejam discutidas e aprimoradas, uma vez que este também nédo é o objetivo das
disciplinas. Dessa maneira, a formacédo inicial do pedagogo ndo garante

conhecimentos necessarios para lecionar nos anos Iniciais, “[...] corroborando para
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um “circulo vicioso” no qual quem nao aprende, ndo ensina e contribuindo para que

esse conteudo perca seu destaque nas agdes educativas” (BARBOSA, 2017, p.157).

5.2.2- Ementas das disciplinas da IES-1

As ementas foram formuladas pelos préprios docentes das disciplinas da IES-
1. A primeira, “Fundamentos da Educagao Matematica”, € ministrada por um docente
(D1) graduado em Matematica e doutor em Educacéo; atua nesta IES desde 2001 e,
entre outros temas, desenvolve estudos que relacionam a Matematica a perspectiva
da Pedagogia Historico-Critica. As disciplinas “Matematica: conteudos e
metodologias, | e II", s&o ministradas por outro docente (D2), graduado em Matematica
e Livre-docente em Educacéo, que atua na IES desde 1997 e que, entre outros temas,

desenvolve estudos relacionados a Psicologia da Educacdo Matematica.

Quadro 8- Ementas das disciplinas que abrangem a Matemética na IES-1

Disciplina/ Ementa Carga

Termo horaria
A importancia da apropriacdo da Matematica escolar; as tendéncias
Fundamentos da | pedagégicas e suas influéncias no ensino da Matematica;

Educagéo fundamentagdo no desenvolvimento histérico dos contetdos 60 h
Matematica/ matematicos na Educacgdo Infantil e primeiros anos do Ensino
4° termo Fundamental. Bibliografia utilizada na perspectiva da PHC.
Matematica: Referencial Curricular para a Educacédo Infantil — construcdo do
conteldos e namero — nogdes espaciais — grandezas e medidas — tratamento da 60h
metodologias | / | informacédo — avaliagdo — recursos tecnolégicos — metodologia de
5°termo ensino — jogos, brinquedos e brincadeiras. Bibliografia utilizada na

perspectiva da Alfabetizacdo e letramento, Psicologia da Educacéo
Matematica, Documentos Oficiais.

Matematica: Alfabetizagcdo e letramento — niUmeros — grandezas e medidas —
contelidos e espaco e forma — tratamento da informacdo - metodologias de 60h

metodologias Il/ | ensino — tecnhologias — avaliagdo — resolucdo de problemas —

6°termo histéria da Matematica — ensino de Matemética nos Anos iniciais do

ensino fundamental. Bibliografia utilizada na perspectiva da
Alfabetizagdo e letramento, Psicologia da Educacdo Matematica,
Documentos Oficiais.

Total: 180 h

Fonte: Elaborado pela autora

Ao analisar a formag&o dos docentes universitarios formadores que ministram
as disciplinas anteriormente citadas, percebe-se que a qualificacdo profissional dos
mesmos os habilitam a promover reflexdes e articula¢des tedrico-praticas, de acordo
com as propostas das Deliberacdes supracitadas. Contudo, acredita-se que a carga

horaria destinada para tais momentos é reduzida em relagéo ao restante do curso, e
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isso pode acarretar certo aligeiramento, ou mesmo deixar de atender um ou outro
objetivo, conceitual ou metodolégico.

A primeira disciplina € essencialmente tedrica, mas conforme relato de D1 em
entrevista concedida a pesquisadora, em algumas aulas os graduandos utilizam o
abaco para contextualizar e vivenciar questdes relacionadas a Histéria dos niameros.
Em suma os referenciais teoricos utilizados nesta disciplina referem-se a historia da
Matematica, suas tendéncias de ensino e aspectos correlacionais da Matemética sob
a perspectiva histérico-cultural. A avaliagdo da aprendizagem dos alunos ocorre por
meio da participacdo em trabalhos em grupos (como seminarios) e também uma prova
dissertativa.

A segunda e terceira disciplinas dividem-se em parte tedrica e pratica. O
docente que as ministra as inicia propondo uma anamnese e coletando relatos dos
alunos sobre suas experiéncias com os contelldos matematicos enquanto estudantes
da Educacao basica. Também sao aplicados testes com escalas de afetividade para
analisar como se sentem a respeito dessas limitagdes.

Em entrevista concedida a pesquisadora, D2 relatou que realiza revisao de
alguns conteddos matematicos, ou seja, apresenta conceitos atrelando-os as
metodologias para ensino dos mesmos. Entre as abordagens utilizadas estéo alguns
recursos tecnoldgicos, como por exemplo, softwares educativos; utiliza-se, também,
materiais concretos e parte de algumas estratégias ladicas (como jogos e
brincadeiras) para facilitar os conhecimentos matematicos, demonstrar conceitos e
oportunizar recursos para ensino destes conteudos.

Em suma, os referenciais tedricos abordados seguem a linha de estudos do
docente que a ministra, Psicologia da Educacdo Matematica, mas também séao
utilizados referenciais curriculares oficias, tais como a BNCC (BRASIL, 2017), as
propostas curriculares para o ensino presentes no curriculo do Estado de Séao Paulo,
entre outros. A avaliagao da aprendizagem dos alunos, nestas disciplinas, ocorre em
momentos destinados as apresentacdes de trabalhos e também existe uma avaliacao

dissertativa.
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5.2.3 Matriz curricular da IES-2 e a disciplina que envolve a Matemaética

A matriz curricular desta instituicao esta disponivel no PPC e foi disponibilizada
a esta pesquisadora pela coordenadora do curso de Pedagogia da IES-2.

Sua estrutura curricular é organizada semestralmente, disposta em 4 (quatro)
anos e totalizam 3.228 (trés mil, duzentos e vinte e oito) horas distribuidas conforme

ilustra a figura 6, a seguir.

Figura 6- Carga horéria IES-2

Distribuiciio da carga horiria da matriz curricular CHTotal | Teorica | Pratica

Estagio 400

Nucleo 1 - Estudos de formagao geral, das areas especificas e 1332 1132 200
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e o
metodologias, e das diversas realidades educacionais

Nucleo 2 - Aprofundamento e diversificacio de estudos das areas de 1296 1096 200
atuacdo profissional, contetidos especificos e pedagdgicos
Nucleo 3 - Estudos integradores (AACCs) 200

3228 2228 400

Fonte: PPC-IES-2, 2019, p.22.

A carga horaria total do curso esta distribuida em quatro categorias: estagio
(400 horas); nucleos de estudos 1 (1.332 horas); 2 (1.296 horas) e 3 (200 horas)
subdivididas ao longo das 41 disciplinas que compdem o curriculo. A carga horéaria
destinadas as mesmas variam entre 72 horas e 36 horas (apenas Semiética,
Pedagogia em Ambientes N&o-Escolares, Educacdo Ambiental, Tépicos
Contemporaneos, Tecnologia da Informacdo na Educacao, Metodologia de Projetos
Educativos, Técnica de comunicacdo e expressdao em sala de aula) e todas possuem
10 créditos destinados a uma carga horaria pratica.

O ndcleo 1 é destinado a formacéo geral e as disciplinas deste componente
compreendem as areas especificas e interdisciplinares, do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias, e as diversas realidades educacionais. Entre as 22
disciplinas que compde este nucleo estdo Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, Educacdo para Diversidade e Direitos Humanos, Metodologia da
Pesquisa em Educacao, entre outras. O nucleo 2 incluem os contetdos especificos
e pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com

0s sistemas de ensino, que, atendem as demandas sociais, &€ composto por 19
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disciplinas entre elas Alfabetizacdo e Letramento, Fundamentos Metodoldgicos da
Lingua Portuguesa, Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Matematica, entre
outras. J& o nucleo 3 é composto pelas Atividades Académico-Cientifico-Culturais

(AACCs). Esses eixos distribuem-se ao longo dos semestres como ilustra a figura 7.

Figura 7- Distribuicdo dos eixos formativos na IES-2

100% y -

90% -
80% -
70% -

0, i
60% M Estagio - 400h
50% — r ;

i Nucleo 3 - 200h (AACC)
40% -+ :
30% M Nucleo2 - 1296h
6
20% - H Nucleol1-1332h
10% -
0% - - — - — - el
lO 20 3: 50 60 70 82

4°
sem. sem. sem. sem. sem. sem. sem. sem.

Fonte: PPC-IES-2, 2019, p.26.

A figura elucida a discreta prevaléncia, nesta IES, pelas disciplinas de carater
mais gerais e filoséficos (36 horas a mais que o nucleo 2), indo ao encontro dos
principios catélicos da mesma, que se demonstram, por exemplo, na oferta de uma
disciplina voltada & discuss&o de Etica e Cultura Religiosa (72 horas).

Percebe-se também que a maior prevaléncia dos estudos relacionados ao
nacleo 2 concentra-se no oitavo semestre do curso. Neste ndcleo estd a Unica
disciplina da IES voltada especificamente as discussfes relacionadas ao ensino da
Matematica. Tal disciplina denomina-se “Fundamentos Metodologicos do Ensino de
Matematica” e possui 72 horas, sendo 62 horas destinadas as discussoes tedricas e
10 horas destinadas as atividades praticas. Ou seja, das 41 disciplinas ofertadas,
apenas 2,43% delas versam sobre a Matematica.

Tais numeros se mostram mais alarmantes quando se comparam a totalidade
da carga horaria destinada ao nucleo 2 e a totalidade da carga horaria destinada a
disciplina (5,55%), bem como as rela¢gbes entre a totalidade da carga horaria do curso

e a destinada a disciplina (2,23%).
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Graficos 2 e 3- Comparativos entre a carga horaria da disciplina e nicleo formador 2, bem como carga
horaria da disciplina e totalidade do curso.

Carga horaria da disciplina comparada a carga
horaria do curso

Carga horaria da disciplina em relacdo ao ntcleo 2

B Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Matematica B Nideo 2 H Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Matematica B Carga hordria do curso de Pedagogia

Fonte: Autora, 2021.

Assim como observado na IES-1 constata-se a mesma dificuldade com relacéo
ao tempo destinado a formacéo do pedagogo para o ensino de Matematica levando a
compreensao de que esse processo formativo contribui para a manutengéo de uma
problematica ja apontada em diversas pesquisas (CURI, 2005; NACARATO et al.
2014; BARBOSA, 2017, BARBOSA e CORTELA, 2018) e como exposto nessa tese

presentes nos discursos dos futuros pedagogos até hoje.

5.2.4- Ementa da disciplina da IES-2

A ementa da disciplina “Fundamentos Metodol6gicos do Ensino de Matemética”
encontra-se presente no PPC do curso e também no plano de ensino disponibilizado
por D3 que a ministra. Esta, bem como o plano de ensino, ndo é formulada pelo
docente universitario da mesma, foram elaborados por um Nucleo Docente
Estruturante (NDE) “[...] formado por 6 docentes de elevada formacéo e titulagéo,
contratados em tempo integral ou parcial, que respondem diretamente pela
concepcdo, ementéarios, implantacdo, acompanhamento e avaliagdo do Projeto
Pedagdgico do Curso” (PPC, IES-2, 2019, p.65). Os nomes dos mesmos Ss&o
divulgados no documento, mas para garantia do anonimato ndo serdo mencionados
aqui, no entanto esta pesquisadora realizou uma busca junto ao proprio website da
instituicdo e plataforma lattes no qual constatou que nenhum possui formacdo em
Matematica.
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Apresenta-se na ementa a seguinte descricdo para a disciplina:

Contetdos fundamentais da Matemética da Educacéo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e as propostas metodolégicas e

BN

didaticas a construcdo do pensamento l6gico-matemético e as
possiveis apropriacbes conceituais por meio da préatica nas acdes
concretas dos contetdos no ensino da matemética. Alfabetizacdo
matemética. Producgéo historica e cultural dos niumeros (PPC-IES-2,
2019, p.35).

O docente universitario que a ministra possui graduacbes em Matematica,
Pedagogia, mestrado em Engenharia de Producdo e atualmente é pds-graduando
concluindo o doutorado em um programa voltado ao ensino de Ciéncias e Matematica
realizando pesquisas na area de Educacdo voltadas para Metodologias Ativas no
ensino de Matematica.

Em sua entrevista D3 explicou que embora os contetdos ja sdo determinados
no plano de ensino, o mesmo pode “[...] modificar as formas de passar esses
conteldos e as metodologias” (D3, 2019, p.252, 1.637-638). Assim, verificando este
documento fornecido pelo docente observou-se que entre a bibliografia estédo
presentes obras relacionadas a metodologia do ensino, documentos oficiais para o
ensino da Matemética, bem como a obra que incentiva as reflexdes sobre os desafios
que envolvem o conteudo, como por exemplo, O homem que calculava de Malba
Tahan. Em sua metodologia apontou que utiliza aulas expositivas e dialogadas com
aplicacao de atividades prévias questionamentos orais e escritos (quiz); resolucao de
problemas; elaboracao de materiais didaticos, investigacdo de conceitos; dinamica em
grupo; estudo dirigido; trabalhos individuais e em grupo; leitura, analise e interpretacdo
de textos e artigos; execucdo do laboratério do ensino matematico (LEM); interacéo
com os estudantes utilizando a plataforma Syllabus; recursos didaticos: laboratérios,
textos, multimidias, notebook, TV, radio, CD, DVD e softwares.

As avaliagdes dos alunos ocorrem com provas escritas, atividades extraclasse
com producdo de trabalhos escritos e/ou atividades em classe, orais ou escritas,
realizadas conforme estabelecido previamente, além de aplicacdo de quiz para

verificar realizacdo das atividades prévias determinadas nos planos de aulas.
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5.3 O ensino da Matematica nos cursos de Pedagogia: o olhar do docente

Aqui séo apresentados os resultados de fatores que se relacionam ao ensino
das disciplinas que abordam a Matematica nos cursos de Pedagogia da IES-1 e 2, na
perspectiva dos trés docentes universitarios, participantes da pesquisa: a. formacéao
profissional dos docentes que as ministram; b. contribuicbes da formacdo para a
atuacdo e planejamento das disciplinas; c. a¢bes diagnosticas utilizadas para
verificacdo dos conhecimentos prévios dos discentes; d. dificuldades formativas
apontadas pelos docentes em relacéo as disciplinas e; e. se ha tentativas para sana-
las.

Para observar os resultados constituidos no item a, optou-se em descrever as
informacdes que foram constituidas a partir dos relatos dos docentes universitarios
devido a diversidade das mesmas. Ja as analises dos itens b, c, d, e, e realizadas sob
os preceitos do DSC (LEFEVRE, LEFEVRE, 2012).

Visando compreender os diferentes agentes que compdem esse campo, foi
feito um levantamento buscando compor o perfil formativo dos professores formadores
gue atuam nas referidas disciplinas. Quanto aos alunos, o perfil ja foi explicitado no
item 5.1 e sera retomado durante as analises deste grupo em questao.

A ideia foi a compreender se 0s possiveis significados atribuidos pelos
atores/agentes entrevistados divergem ou convergem com base em seus diferentes
capitais, ou mesmo, de acordo com a posi¢ao ocupada por eles no campo.

Segundo informacfes extraidas do curriculo lattes, D1 leciona da IES-1 desde
2001 como professor assistente doutor. Porém, de 1997 a 2001 foi docente da mesma
instituicdo de ensino, sé que em outro campus universitario. D2 leciona na IES-1
desde 1997, tendo ingressado como professor assistente doutor, em regime de
dedicacdo exclusiva, desde 2013 é professor adjunto pela mesma instituicdo. J4 D3
leciona na IES-2 ha doze anos e ao longo desse periodo ministrou diversas disciplinas
além da relacionada a Matematica, como por exemplo: Politica Educacional e do
Trabalho, Métodos Quantitativos Aplicados a Finangas e Controladoria, entre outras.

Constata-se um ponto importante com relagédo as vivéncias dos docentes nas
IES e a formulacéo/histéria do curso de Pedagogia das mesmas. Enquanto D1 e D2
participaram do processo de elaboracdo e implementacdo do curso, D3 néo
acompanhou este processo tendo ingressado na IES-2 ap0s a ultima reformulagéo do

CUrso.
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Quanto a posi¢cdo que ambos ocupam no campo pesquisado pode-se dizer que,
D1 e D2 ocupam posicOes iguais, ambos professores do mesmo curso, com mesma
formacao inicial em Matematica e buscas continuas por capacitacao profissional em
cursos de formacao continuada e formacao stricto sensu: mestrado, doutorado, pos-
doutorado, entre outros. D3 diverge quanto a posicdo que ocupa no campo
universitario, uma vez que leciona em uma instituicdo privada e sua autonomia para
os planejamentos e escolhas tedricas sdo pautadas nos principios da IES-2 e
definidos por outros- o NDE. As informagdes obtidas do curriculo lattes dos mesmos
também os colocam em posicfes diferentes dentro desse mesmo campo, area de
Ensino da Educacdo Matematica, ja que permitem inferir diferencas em relacédo ao
capital que possuem, a saber:

1) em relacéo ao capital cultural D2 se difere de D1 e D3, pois possui dois pos-
doutorados (obtidos em 2010 e 2015) e também livre docéncia obtida em 2013, sendo
esta o0 grau mais alto de titulacdo que um académico pode chegar. Ja D1 obteve no
ano de 2000 sua conclusdo no poés-doutorado e D3 esta cursando o doutorado
atualmente.

2) ainda em relacdo ao capital cultural D1 apresenta cinco cursos de formacgéao
complementares a area de ensino, sendo o mais recente concluido em 2009,
enquanto D2 apresenta 35 cursos nesse sentido sendo o mais recente concluido no
ano de 2019 e D3 35 cursos sendo que dez desses relacionam-se a metodologias
ativas, recursos digitais, ensino EAD, e foram ministrados pela IES no qual trabalha,

3) como apontou Bourdieu (1989) o grau de investimento na carreira escolar
vincula-se ao retorno provavel do mercado de trabalho, e nesse sentido, diferencas
notérias sdo notadas nas experiéncias profissionais de D1, D2 e D3%°. O primeiro
sempre atuou como professor assistente doutor da IES-1, também atua como docente
em um programa de mestrado profissional dentro da mesma instituicdo e € lider de
um grupo de pesquisa em sua linha de estudos; o segundo é professor associado do
Departamento de Educacéo da IES-1, foi diretor da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica - Regional S&o Paulo, coordenador do curso de Pedagogia PARFOR
(CAPES), é docente credenciado programa de mestrado profissional dentro da
mesma instituicdo, Realizou estagios de Pds-Doutorado de curta duracdo na Escola

Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de Setubal, Portugal e na Université

20 Informacdes extraidas dos textos de apresentacdo do curriculo lattes informado pelos
proprios autores, maio-junho, 2021.
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Claude Bernard Lyon 1. Ecole Supérieure du Professorat et de | Education de
|IAcadémie de Lyon. E lider de um grupo de pesquisa em sua linha de estudos,
coordenador do Centro de Educacao Continuada em Educacdo Matematica, Cientifica
e Ambiental, atuou como vice coordenador do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo para a Ciéncia da IES-1; professor colaborador no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Rede Amazobnica de
Educacdo em Ciéncias e Mateméatica — REAMEC e Orientador do Programa
Residéncia Pedagogica de Matematica da CAPES da IES-1; j4 o terceiro docente
além dessa funcdo também é coordenador académico-administrativo na pro-reitoria
académica da IES-2.

4) D1 e D3 possui um capital social distinto de D2. Nota-se, por ambas
descricbes de suas ocupacodes profissionais (atuais e passadas), que os docentes
tiveram acessos a recursos e grupos distintos ao longo de sua escolarizacdo e
trajetéria. Tal fato beneficiou D2 em sua posicéo, pois gerou externalidades positivas
para outros membros (BOURDIEU, 1989);

5) vinculado as experiéncias e titulacbes dos trés agentes tem-se que ambos
possuem capitais simbdlicos diferentes dentro do mesmo campo (area de Educacéo
Matematica), pois, por exemplo, quando essas informacdes se articulam a nocao de
grupos pertencentes a IES-1 nota-se que D2 estrutura-se em uma posicao distinta em
relacdo a D1, alicercado e alavancado por seus conhecimentos e jungao dos outros
tipos de capitais.

Coadunando com Silva e Miarka (2017) entende-se que um dos fatores que
diferenciam os trés docentes e que também se relacionam aos seus diferentes papéis
dentro do campo é que D1 e D2 ja sédo consolidados como educadores matematicos,
ou seja, ja pertencem a area e sao notoriamente reconhecidos devido as publicacdes,
citacbes, grupos de pesquisa que lideram, entre outros. Ja D3 inicia-se nesse
movimento voltado as pesquisas em Educacdo Matemética, mas néo € propriamente
reconhecido na area como educador matematico, pois seu capital cultural ainda néo
o habilita para tal.

A priori tal analise permitiu verificar que D1, D2 e D3 sdo agentes com capitais
diferentes, ocupam posicbes diferentes dentro do mesmo campo. Até o fim das
analises sera possivel investigar e demonstrar, se/ou quais IC eles possuem em

comum. A ideia sera verificar se emergira de agentes diferentes discursos comuns.
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Quando questionados sobre “Quais aspectos da sua formacao

inicial/continuada contribuiram para sua atuagado enquanto docente universitario (a)?”,
ambos atribuiram importancia a formacao académica, seja inicial e continuada, e um

deles deu grande énfase aos conhecimentos adquiridos no decorrer de seu

desenvolvimento profissional, conforme demonstra o quadro 9 a seguir:

Quadro 9. Contribuigbes formativas para atuagao como docente universitario

Formacao Experiéncias oriundas
académica Formacdao continuada do desenvolvimento
profissional
Pés-graduacdo  stricto  sensu:
Formacéo em | Mestrado e doutorado na é&rea da
D1 Educacéo, Filosofia e | Educagdo devido fundamentacéo
Histdria da Educacao | filoséfica, pedagogica e histérica
das disciplinas de Educacéo.
Afirmou que optou pela area de
estudos acima, pois 0 mestrado em
Educacdo Matemética era muito
limitado (em sua concepg¢do) pela
auséncia de formacéo filos6fica,
histérica e enfim, da Educacéo.
Experiéncia como docente
Formacao inicial, | Poés-graduacao lato sensu em | de Matemética e Fisica no
tanto 0os | Matematica (Especializagdo para | Ensino Médio e no
conhecimentos professores de Matematica); magistério;
matematicos quanto | POs-graduacdo  stricto  sensu: | Atuagdo na diretoria de
D2 da Educacéo. Mestrado e Doutorado na area da | ensino realizando
Psicologia da Educagéo | trabalhos com 0s
Matematica pedagogos;
Atuagdo na coordenacao
pedagégica da Educacgéo
Bésica,;
Atuagdo como docente
universitario no curso de
Pedagogia;
Atuacdo em um programa
de formacéo de
professores denominado
Centro de  Educacgéo
Matemética Cientifica e
Ambiental-CECENCA,;
Atuacgéo no Pacto Nacional
pela Educacdo na Idade
Certa- PNAIC
Formacéo inicial | Pds-graduagdo lato sensu em
tanto nos | Novas Tecnologias no Ensino de
conhecimentos Matematica e MBA em Gestdo
D3 matematicos Empresarial;
(graduacéo em | Pos-graduacdo  stricto  sensu:
Matematica) quanto | Mestrado em Engenharia de
da Educacdo | Producédo
(graduacao em
Pedagogia)

Fonte: A autora
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Nota-se a diferenca entre as respostas e a énfase atribuida a cada docente
sobre o seu processo formativo e aquilo que, em sua visao, contribuiu para o oficio de
ensinar. Isso ocorreu devido aos capitais que possuem, oriundos das diferentes
experiéncias formativas e relacdes de trabalho vivenciadas (BOUDIEU, 1989).

D1, mesmo tendo um vasto conhecimento adquirido em cursos
complementares, participacbes em eventos, comissdes, entre outros, deu énfase a
sua formacéo académica, seja ela inicial ou continuada. Embora frisasse que suas
escolhas formativas foram aquelas que o municiaram para entender questdes
relacionadas a Educacédo, Filosofia e Historia, ndo as relacionou a pluralidade

presente nos saberes docentes e as relacdes existentes entre eles

[...] € muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizagéo de
varios saberes que formam uma espécie de reservatério no qual o
professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua
situacéo concreta de ensino (GAUTHIER et al., 2006, p. 28).

Observa-se que D1 necessitava compreender melhor a area da Educacéo,
visto que sua formacao inicial foi em Matematica. Isso evidenciou a preocupacgao que
tinha em desvencilhar o oficio da docéncia universitaria da mera transmisséo de
informacBes académicas, pois buscou atrelar aos seus conhecimentos sobre ao
ensino da Matematica as questdes relacionadas a histéria e filosofia deste contetudo.
Pretendeu, sob essa vertente, atribuir significado aquilo que é ensinado para que o
aluno também estabeleca essas relacdes.

D2 atrelou aos seus conhecimentos académicos as experiéncias oriundas de
suas experiéncias profissionais, indo ao encontro do que que afirmavam Gauthier et
al. (2006), que os saberes profissionais especificos da docéncia sdo adquiridos
durante a formacéo e em seu trabalho.

Ja D3 limitou-se a reafirmar seus aprendizados académicos como norteadores
da sua profissdo, mesmo seu curriculo lattes indicando outras experiéncias formativas
como, por exemplo, o exercicio do magistério no Ensino Fundamental Il, participacao
em projeto de extenséo, entre outros.

As diferenciacdes nas respostas possuem uma explicacéo historica, conforme
explicaram Gauthier et al. (2006). Para esses autores, por décadas muitos professores
se calaram sobre os saberes especificos de sua profissdo, destinando tudo o que
sabiam ao anonimato da sala de aula. Frente a isso, 0 senso comum tratou de produzir

ideias a respeito de quais poderiam ser os saberes necessarios para 0 ensino,
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produzindo a falsa afirmacéo de que para ensinar basta conhecer o conteudo, ter
talento ou dom, ou seja, atribuiu-se a docéncia um oficio “sem saberes” especificos.

Em contrapartida, a necessidade em oferecer respostas a essa questao e
determinar, cientificamente, quais saberes especificos atrelavam-se a docéncia,
gerou um esforco, por parte de pesquisadores, de transformar a pedagogia huma
ciéncia aplicada e alicercada nas descobertas de outras ciéncias. Dessa forma, o
professor, para ensinar, deveria ter o conhecimento dos principios dessa ciéncia e
aplica-los em sala de aula, visando a solu¢cdo dos problemas que encontra no seu
cotidiano. O grande equivoco desse processo € que essas pesquisas nao
consideraram a situacdo real do professor em sala de aula e suas experiéncias
formativas em servigo (GAUTHIER et al., 2006).

Esse processo histérico de reconhecimento dos saberes do oficio evidenciou-
se nas respostas de D1, D2 e D3, sendo que para o primeiro e terceiro docentes séo
necessarios que tais saberes se alicercem na ciéncia e o segundo compreende que
seu oficio é feito de saberes, sejam eles das ciéncias da Educacao ou experienciais,
confirmando a ideia de que os capitais culturais destes docentes influenciam em suas
representacoes.

Portanto, conforme anteriormente citado D1, D2 e D3 sdo agentes distintos
devido ao fato de possuirem capitais diferentes. Tais capitais influenciaram em sua
trajetdria formativa e profissional e culminaram em olhares plurais a uma mesma

situacdo, como aqui evidenciado.

5.3.1 Dando forma ao DSC: analises qualitativas e quantitativas

Parte-se agora para a observacao das respostas dadas as questbes 2 ,3 e 4
visando a elaboracdo do (s) DSC obtido (s). Primeiramente as respostas dos
agentes/atores foram tabuladas para identificar as E-ch; a partir delas, as ICs
presentes nas respostas dos mesmos foram organizadas pelo pesquisador, em frases
concisas, como apontam as orientacdes de Lefevre e Lefevre (2012). Esta etapa
consiste na analise qualitativa dos discursos enunciados.

Posteriormente foram elaborados quadros para organizar os resultados,
apontando seus aspectos quantitativos do DSC, a partir de dois descritores: a
Intensidade () e Amplitude (A). Esses dois elementos explicitam a for¢a da IC no
grupo em questdo e o grau de compartihamento da mesma entre os diferentes

agentes. Para finalizar sdo redigidos os DSC obtidos. Tais procedimentos serao
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repetidos, a partir desse topico, durante toda a analise e, somam-se a eles, as
consideracdes da pesquisadora.

Objetivou-se aqui analisar, pela perspectiva dos docentes formadores, como
sao concebidas as relagbes formacao x ensino (tanto académica quanto experiencial);
qual a influéncia dessas experiéncias no planejamento e atuacédo em sala de aula, se
desenvolvem acles diagnosticas e se tentam sanar deficiéncias/dificuldades em
relacdo aos conceitos matematicos, no decorrer das disciplinas, bem como levantar
os desafios observados pelos mesmos nos momentos destinados a preparacao e
desenvolvimento das aulas com os futuros pedagogos.

Seguindo o protocolo da entrevista os docentes foram questionados sobre os
aspectos referentes ao ensino (fatores relevantes ao planejamento, diagndsticos
realizados, dificuldades encontradas, entre outros). O quadro 10 demonstra as
sinteses das respostas.

Q2- Quais fatores vocé considerou relevantes ao definir os contetudos e
abordagens utilizadas na (s) disciplina?

Q3- Que tipo de diagndéstico vocé realiza no inicio da disciplina sobre os
conhecimentos dos alunos quanto aos conteudos de Mateméatica? Baseado nos
resultados quais séo suas acfes?

Q4- Hoje, quais sdo as suas maiores dificuldades de ensino (se houver) na

disciplina e como tenta sana-las?

Quadro 10. Sintese das respostas dos docentes universitarios das IES sobre os fatores relevantes ao
lanejamento e prética de ensino dos conteddos matematicos.

Docente Questdes Excertos de respostas

universitario (E-ch em negrito) IC Ancoragem

A disciplina preencheu a | Reconhecer as | Pedagogia

2 lacuna de uma discusséo | dificuldades  formativas | Histérico-
sobre as especificidades | dos alunos (IC-1) Critica e a
[...] da perspectiva Educacéo
histérica do nUmeros e Matematica
medidas em Geometria [...]
D1 Eu faco perguntas | Questionamentos sobre a
basicas sobre origem dos | disciplina e seus
conceitos [...] introduzo o | contetdos (IC-2)
conceito, apresento | Revisdo de conceitos (IC-
3 curiosidades e ai eu vou | 3)

apresentando curiosidade
e vendo o que eles
dominam

Acdo desenvolvida para | Fundamentagéo
viabilizar o ensino.: E | teérica/conceitual (IC-4)
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fundamentacédo. Entéo eu
pego textos, inclusive

paradidaticos, que
trabalham com a aplicacéo
da Histéria (da

Matematica) no ensino.

[...] eles tém dificuldade
de leitura[...] € o niumero
excessivo de dbacos que
eu tenho que levar para a
sala de aula [...] sempre
problema no envio (dos
textos) [...] eles néo
dominam absolutamente
nada de histéria da
Matematica

Acompanhar as
atividades propostas na
disciplina (IC-5)

Estrutura da IES (IC-6)
Reconhecer as
dificuldades  formativas
dos alunos (IC-1)

Preferéncia
dos alunos
(futuros
professores)
sobre 0s
aspectos
praticos da
disciplina em
detrimento
de aspectos
conceituais

Como tenta sanar as
dificuldades: [...] tem
atividades préticas [...]
muita leitura, mas s&o
textos ja de certas formas,
delimitados, por um certo
conteudo

Exercicios praticos (IC-7)
Fundamentacéo
tedrica/conceitual (IC-4)

D2

[...] a minha experiéncia
com base no trabalho [...]
minha experiéncia
atuando também junto
da Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica
[...] levo em consideracédo
0s documentos oficiais
gue noés temos [...] por fim
as tendéncias em
educagdo matematica.
[...] Levo em consideracdo
a afetividade dos alunos

Experiéncia profissional
(Ic-7)

Resultados de pesquisas
(IC-8)

Documentos oficiais para
o ensino de Matemética
(IC-9)

Tendéncias em Educagéo
Matematica (IC-10)
Afetividade (IC-11)

Psicologia
da Educacao
Matematica

[...] tento ver a questéo
afetiva desses alunos em
relagdo a Matematica. [...]
eu faco uma reviséo [...]
no que eles verbalizam, o
que eles tém mais
dificuldade e também pela
minha experiéncia

Questionamentos sobre a
disciplina e seus
contetdos (IC-2)

Revisdo de conceitos (IC-
3)

Afetividade (IC-11)
Experiéncia  profissional
(IC-7)

Psicologia
da Educacéo
Matematica

Acgles desenvolvidas para
viabilizar o ensino: Realizo
uma revisdo. [...] dou a
lista de exercicios [...]
para poder recordar a
parte mateméatica

Fundamentacéo
tedrica/conceitual (IC-4)
Questionamentos sobre a
disciplina e seus
conteudos (IC-2)

[...] os alunos vém com
muita dificuldade. Uma
grande dificuldade para
mim e na minha prética é a

Reconhecer as
dificuldades formativas
dos alunos (IC-1)

Tempo escasso para 0O

guestédo do tempo | desenvolvimento das
mesmo. aulas (1C-12)
Como tenta sanar as | Fundamentacao

dificuldades: Eu tento
organizar os conteudos

tedrica/conceitual (IC-4)
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de tal maneira que eu
consiga trabalhar varias
dimensdes desse
contetdo ao mesmo
tempo para poder otimizar
ainda mais o tempo [...]
ndo pode comecar a
trabalhar contetdos de
Matematica sem fazer
umareviséo,

Revisdo dos conteldos
(IC-3)

D3

Os conteudos da disciplina
eles ndo sao feitos pelo
professor da disciplina. Ele
€ um conteldo que ele ja
€ colocado para gente
em um plano de ensino
que foi previamente
definido por professores
da Instituicdo, pelo NDE,
entdo nbés temos um
conteldo ja para ser
seguido. O que nés
podemos modificar séo
as formas de passar
esses conteludos e as
metodologias.[...] Entéo
eu ponho eles em
contato com pesquisas,

que proporcionem
atividades que eles
possam elaborar

atividades e fagcam depois
uma simulacdo dessas
aulas para que eles
tomem contato bastante
com a pratica durante o
semestre que a disciplina é
oferecida.

Conteudos definidos pela
IES (IC-13)

Atividades praticas com a
Matematica (IC-14)

Heteronomia
Nno processo
de ensino

No inicio do semestre eu
procuro sempre fazer
uma roda de conversa
além de uma pesquisa
gqgue eu coloco na
plataforma para que eles
contém um pouco da
experiéncia deles gquanto
alunos da Matematica no
Ensino Fundamental e
até no Ensino Médio [...]

Questionamentos sobre a
disciplina e seus
conteudos (IC-2)

Acdes desenvolvidas para
viabilizar o ensino: o que
nés procuramos
trabalhar é exatamente
mostrar a utilizacdo da
Matematica no dia a dia,
gue a Matematica nao é
um bicho de sete
cabecas. Que ela tem que
ser, tem que ter essa
guebra de paradigma, que

Revisdo dos contelidos
(IC-3)

Afetividade (IC-11)
Aplicabilidade da
Matematica (IC-15)
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D3

ela auxilia em todas as
outras disciplinas [...]
Entdo a gente procura
fazer bastante aplicac6es
dos conteltdos
matematicos com 0s
estudantes, demonstrar
onde os alunos véao
utilizar e procurar tornar
a Matematica em algo
mais agradavel, néo
somente abstrata para
que eles consigam fazer
como que os estudantes,
ja que vao ser professores,
e os futuros alunos deles
conhecam a Matematica
como uma amiga [...]

A maior dificuldade do
ensino, eu penso que é
quando o aluno tem
algum bloqueio que ele
realmente ndo quer ou
nao se interessa, que ele
ndo gosta da Matematica
e ndo ha como ele mudar
de ideia, pelo menos
durante as primeiras aulas,
guando a gente sente
assim essa averséo [...]

Afetividade (IC-11)

Como tenta sanar as
dificuldades: procuro
conversar bastante com
os alunos, tirar toda e
gualquer davida que eles
tenham e demonstrar que
a Matematica ela ndo é
algo assim, impossivel de
ser feito, ela é bem factivel
e eu gosto de mostrar
através de contetdos
praticos, da utilizac&o de

material concreto,
mesmo com 0s
estudantes da

Pedagogia para que eles
entendam, porqué que
cada conteudo da
Matematica existe e para
gue ele serve.

Revisdo dos conteludos
(IC-3)

Atividades praticas com a
Matematica (IC-14)

Fonte: Elaborado pela autora

No total, quinze IC foram obtidas com as respostas dos docentes universitarios

entrevistados. Quatro ancoragens também foram observadas e serdo explanadas

posteriormente. O quadro 11 traz a Intensidade e Amplitude (IA) das IC encontradas

nas respostas.
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Com base na categorizacdo primeiramente as IC foram quantificadas para
demonstrar a Intensidade que estavam presentes nas respostas dos agentes, ou seja
guantas vezes elas apareceram; em seguida foi apontado qual agente a manifestou,
D1, D2 e/ou D3, e por fim procedeu-se o calculo do percentil da amplitude. A amplitude
de uma IC é considerada mediante a analise do compartilhamento da mesma nas
respostas de agentes diferentes. Como ja explicado D1, D2 e D3 possuem capitais
sociais, culturais e simbdlicos diferentes, logo se ambos compartilham uma IC tem-se

que ela terd uma amplitude maior.

Quadro 11. Intensidade e Amplitudes (IA) das IC encontradas na resposta dos docentes universitarios

IC Intensidade | Agentes | Amplitude | Questdes em que
emergiu (ram)
1- Reconhecer as dificuldades 3X D1 (2) 67% Q2e Q4
formativas dos alunos D2 (1)
2- Questionamentos sobre a 4X D1 (1) 100% Q2 eQ3
disciplina e seus contetidos D2 (2)
D3 (1)
3- Revisdo de conceitos 5X D1 (1) 100% Q3eQ4
D2 (2)
D3 (2)
4- Fundamentacdo tedrica/prética 5X D1 (3) 67% Q3eQ4
D2 (2)
5- Acompanhar as atividades 1X D1 (1) 33% Q4
propostas na disciplina
6- Estrutura da IES 1X D1 (1) 33% Q4
7- Experiéncia profissional 2X D2 (2) 33% Q2eQ3
8- Resultados de pesquisas 1X D2 (1) 33% Q2
9- Documentos oficiais para o 1X D2 (1) 33% Q2
ensino de Matematica
10- Tendéncias em Educacéo 1X D2 (1) 33% Q2
Matemética
11- Afetividade 4X D2 (2) 67% Q2,Q03eQ4
D3 (2)
12- Tempo escasso para o 1X D2 (1) 33% Q4
desenvolvimento das aulas
13- Conteudos definidos pela IES 1X D3 (1) 33% Q2
14-Atividades préticas com a 2X D3 (2) 33% Q2e Q4
Matemética
15- Aplicabilidade da Matemética 2X D3 (2) 33% Q3

Fonte: Elaborado pela autora

Foi considerada Alta Intensidade e Alta Amplitude (I1A) as IC com valores iguais
ou superiores a 67% de Amplitude, uma vez que sdo compartilhadas por pelo menos
dois docentes, considerados agentes diferentes por terem capitais e ocuparem

lugares distintos no campo. Obteve-se essa conclusao, pois: a) agentes diferentes
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compartilhando a mesma IC reforca que ela foi ampla, ou seja, atingiu publicos
distintos; b) um mesmo agente compartiihando a mesma IC mais de uma vez
demonstra que ela € intensa para ele. Portanto, possuem Alta Intensidade e Alta
Amplitude (IA) as seguintes IC: 1, 2, 3,4 e 11 As demais, IC: 5, 6,7,8,9,10,12,13,14 e
15 possuem Baixa Intensidade e baixa Amplitude (ia).

Observa-se que para os docentes da IES-1 quatro IC se destacaram: 1- o fato
de os alunos possuirem dificuldades formativas ao ingressarem na IES, por fatores
anteriores ao processo formativo; 2- a maneira como os docentes diagnosticam o
saber dos alunos frente aos conteudos matematicos, a partir de questionamentos
sobre o que sabem em relacdo aos conceitos e conteudos; 3 e 4 IC sugerem como
realizam as intervengdes frente a essas dificuldades, sendo necesséario que durante
0os momentos formativos fagcam revisao de conceitos mateméaticos fundamentando-os
de maneira tedrica e pratica. Observando as respostas de D3 verifica-se quéo forte é
em seu discurso a necessidade de mostrar aos graduandos a aplicabilidade dos
conteldos matematicos e envolve-los em situacbes praticas que poderdo ser
utilizados em seus momentos de ensino no futuro. Em comum com D2, este docente
também valoriza em seu planejamento as questdes afetivas em relacdo a
aprendizagem de Matemética ao longo do processo de escolarizacdo dos futuros
pedagogos.

As demais IC (5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14 e 15) apresentam-se de maneira
individualizada entre os docentes participantes, demonstrando o entendimento
particular dos mesmos em relacéo ao seu processo de ensino. Para D1, além das IC
ja relatadas no paragrafo anterior, os alunos possuem dificuldades em acompanhar a
fundamentacéo tedrica necessaria ao entendimento da sua aula por considerarem,
guantitativamente, que sdo muitas as leituras. Relata, o docente, que enfrenta tais
dificuldades explicando aos alunos a necessidade de tais embasamentos conceituais
ja que sédo balizadores de sua disciplina. Outra critica apontada pelo docente refere-
se a estrutura da IES-1 para o trabalho com materiais concretos. Segundo relata D1,
qguando deseja trabalhar as operacdes matematicas utilizando o recurso do abaco é
necessario que leve a sala da aula todo o material, e como é um percurso longo, desde
sua sala até a sala de aula, e os materiais sdo pesados isso é bem dificultoso.
Considera importante que a IES-1 tivesse um local ja organizado com 0S recursos

disponiveis para as aulas.
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5.3.2 Ancoragens observadas no processo de analise dos depoimentos de
docentes universitarios

As ancoragens contidas na proposta do DSC, inspirada na teoria da
Representacdo Social (JODELET, 1989; MOSCOVICI, 1978), demonstra um

determinado conteudo discursivo presente em um depoimento que

[...] explicita uma dada teoria, ou ideologia, ou crenga, ou valor que o
autor do discurso professa e que, na qualidade de afirmacao genérica,
esta sendo usada pelo enunciador para "enquadrar’ uma situacao
especifica. E importante observar que todo depoimento tem uma ou
varias ICs mas apenas alguns depoimentos apresentam, de maneira
explicita, as marcas discursivas da Ancoragem (LEFEVRE et al., 2002,
p.37).

Desta forma, apoOs analise dos depoimentos foram observadas quatro
Ancoragens (Ac) nas respostas dos agentes, sendo que duas delas fazem referéncia
as tendéncias em Educacdo Matematica explicitas na formacédo de D1 e D2 e que
muito se atrelam ao ensino e como abordam a disciplina: Pedagogia Histérico-Critica
e a Educacdo Matemética e Psicologia da Educacdo Matemética, a terceira a uma
critica ja cristalizada no campo da Educacéo na qual os professores (no caso, aqui,
futuros professores) preferem aprender os aspectos praticos das disciplinas
(abordagens e recursos metodolégicos) em detrimento de seus aspectos conceituais
e historicos e a quarta refere-se a heteronomia do ensino da IES-2 no qual né&o é
permitido ao docente da instituicdo preparar o seu plano de ensino.

A primeira vertente tedrica atrela-se a D1 que compreende a necessidade de
abordagens sobre o desenvolvimento histérico da Matematica e curriculo escolar para
possibilitar ao aluno a compreensao de uma educacao escolar que se contraponha as
tendéncias hegemonicas. Conforme relatou o docente, seu intuito com a disciplina é
possibilitar uma reflexdo e entendimento “Além da especificidade do que é o saber
escolar, o saber cientifico e saber cotidiano diante do problema da supervalorizacao
do cotidiano em detrimento ao saber escolar” (D1, p.248, 1.431-432). Ou seja, pretende
D1 instigar nos futuros pedagogos a reflex&o critica e a busca por formacao conceitual,
amparada em fundamentos histéricos e cientificos, visando o distanciamento da
pratica pela pratica.

A segunda Ac observada, refere-se a vertente teorica utilizada por D2, que

atrela o ensino da Matematica ao enfoque tedrico da Psicologia Cognitiva. Em suma,
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esse docente realiza pesquisas e as relaciona as suas aulas sobre as tematicas de
atitudes em relacdo a Matematica, resolucédo de problemas, formacdo de conceitos,
formacao inicial e continuada de professores que ensinam Matematica, habilidades
Matematicas, formacdo de conceitos algébricos, aritméticos e geométricos?t. Foi
possivel observar em suas respostas a importancia das tematicas descritas,
principalmente em relacdo a afetividade que o futuro pedagogo pode ter com a
disciplina que, de acordo com a teoria da Psicologia cognitiva, impactara de alguma
forma as atitudes dos mesmos em relagcdo ao ensino dos conteidos matematicos.

A terceira Ac apareceu no discurso de D1. Trata-se da primazia conferida pelos
professores (neste caso, futuros professores) aos aspectos metodologicos dos
conteldos matematicos, mesmo quando h& caréncia tedrica sobre o assunto.
Conforme relatou D1, a disciplina que leciona propde o preenchimento de uma lacuna
sobre estudos tedricos relacionados aos aspectos histéricos e culturais da Matematica
afastando os licenciados da “ [...] supervalorizacdo do cotidiano em detrimento ao
saber escolar” (D1, p.248, 1.432).

Relatou, o docente, que os alunos do curso tém grande resisténcia as leituras
propostas, alegando que sdo muito numerosas. Porém, D1 percebeu em seu
planejamento a urgéncia em propor aos alunos a compreensdo conceitual de um
conhecimento historicamente construido, ja que tal base possibilitara aos mesmos
envolver-se de maneira consciente na escolha de conteidos a serem ministrados,
realizar propostas interdisciplinares de ensino, bem como propiciar o contato com
recursos metodologicos relacionados a elaboracdo histérica dos conceitos
matematicos, como por exemplo “[...] na Histéria dos Numeros tem a origem do abaco,
entdo eu trago abacos abertos em que eles manipulam as quatro operagbes” (D1, p.
248, 1.450-451). Tal fato ja fora observado por esta pesquisadora em sua dissertacao
de mestrado (BARBOSA, 2017), no momento em que 0s participantes de sua
pesquisa tiveram que apontar 0s pontos positivos em relacdo a um curso de formagao
continuada em Geometria, desenvolvido sobre o0s aspectos conceituais e
metodoldgicos. Foi unanime, entre este grupo, a ideia de que buscam cursos “[...] que
contribuam para sua pratica em sala de aula, favorecam a superacao de dificuldades
de ensino e se voltem para aquilo que necessitam para atuar [...]” (BARBOSA, 2017,

p.123), ou seja, o como fazer.

21 Informacdes extraidas do texto introdutério da pagina destinada ao grupo de pesquisas
liderado por D2
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A Ultima ancoragem observada refere-se a heteronomia de D3, IES-2, em

relacdo ao planejamento de ensino na disciplina,

[...] nés temos um plano de ensino que n&o € o plano do professor. E
um plano do curso né, entdo ele é previamente definido. O professor
pega e desenvolve esse plano durante o semestre. O professor pode
sugerir mudancas, ou sugerir acréscimos de alguma coisa, a
bibliografia, por exemplo, mas todas essas alteracées depois passam
pelo nucleo docente estruturante- NDE que é o colegiado do curso
(D3, 2019, p.253, 1.688-692).

Na atual conjuntura dessa IES e de outras instituicdes privadas de ensino ha
uma hierarquizagao das fungdes que refletem nas producdes intelectuais dos que ali
atuam. Essa linha de pensamento tem um direcionamento bem linear e um objetivo
bem definido: criar meios para a Educacéo atingir determinados fins para responder a
uma determinada crise, no caso, a aversao que os futuros pedagogos possuem com
o conteudo.

Compreender essas Ac € importante, pois além de observar o conjunto de
representacfes sociais sobre determinados temas prevalentes numa dada
coletividade se consegue “[...] conhecer as bases, as teorias, as motivacoes, as
crencas, os valores, enfim, os principios que embasam as representacées daquela

comunidade pesquisada (LEFEVRE et al., p.43).

5.3.3 As representacdes sociais qgue compdem os DSC dos docentes.

As maiores diferencas observadas nas respostas dos docentes ocorreram
quando foram questionados sobre o que consideram relevantes para definir os
contelidos e abordagens utilizadas nas disciplinas que ministram (Q2). Nesta questao
D1 enfatizou a importancia da fundamentacao teorica sobre a historia da Matematica
e “[...] da especificidade do que é o saber escolar, o saber cientifico e o0 saber cotidiano
diante do problema da supervalorizagéo do cotidiano em detrimento ao saber escolar”
(D1,2019, p.248, 1.431-432) visando o preenchimento de uma lacuna formativa em
relacdo as discussdes historicas do ensino deste conteudo.

Para a mesma questdo, D2 demonstrou que confere importancia aos
conhecimentos oriundos da sua prética profissional com formacéo de professores da

Educacéo Infantil e anos iniciais, da sua pratica académica com os conhecimentos



176

adquiridos das participacdes em eventos, foruns, Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica, entre outros; sinaliza que se atenta aos documentos oficiais, como a
BNCC (BRASIL,2017), por exemplo, em diferentes vertentes da Educacao
Matematica, entre elas a Psicologia Cognitiva e Educagcdo Matemética (sua linha de
pesquisa académica) e atrela a tudo isso, observacdes quanto as relacbes de
afetividade que os alunos tém com os conteudos matematicos, sendo essa ultima
presente em duas respostas, tanto nas agfes diagnésticas, como nas providéncias
que realiza para sanar as dificuldades observadas.

Quanto a essa questdo D3 narrou que o plano de ensino da disciplina ja é algo
posto a ele e, portanto, suas preocupacdes giram em torno dos aspectos
metodoldgicos para ministrar o conhecimento que lhe foi atribuido ensinar por outrem.
Neste caso, formulados por especialistas que compdem nucleo estruturante do curso.
No entanto, demonstra se apropriar dos conteldos e perspectivas para 0 ensino
presentes nesse documento como se tivesse participado do processo de elaboracao,
0 que de fato n&o ocorreu, sendo comum em suas respostas expressées como “[...] 0
que nOs procuramos trabalhar é exatamente mostrar a utilizacdo da Matematica”;
“Entdo a gente procura fazer bastante aplicacdes dos conteidos matematicos com os
estudantes” (D3, 2019, p.252, 1.663,grifos da autora).

Observando todas as questfes supra analisadas foi possivel ter uma nocao
dos discursos que estdo mais e menos presentes e/ou difundidos entre os docentes
participantes. Tais discursos visam responder a seguinte questdo: Quais fatores os
docentes universitarios consideram importantes no momento do planejamento e da
pratica de ensino dos conteldos matematicos visando a superacédo das dificuldades
constatadas?

O primeiro DSC apresenta Alta Amplitude e Alta Intensidade (IA), apareceram
nos depoimentos dos trés docentes universitarios e € composta pelas seguintes IC:
Reconhecer as dificuldades formativas dos alunos (IC-1): 67%; Questionamentos
sobre a disciplina e seus conteudos (IC-2) 100%; Reviséo de conceitos (IC-3) 100%;
Fundamentacao tedrica/pratica (IC-4) 67% e afetividade (IC-11) 67%.

DSC-1: Alta Intensidade e Alta Amplitude (1A)

Considero importante observar as dificuldades formativas dos alunos
para preparar meu plano de ensino com base naquilo que
verbalizaram para mim. Fago perguntas basicas, observo também
guais as experiéncias que eles tiveram com a Matematica para que
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eles falem se gostam ou ndo da disciplina e o motivo. Os diagndsticos
mostram que muitos alunos tém aversao, por iSso procuro tornar a
Matematica em algo mais agradavel, ndo somente abstrata e com
base nesse ensino compreendam que ndo precisam ter medo porque
a Matemética ndo é algo intransponivel. Feito isso vou determinando
o nivel de curiosidade e, com isso, procuro revisar com profundidade
conteudos que vou ter que me dedicar mais, por exemplo, a fracéo, a
Geometria (que eles tiveram pouca Geometria), 0 sistema métrico
decimal. Eles vém com muita dificuldade, geralmente ndo dominam
muita coisa, ndo sabem nada da histéria. Entdo eu realizo a
fundamentacao, introduzo o conceito, apresento curiosidades, dou
lista de exercicio e faco uma revisdo. Para ensinar Matemética a
primeira coisa que eles tém que saber é a Matemética.

Nota-se do DSC-1 que embora DI, D2 e D3 sejam agentes diferentes, algumas
estratégias diagnosticas enquanto docentes de disciplinas que abordam a Matematica
sdo semelhantes, ou seja, giram em torno de ouvir as dificuldades dos alunos e, para
isso, realizam estratégias voltadas aos questionamentos, diadlogos, estabelecimento
de uma escuta afetiva para, em seguida, tracar e executar acdes voltadas aos
conteudos observados mais lacunares. Por experiéncia com a disciplina, j& apontam
dificuldades mais recorrentes, mas isso nao os impede de, ao iniciar suas aulas,
observarem o que aqueles determinados grupos tém a dizer. Buscam sanar tais
dificuldades realizando uma fundamentacdo e revisdo de conteudos partindo do
principio que ninguém ensina o que ndo domina (LORENZATO, 2010).

O DSC-2 apresenta Baixa Amplitude e Baixa Intensidade (ia) (33%), pois é
citado apenas por D1. E representado pelas seguintes IC: Acompanhar as atividades
propostas na disciplina (IC-5): 33%, Estrutura da IES (IC-6):50%.

DSC-2: Baixa Intensidade e Baixa Amplitude (ia)

Para o planejamento da disciplina julgo importante preencher uma
lacuna tedrica em relacéo a Pedagogia Histoérico-Critica e a Educacgéo
Matematica em relacao as discussbes em torno do saber escolar,
saber cientifico e saber cotidiano e a0 mesmo tempo a auséncia de
perspectiva histérica dos Numeros e medidas em Geometria. Noto que
os alunos possuem muita dificuldade em acompanhar as atividades
propostas na disciplina, pois ndo compreendem as leituras, estranham
0 numero excessivo de paginas, sdo textos ja de certas formas,
delimitados por um certo conteddo, mas isso vai sendo trabalhado.
Outra dificuldade é o nUmero excessivo de abacos que eu tenho que
levar para a sala de aula e ndo ha espagos para deixar o material,
agora parece que havera um espac¢o. Quanto aos textos eu ndo abro
mao do que eles chamem de muita leitura e o resultado final é
satisfatério, porque eles vdo vendo a esséncia, a origem dos
conceitos.
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O DSC-2 apontou para a necessidade do trabalho te6rico com os conteudos
relacionados a Matematica. Como ja identifica a resisténcia dos alunos com esse tipo
de abordagem (leituras, discussdes tedricas, entre outros), parte daquilo que julga
necessario e ndo faz indagacdes aos mesmos nesse sentido. Acredita-se que D1
compreende 0 ensino sob a otica que Mello (2002) apontou, afirmando que ninguém
€ capaz de facilitar o desenvolvimento daquilo que néao teve oportunidade de aprimorar
em si mesmo, logo por ignorar esse conhecimento 0 mesmo ndo emergira nas
avaliacfes diagnésticas dos alunos da Pedagogia, cabendo a D1, detentor desse
saber, propiciar aos mesmos. D1 também relata as dificuldades estruturais da IES-1
gue dificultam o transito com os materiais que utiliza na aula, como os abacos, mas
informou que em ambas situa¢gfes enfrenta os problemas uma vez que percebe o
resultado positivo ao final do processo.

O DSC-3 apresenta Baixa Amplitude e Baixa Intensidade (ia) (33%), pois &
citado apenas por D2. E representado pelos seguintes IC: Experiéncia profissional (IC-
7): 33%, Resultados de pesquisas (IC-8): 33%, Documentos oficiais para o ensino de
Matematica (IC-9): 33%, Tendéncias em Educacédo Matematica (IC-10)): 33%, Tempo

escasso para o desenvolvimento das aulas (IC-12) ): 33%.

DSC-3 Baixa Intensidade e Baixa Amplitude (ia)

Para o planejamento da disciplina levo em consideracéo,
primeiramente, minha experiéncia com base no trabalho na Educacgéo
Infantil, nos anos iniciais e na formacao desses professores. Também
considero questdes sobre a pesquisa, sobre a atuacdo do pedagogo;
observo os documentos oficiais que nés temos. Tomo como base na
elaboracédo dos contetidos as tendéncias em Educacdo Matemética,
porgue muitas coisas ndo sao contempladas dentro desses curriculos.
Também incluo outros elementos, por exemplo, a Psicologia da
Educacdo Matematica, que € a area que eu trabalho. Como acéo
diagnostica tento ver a questdo afetiva desses alunos em relagéo a
Matematica. Entdo, sempre faco um trabalho de memaria com eles:
em que momento gostavam da Matemética e quando eles passaram
a detesta-la. Uma grande dificuldade para mim e na minha pratica é a
guestao do tempo destinado as disciplinas mesmo. O que eu tento
fazer para sanar isso € articular, conectar os conceitos uns com 0s
outros, tento organizar os contetdos de tal maneira que eu consiga
trabalhar varias dimensdes desse contelldo ao mesmo tempo para
poder otimizar, ainda mais, o tempo que eu tenho disponivel para
trabalhar nessa disciplina.

No DSC-3 é observado o valor atribuido aos capitais adquiridos pelo agente ao

longo de sua trajetoria formativa e profissional e como 0os mesmos o0 auxiliam no
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momento de preparar e conduzir suas aulas. O capital social “[...] agregado dos
recursos efectivos ou potenciais ligados a posse de uma rede duravel de relacdes
mais ou menos institucionalizadas de conhecimento ou reconhecimento mutuo”
(BOURDIEU, 1985: 248; 1980) é notavel no momento que o DSC-3 é estabelecido.
Ha a constatacédo que a participacdo em diferentes meios académicos, que discutem
e trabalham a formacéo do pedagogo em relacdo a Matematica, contribuiu para que
baseasse seu processo de ensino. O capital cultural também ficou explicito quando
se destacam a utilizacdo de linhas tedricas (Psicologia da Educacédo) e diferentes
tendéncias educacionais em Matematica para subsidiar sua pratica.

Por fim o DSC-4 também apresenta Baixa Amplitude e Baixa Intensidade (ia)
(33%), pois é citado apenas por D3. E representado pelos seguintes IC: Contetidos
definidos pela IES (IC-13): 33%, Atividades praticas com a Matematica (IC-14) 33% e
Aplicabilidade da Matematica (IC-15) 33%.

DSC-4 Baixa Intensidade e Baixa Amplitude (ia)
Os conteudos da disciplina que leciono ndo foram formulados por mim,
eles foram definidos por professores da instituicdo que compdem o
Nucleo Docente Estruturante (NDE), o que eu posso modificar séo as
formas de passar esses conteudos, ou seja, as metodologias. Desta
maneira, nas aulas eu procuro trazer sempre muitos exercicios
praticos em que os estudantes consigam pesquisar e desenvolver
atividades como se ja estivessem lecionando em suas salas de aula,
ou seja, 0s coloco em contato com pesquisas que proporcionem as
elaboragbes de simulagdes das suas futuras aulas. Também procuro
mostrar exatamente a utilizacdo da Matematica no dia a dia e que ela
ndo é um bicho de sete cabecas. Entéo fago bastante aplicacdes dos
conteludos matematicos com os estudantes, demonstro onde vao
utilizar e procuro tornar a Matematica em algo mais agradavel, mostrar

gue ndo € intransponivel.

Com os quatro DSC obtidos foi possivel perceber que os docentes, atuantes
do mesmo campo, porém com capitais diferentes, discorreram em suas entrevistas
sobre IC semelhantes e outras divergentes sobre os fatores que se relacionam ao
planejamento e ensino de conteudos matematicos no curso de Pedagogia onde

atuam. Infere-se que tais diferencas podem ter ocorrido em decorréncia de dois
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fatores: i) devido ao fato de o0s agentes possuirem capitais diferentes
(BOURDIEU,1989), portanto outros habitus, e ii) devido experiéncias formativas a qual
tiveram acesso e posteriormente aos envolvimentos profissionais em diferentes

ambitos, que os colocaram em posi¢des distintas dentro de um mesmo campo.

5.4 Aprendizagem de conteudos matematicos nos cursos de Pedagogia e
perspectivas para o exercicio do magistério: o olhar dos concluintes

Apresentam-se, aqui, as analises dos dados constituidos com quarenta e dois
(Al a A42) concluintes do curso de Pedagogia das IES-1 e 2 que responderam a um
guestionario com quatro questdes abertas possibilitando-nos compreender como
esses observam sua trajetéria formativa com o0s contelddos matematicos; as
perspectivas que tém em relacdo ao ensino desta disciplina nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, bem como as possibilidades formativas futuras que buscariam
visando maiores conhecimentos a respeito dos conteidos matematicos.

Estes alunos, embora estejam situados dentro do mesmo campo, matriculados
em IES, concluintes do curso de Pedagogia, possuem capitais que os distinguem um
dos outros dadas a suas vivéncias e formacdes. Observacdes do quadro 5 permitiram
apontar que quinze deles (A3, A4, A5, A7, A8, Al13, A15, A26, A28, A31, A32, A33,
A36, A38 e A39) diferenciam-se dos demais agentes do ponto de vista do capital
social, cultural e simbdlico oriundo das seguintes conclusées:

1) capital simbolico oriundo das relagbes de trabalho com o exercicio do
magistério, uma vez ja atuam na Educacdo Basica, conferindo-lhes uma rede de
relacées sociais que podem ser revertidas em capital;

2) capital cultural conferido ao grupo, pois a pratica do magistério os colocam
em uma situacdo de honra e/ou vantagem sobre os demais, ja que legitimam suas
reflexdes com base na experiéncia de ensino validadas com o oficio do magistério;

3) capital simbdlico uma vez que tém maior volume de capitais adquiridos ao
longo de suas trajetorias e com isso maior credibilidade no momento de versar sobre
guestdes relacionadas a pratica de ensino.

Sobre as questdes que estes diferentes agentes responderam, duas referiam-
se a formacdo com os conteados matematicos: Geometria, Grandezas e Medidas,
Probabilidade e Estatistica, Niumeros e Algebra em relacdo a formagdo no Ensino
Fundamental, Ensino Médio e na Graduacdo em Pedagogia, as outras duas
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subsidiaram as reflexdes sobre como este futuro professor se sente em relacdo ao
preparo para o ensino destes conteudos no Ensino Fundamental, bem como qual(is)
contetdo(s) de Matematica gostariam de explorar em um curso de formacgéo
continuada.

Desta forma, as questdes apresentadas aos concluintes do curso de Pedagogia
intencionaram compreender diversos fatores, apresentados na Figura 8, a seguir, que
contribuiram para compreenséao de aspectos referentes a trajetéria formativa e sob as
perspectivas para o exercicio da docéncia e o ensino de Matematica no Ensino
Fundamental.

Figura 8. Objetivos para as questdes formuladas no questionario aos alunos concluintes do curso de

Pedagogia

/Q1- Considerando sua formagdo no Ensino
Fundamental e Médio, como avalia sua
aprendizagem sobre os diversos conteldos
matematicos: Geometria, Grandezas e Medidas,

Probabilidade e Estatistica, Numeros e Algebra?
Por qué?

eVerificar se uma das justificativas para a pesquisa, resultados de
divulgagGes cientificas relatando as dificuldades formativas de
pedagogos com a matematica, relacionam-se a realidade dos
participantes dessa pesquisa.

-

Q2- Considerando sua formagdo no curso de
Pedagogia, como avalia sua aprendizagem sobre
os diversos conteldos matematicos: Geometria,
Grandezas e Medidas, Probabilidade e
Estatistica, NUmeros e Algebra? Por qué?

*Verificar apontamentos realizados por uma amostra de graduandos
sobre as fragilidades da formagdo em Matemadtica nos cursos de
Pedagogia.

-

Q3- Em que medida vocé se sente preparado (a)
para o ensino de Matemadtica no Ensino
Fundamental I? Por qué?

Q4- Se vocé pudesse propor um curso de
formagdao continuada para o ensino de

conteddos de Matematica, quais tdpicos e
metodologias gostaria que fossem abordadas?

.

Fonte: Elaborada pela autora

oVerificar apontamentos realizados por uma amostra de graduandos
sobre as fragilidades da formacdo em Matematica e perspectivas
para o ensino.

oVerificar apontamentos realizados por uma amostra de graduandos
sobre as fragilidades da formagdo em Matematica
oVerificar, do ponto de vista do graduando, como as aulas deveriam
ser ministradas visando possibilitar a relacdo entre as abordagens
conceituais, didaticas, reflexdes e investigagdes.

NN NN

Os excertos das respostas foram digitados de maneira literal e suas sinteses

apresentam-se no Quadro 11, em relagdo ao contexto formativo (Q1 e Q2) e nos
Quadros 15,16,17 e 18 em relacdo as perspectivas para o ensino e possibilidades
para a formacao continuada dos conteudos matematicos (Q3 e Q4). As respostas do

grupo de alunos, que segundo a visao da pesquisadora, tém capitais diferentes dos
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demais, A3, A4, A5, A7, A8, Al13, Al5, A26, A28, A31, A32, A33, A36, A38 e A39
aparecem nos quadros qualitativos (excertos de respostas) com a cor destacada,
cinza claro, e nos quadros quantitativos (frequéncia de Intensidade e Amplitude)
destacados em negrito visando facilitar as observacbes. Tais procedimentos
ocorreram em todos os quadros de analises referentes aos alunos.

Para poder guiar as observacgfes quantitativas e elaborar os DSC em relacéo
aos tépicos que envolvem as analises dos concluintes em Pedagogia (subse¢éo 5.5.1;
5.5.2 e 5.5.3), alguns padrées metodoldgicos foram observados. E fato que a pesquisa
dialoga com agentes de um mesmo campo (concluintes da Pedagogia), que se
diferem dadas as suas especificidades e capitais adquiridos ao longo de suas
experiéncias: um grupo formado por quinze alunos que ja atuavam como professores
indicados no campo da amplitude pela sigla Ap (alunos professores), enquanto outro
grupo, composto por vinte e sete alunos nao atuavam na docéncia indicados no campo
da amplitude pela sigla Aa (alunos que nao lecionam), por isso fez-se necessario
observar e considerar se e quantas vezes a IC foi compartilhada por agentes
diferentes.

5.4.1 Formacdo em Matematica: concluintes da Pedagogia refletindo sobre a
trajetéria

Abaixo apresentam-se os dados relacionados as questbes 1 e 2 visando
compreender como 0s concluintes do curso de Pedagogia compreendem sua
trajetéria formativa. Tais analises estdo distribuidas conforme as explicacdes
supracitadas e compdem os Quadros 13, 14, 15 e 16, culminando em quatro DSC

distintos.

Quadro 12. Sintese das respostas dos concluintes de Pedagogia das IES em relagdo ao contexto
formativo de Matematica no Ensino Fundamental e Médio.

Aluno | Questbes | Excertos das respostas (E-ch IC Ancoragem

em negrito)
[...] eu ndo consegui aprender | Formacao insatisfatoria
guase nada em relacdo a | (IC-1)

Geometria, Probabilidade e | Lacuna formativa em

Al 1 Estatistica [...] Avalio minha | Geometria (IC-2)
aprendizagem de maneira | Lacuna formativa em
insatisfatéria. Probabilidade e

estatistica (IC-3)
[...] tudo ocorreu de uma | Formacdo insatisfatoria | Ensino
maneira tradicional. Devido a | (IC-1) tradicional
A2 1 isso aprendi pouco de
maneira efetiva.
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Matematica sempre foi a | Formacao insatisfatéria | Afetividade-
matéria que menos gostava no | (IC-1) Psicologia
A3 Ensino Médio, por esse motivo cognitiva
ndo conseguia compreender
bem os conceitos
Acredito ter sido muito boa. | Formacao em | Afetividade-
A4 [..] aprendi muito e ainda | mateméatica Psicologia
hoje gosto da area boa/razoavel/satisfatéria | cognitiva
(IC-4)
Nao tenho muita memoria, | Formacao insatisfatoria | Questédo
sempre tive muita | (IC-1) afetiva/relactes
A5 dificuldade, entdo ndo me estabelecidas
lembro nem dos professores. entre professor
aluno
[...] tive uma aprendizagem | Formacéo em | Questao
completa. Durante o processo | matematica afetiva/relacdes
A6 surgiram diversas dificuldades, | boa/razoavel/satisfatoria | estabelecidas
porém sempre com respaldo | (IC-4) entre  professor
dos professores. aluno
[..] minha aprendizagem | Formacdo insatisfatoria | Questdo
sobre conteudos | (IC-1) afetiva/relacbes
matematicos foi mediana. O | Lacuna formativa em | estabelecidas
A7 panico da Matematica se fez | Probabilidade e | entre professor
presente em minha trajetoria, | estatistica (IC-3) aluno
principalmente em
probabilidade e estatistica [...].
[...] muito boa, porque ao me | Formacéao em
deparar com os contelidos no | matematica
A8 vestibular e nas disciplinas da | boa/razoavel/satisfatoria
faculdade obtive bons | (IC-4)
resultados.
Minha  formacdo  deixou | Formagdo insatisfatoria
A9 diversas lacunas em relagdo | (IC-1)
aos contetdos de Matematica.
Acredito que tive uma boa | Formacao em
formacdo matematica no | matematica
A10 Ensino Fundamental boa/razoavel/satisfatdria
(IC-4)
Considerando que sempre tive | Lacuna formativa em | Questao
facilidade com Matematica, | Probabilidade e | afetiva/relacdes
entdo sempre fui bem na | estatistica (IC-3) estabelecidas
matéria e sempre tive | Formacao em | entre professor
professores gue | mateméatica aluno
incentivaram o] meu | boa/razoavel/satisfatoria
aprendizado. Dentro  dos | (IC-4)
All conteddos citados s6 tenho
dificuldade com
probabilidade e estatistica,
pois acho que todas as vezes
que foi ensinado, tanto no
fundamental quanto no Médio,
o contetdo foi ensinado da
mesma forma.
Em geral minha aprendizagem | Formacéo em | Questao
dos conteldos de Matematica | matematica afetiva/relacbes
foi boa, somente em um ano | boa/razoavel/satisfatéria | estabelecidas
Al12 ou outro, dependendo do | (IC-4) entre  professor

aluno
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professor essa
aprendizagem foi pouca.

[...] foram razoavelmente
boas, porém néo foi completa,

Formacéao em
matematica

A13 pois estudei no periodo noturno | boa/razoavel/satisfatoria
durante a maior parte do | (IC-4)
Ensino Médio
Avalio como superficial e | Formagado insatisfatoria
Al4 mecanica, limitada (IC-1)
Péssimo. Néao foi abordado em | Formacao insatisfatoria
profundidade na maior parte do | (IC-1)
Al15 tempo.
Considero boa a formacédo | Formacédo em
recebida no Ensino | matemética
Al6 Fundamental e Ensino Médio, | boa/razoavel (IC-4)
porque sempre consegui
entender os conteddos e
resolver exercicios
Avalio minha aprendizagem em | Formag&o insatisfatoria
Matematica no Ensino | (IC-1)
Fundamental e Médio como
Al7 fraca, pois ndo sdo
conteudos que hoje me sinto
segura ao me deparar com
sua pratica.
Mediana. Porque aquilo que foi | Formacéo em
Al18 ofertado na escola n&o foi | matemaética
100% do que é necessario | boa/razoavel/satisfatéria
aprender. (IC-4)
[...] foram medianas. Aprendi | Formacéo em | Ensino
muita coisa, porém, por causa | matematica tradicional
do método tradicional de | boa/razoavel/satisfatéria
Al19 muitos  professores, alguns | (IC-4)
contelidos, principalmente na | Lacuna formativa em
area de Grandezas e | Grandezas e Medidas
Medidas, ndo  consegui | (IC-5)
entender completamente.
Os contetdos passados no | Formagdo em
Ensino Fundamental eu | matematica
considerei que foram bastante | boa/razoavel/satisfatéria
A20 proveitosos para mim, pois | (IC-4)
nessa fase estava estudando
em uma unidade SESI. J4 no
Ensino Médio senti uma
defasagem e isso atrapalhou
um pouco ha meédia.
[...] minha aprendizagem foi | Formacdo insatisfatéria | Questéo
ruim, pois tinha muita | (IC-1) afetiva/relacdes
A21 dificuldade na matéria e néo estabelecidas
tinha uma boa relagdo com entre  professor
os professores. aluno
Fraca, pois quando tive e | Formacdo insatisfatoria
aprendi sobre esses assuntos, | (IC-1)
A22 consegui me aprofundar mais e
ter uma relacao de
conhecimento
[.-] foi extremamente | Formagdo insatisfatéria | Ensino
superficial, [...] devido ao fato | (IC-1) tradicional
A23 de eu ter “aprendido” de
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forma tradicional os conceitos
matematicos.

Considero uma aprendizagem
significativa porque a

Formacéao em
matematica

Questao
afetiva/relacbes

A24 professora da disciplina era | boa/razoavel/satisfatoria | estabelecidas
engajada no seu papel como | (IC-4) entre  professor
educadora [...] aluno
[...] Ensino Fundamental ndo | Formagdo insatisfatoria | Ensino
tive problemas com os | (IC-1) tradicional
conteldos matematicos [...] Aprendizagem
Ensino Médio, além de significativa

A25 persistir o modelo tradicional,
as metodologias utilizadas néo
favoreciam um aprendizado
significativo.

[..] foram medianas nos | Formacao em
conteldos matematicos, pois, | matematica
na disciplina de Matematica | boa/razoavel/satisfatoria

A26 como aluna eu tinha bastante | (IC-4)
dificuldade, ndo gostava da
disciplina, minha sala era
bastante numerosa o que
também dificultava.

Razoavel, porque tém | Formagédo em
assuntos que domino facil, | matematica

A27 gue consigo explicar e ensinar, | boa/razoavel/satisfatéria
mas tem outros que ndo me | (IC-4)
lembro ou néo tenho facilidade
[...] sempre fui uma boa aluna | Formacgéao em | Questao
em Matematica, acredito que | matematica afetiva/relacbes

A28 isso se deu porque meus | boa/razoavel/satisfatéria | estabelecidas
professores foram muito | (IC-4) entre  professor
bons [..] aluno
Aprendizagem maior e | Formacéao em
melhor por causado curso no | matematica

A29 “Senthi” realizado | boa/razoavel/satisfatoria
simultaneamente com o | (IC-4)

Ensino Médio.
Foi bem fraco o ensino | Formacdo insatisfatoria | Ensino publico é

A30 publico é muito defasado [...] | (IC-1) ruim
Muito ruim. Ensino | Formacao insatisfatdria

A31 apostilado e decorado. (IC-1)

[...] Ensino Médio foi mais | Formacao em | Questao
significativo do que no | matematica afetiva/relacdes

A32 Fundamental, parecia que fazia | boa/razoavel/satisfatéria | estabelecidas
mais sentido, talvez pela | (IC-4) entre professor
forma que era aplicado aluno
Foi uma aprendizagem | Formacéo 6tima (IC-6) Questédo
grandiosa. Tive sorte de ter afetiva/relacbes

A33 excelentes professoras estabelecidas
nessa disciplina. entre  professor

aluno
[...] minha avaliacdo seria | Formacdo em
média, pois os professores | matematica

A34 explicaram todos esses | boa/razoavel/satisfatdria

conteltdos, contudo néo
aprendi/assimilei todos

(IC-4)
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[...] tive professores
excelentes com uma Otima
didatica, até porque o livro

Formacéao étima (IC-6)

A35 didatico nesta disciplina néo
era 0 mais utilizado, os
professores usavam como
base.
Médio, por vir da escola | Formacao em | Ensino publico é
publica e o ensino era bem | matematica ruim
A36 defasado, aprendi bem por | boa/razoavel/satisfatéria
cima. (IC-4)
Foi uma formacdo bem | Formacdo insatisfatéria | Ensino
tradicional, utilizava-se de | (IC-1) tradicional
A37 métodos decorebas por meio
de atividades em apostilas e
explicacdes na lousa.
Considero fraco, muito raso. | Formagéo insatisfatoria | Ensino publico é
Estudei em escola publica e | (IC-1) ruim
meu Ensino Médio foi em
A38 periodo noturno, entdo senti
que néo era muito
aprofundado ou realmente
ensinado.
[...] minha aprendizagem em | Formacado insatisfatéria | Ensino
todos os conteados de | (IC-1) tradicional
A39 Matemédtica citados em um
nivel bem baixo. Grande parte
dos meus professores faziam
0 uso de apostilas, deixando
0 ensino macante.
Tive 6timos professores | Formacgao em | Ensino
durante a minha formacé&o, | matemética tradicional
A40 entretanto sentia muita falta | boa/razoavel/satisfatoria
de aulas mais ludicas e que | (IC-4)
saissem um pouco do modelo
tradicional.
[...] tive pouca afinidade com | Formacéo em | Ensino
Matematica [...] aprendia | matematica tradicional
A4l melhor guando 0s | boa/razoavel/satisfatéria | Questéo
professores eram melhores, | (IC-4) afetiva/relacbes
mas se fossem muito estabelecidas
tradicionais ou se passassem entre  professor
a matéria muito rapido, eu aluno
tinha mais dificuldade.
Sempre tive dificuldade em | Formagéo em
Matematica, entdo acredito | matematica
A42 gue sO absorvi o 6bvio e | boa/razodvel/satisfatdria

nunca precisei ainda colocar
em pratica[...]

(IC-4)

Fonte: Elaborado pela autora

Com base na categorizacdo primeiramente as IC foram quantificadas para

demonstrar a Intensidade que estavam presentes nas respostas dos agentes, ou seja

quantas vezes elas apareceram; em seguida foi apontado qual agente as

manifestaram, A1 a A42, e, por fim, procedeu-se o calculo do percentil da Amplitude.
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A Amplitude de uma IC é considerada mediante a analise do compartilhamento da
mesma nas respostas de agentes diferentes. Como ja explicado um grupo de quinze
alunos A3, A4, A5, A7, A8, Al3, Al5, A26, A28, A31, A32, A33, A36, A38 e A39
embora pertencentes ao mesmo campo, alunos matriculados em IES, concluintes do
curso de Pedagogia, tém capitais sociais, culturais e simbdlicos diferentes. Logo, se
ambos compartilham uma mesma IC, tem-se que ela possuird uma Amplitude maior.
Tal procedimento balizaré o célculo de Frequéncias (Quadros 14, 16 e 18) dos demais
itens dessa pesquisa relacionado aos alunos da IES-1 e 2.

No total, seis IC foram obtidas com as respostas dos formandos em Pedagogia.
O quadro 13 traz a Intensidade e Amplitude (IA) das IC encontradas nas respostas.

Como j& frisado a investigacdo dialoga com agentes de um mesmo campo
(concluintes da Pedagogia), que se diferem dadas as suas especificidades e capitais
adquiridos ao longo de suas experiéncias. Nos Quadros 13, 15, 17 e 19 destinados
aos calculos das Frequéncias das IC, na parte destinada a analise da Amplitude,
optou-se por indicar esses dois grupos da seguinte forma: o grupo formado por quinze
alunos e que ja atuavam como professores foram apontados no campo da Amplitude
de maneira negritada e com a sigla Ap (alunos professores), enquanto que o grupo,
composto por vinte e sete alunos, que ndo atuavam profissionalmente, foram
indicados com cor automatica e sigla Aa (alunos que nao lecionam). Para o calculo do
percentual considerou-se, primeiramente, as variantes separadas e depois a
somatéria das mesmas. Exemplo: se entre o Aa o percentual foi 40,74% e entre o Ap
foi 46,67% o valor apontando sera de 87,41%, demonstrando a amplitude total deste

campo.

Quadro 13. Frequéncia das IC encontradas nas respostas de Al a A42 a questédo 1

IC Intensidade Agentes participantes Amplitude | Proporc¢ao
entre os
agentes

Aa: Ap
1- Formacao Al, A2, A3, A5, A7, A9, Al4, Al5, 87,41% 11:7
insatisfatoria 18X Al7, A21,A22,A23,A25,A30,A31,
A37,A38 e A39

2- Lacuna Al 3,70% 1.0
formativa em 1X

Geometria

3- Lacuna Al,A7,Al11 2:1
formativa em 3X 14,08%

Probabilidade e
estatistica
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4- Formacao em A4, A6, A8, A10, Al11, Al2, A13, 19:7
Matematica 26X Al6, A18, A19, A20, A21, A22, A23, 96,30%
boa/razoavel A24,A25,A26,A27,A28,A29,A32,
A36,A40,A41,A42
5- Lacuna 1:0
formativa em 1X A19 3,70%
Grandezas e
Medidas
6- Formagdo em 1:1
Matematica 2X A33, A35 10,37%
6tima

Fonte: Elaborado pela autora

As analises demonstraram que a maioria dos respondentes indicaram que
tiveram uma formacado considerada entre boa/razoavel (26 respostas), seguidos de
um grupo representativo que demonstraram ter uma formacao insatisfatoria (18
respostas), ambas foram compartilhadas por agentes diferentes.

Os respondentes que declararam a formacao insatisfatéria atrelaram a esse
juizo o fato ndo terem aprendido os conteudos que |lhes foram apresentados, devido
as dificuldades no entendimento da disciplina. Segundo A2, A14, A19, A23 e outros,
a disciplina foi ministrada de maneira tradicional e mecanica gerando até mesmo
panico em um dos respondentes (A7).

Isso corrobora com os estudos de Nacarato (2010) que constatou que as
maiores dificuldades dos alunos da Pedagogia referem-se as marcas negativas que
trazem com relacdo a disciplina e, consequentemente, aos bloqueios em relacao a

sua aprendizagem.

Essa constatacdo exige que sejam adotadas préaticas de formagéo nas
guais essas crencas e esses modelos de aulas sejam explicitados,
discutidos e problematizados durante a graduacdo (NACARATO,
2010, p.906).

Consideraram a trajetdria formativa boa/razoavel cerca de 96,30% dos agentes
e associam a essa ideia o fato de terem aprendido os conceitos, terem tido contato
com bons professores e obtido bons resultados, como por exemplo, passar no
vestibular.

Avaliaram a formag&o como insatisfatoria 87,41% dos concluintes e a este fato
atribuiram nao terem aprendido conceitos basicos da disciplina, terem utilizados
apenas o livro didatico e/ou apostilas como recursos educacionais, excesso de aulas
expositivas, professores despreparados, e/ou terem frequentado a rede publica de

ensino, entre outros.
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Em relacdo aos conteudos que menos tiveram acesso na formacdo basica,
deu-se que 14,08% deles associaram as suas dificuldades as lacunas formativas com
os conteudos de Probabilidade e Estatistica; 3,70% compreenderam que as trajetorias
formativas em Matematica deixaram lacunas nos contetdos de Geometria, € 0 mesmo
percentual citaram as lacunas com os conteudos de Grandezas e Medidas.

Esses ultimos indicativos demonstram uma discreta mudanca em relacédo ao
gue apontavam diversas teorias (LORENZATO,2010; NACARATO, 2000; PASSOS,
2000; PAVANELO, 1993) demonstrando que o ensino de Geometria ndo tem
destaque no ensino de Matematica.

O ensino de Probabilidade e Estatistica tem como objetivo “[...] promover a
compreensao de que nem todos os fendbmenos sédo deterministicos, de modo que os
alunos compreendam que h& eventos certos, eventos impossiveis e eventos
provaveis” (BRASIL, 2017, p. 272). Desta forma, ao se identificarem com lacunas
formativas nessas questdes 0s participantes dessa pesquisa demonstraram o0
entendimento que conhecer mais profundamente tais contetdos possibilitaria, por
exemplo, fazer inferéncias sobre fenémenos futuros e passados baseados em uma
coleta de dados, trabalhando tanto com dados observacionais quanto em
experimentos, minimizando a incerteza dos eventos. No mundo atual, dominar tais
conteudos é muito importante, pois € a partir dele que poderemos avaliar, por
exemplo, o desenvolvimento socioecondmico de um pais.

Dois respondentes (10,37%) declaram terem tido uma 6tima formacdo em
Matematica e ambos atribuiram isso ao ensino dos professores que ministravam a
disciplina, usando inclusive o termo “sorte” para a explicacdo. Ao associar tal termo
com as respostas dos demais alunos infere-se que é mais comum/usual que 0s
professores que ministram os conteddos matematicos ndo possuam uma boa relacéo
didatica com o ensino reverberando nas relacdes afetivas entre 0s mesmos, por isso
citam o fator “sorte” como uma explicagdo para terem formagdo com bons
profissionais.

O primeiro DSC surgiu da IC-1_Formacao insatisfatoria (87,41%), com Alta
Intensidade e Alta amplitude (lIA), pois foi compartilhada por agentes diferentes do

mesmo campo, proporgéo 11:7
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DSC-1_Alta Intensidade e Alta Amplitude (1A)

Considero minha formacdo em relacdo a Matematica ho Ensino
Fundamental e Médio insatisfatorias, pois eu ndo consegui aprender
nada, tudo ocorreu de uma maneira tradicional, sempre foi a matéria
gue menos gostava, tive muitas dificuldades, sdo contetdos que hoje
nao me sinto seguro ao me deparar na prética; ndo tinha uma boa
relagcdo com os professores, o que dificultava ainda mais. O pénico da
Matematica se fez presente em minha trajetéria e a formacéo deixou
diversas lacunas; ao prestar vestibular percebi que eu ndo havia
absorvido de fato uma aprendizagem. Frequentei o ensino publico e
esses conteudos foram muito defasados, os professores muitas vezes
estavam desmotivados e exaustos. E culpa do sistema, da
remuneracdo, ensino, Educacdo de berco. Por isso avalio como
superficial, mecanica e limitada.

O segundo DSC surgiu da IC-4_ Formacdo em matematica boa/razoavel
(96,30%), com Alta Intensidade e Alta amplitude (IA), pois foi compartilhada por

agentes diferentes do mesmo campo, proporcéo 19:7.

DSC- 2_ Alta Intensidade e Alta Amplitude (1A)

A formagdo em Matemética no Ensino Fundamental e Médio foi boa,
embora aquilo que foi ofertado ndo foi 100% do que é necessario
aprender e minha sala de aula era bastante numerosa o que também
dificultava, mas me desenvolvi muito e ainda hoje gosto da area,
inclusive ao me deparar com o0s conteados no vestibular e na
faculdade tive bons resultados. Sempre consegui entender o0s
conteludos e exercicios, somente em um ano ou outro nao aprendi
muito, pois dependendo do professor, essa aprendizagem foi pouca.
S6 nédo foi completa devido ao fato de que estudei no periodo noturno
na maior parte do Ensino Médio e por vir da escola publica muitas
vezes o conteudo é bem defasado.

Os dois DSC que emergiram dessas observacfes indicaram um cenario
preocupante em relacdo a formacdo da Matematica na Educacédo Basica, mesmo
aguele que sinalizou um bom ensino e aprendizagem se apresentou com discreta
porcentagem em relacdo aqueles alunos que consideraram a formacéao ruim (96,30%
e 87,41%) indicando e comprovando as dificuldades com essa formacao. Nacarato et
al. (2009, p. 38) aponta que “[...] sem investimento na formagéao inicial, dificimente
conseguiremos mudar a situagdo da escola basica, em especial, da forma como a
matematica ainda € ensinada”.

As IC- 2_Lacuna formativa em Geometria (3,70%), IC-3_ Lacuna formativa em
Probabilidade e estatistica (14,08%), IC-5 Lacuna formativa em Grandezas e

Medidas (3,70%) apareceram nas respostas, mas nao foram suficientemente intensas
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e amplas para representar um campo e compor um DSC. Porém é importante destacar
gue nao foram descartadas das analises, pois como se notou ao longo do trabalho,
sua insercao nas falas dos participantes tem algo a dizer e merecem o registro.

No mesmo sentido a IC-6-Formacao 6tima em Matemética (10,37%) também
nao compds nenhum DSC devido a sua pouca intensidade e amplitude no grupo
pesquisado, no entanto, como exposto supra 0s concluintes associaram esse éxito
aos professores que ministraram as disciplinas e contribuiram positivamente para a
sua aprendizagem e relacdo com os conteudos.

Na proxima subsecdo apresentam-se outro topico semelhante ao aqui
abordado (trajetéria formativa), mas agora os concluintes da Pedagogia avaliaram a
formacdo em Matematica no qual tiveram acesso nas IES-1 e 2. O Quadro 14
apresenta excertos das respostas dos dezesseis alunos respondentes.

Quadro 14- Excertos das respostas dos concluintes de Pedagogia das IES em relagéo ao contexto
formativo de Matematica na Pedagogia

Aluno | Questdes Excertos das respostas IC Ancoragem
(E-ch em negrito)
[...] no curso de Pedagogia | Formagéo em | Questéo
julgo ter sido satisfatério [...] | matemética afetiva/relagcBes
Al 2 o] professor foi | boa/razoavel/satisfatoria | estabelecidas
extremamente (IC-4) entre professor
compreensivo e nos | Revisdo de conteddos | aluno
ensinou todos os | (IC-7)
conteudos de forma que | Aprender metodologias
entendéssemos como | para o ensino (IC-8)
ensinar de forma ludica e | Ensino com estratégias
mais facil. lidicas (IC-10)
[..] aprendemos como | Poucotempo destinado a
devemos ensinar a | formacéo (1C-9)
Matematica para os anos | Aprender metodologias
A2 2 iniciais do | para o ensino (IC-8)
Ensino Fundamental I, | Lacunas conceituais com

porém nédo sobre todos 0s | conteddos matematicos
conteudos, porque alguns | (IC-11)

foi passado mais
rapidamente devido ao
tempo.

No curso de Pedagogia | Formagéo em
consegui compreender | matematica

A3 2 bem o0s conteddos de | boa/razoavel/satisfatoria
Matematica, no entanto | (IC-4)

aqueles conteudos iniciais
gque sao estudados nos
anos iniciais do Ensino

Fundamental I.

Conheci nesta graduacdo | Formacao em
um pouco mais da histdria | matematica

destes conceitos | boa/razoavel/satisfatoria

matematicos e formas de | (IC-4)
A4 2 trabalhar com as criancas,
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entao considero uma
formacao razoavel.

Revisdo de conteddos
(IC-7)

Aprender metodologias
para o ensino (IC-8)

Ruins, nosso  primeiro
professor foi traumético,
depois melhorou. Para o

Formacado insatisfatoria
(IC-1)

Questédo

afetiva/relagcbes
estabelecidas

A5 nivel basico foi bom. entre professor
aluno
Faz com que eu retomasse | Revisdo de contelidos
A6 alguns conceitos e outros | (IC-7)
obtive mais clareza na
graduacéo.
[...] pude transformar | Formacao em
minhas préconcepc¢des do | matematica
ensino de Matemética, algo | boa/razoavel/satisfatoria
A7 gue sempre tive duvidas e | (IC-4)
guestionamentos. Considero
gque a aprendizagem dos
conteudos foi efetiva.
Acho que a revisdo dos | Revisdo de contetdos
conteudos foi muito | (IC-7)
A8 importante para relembra-los | Aprender metodologias
e adquirir novas | para o ensino (IC-8)
metodologias e maneiras
para os ensinar.
As matérias dos conteddos | Revisdo de conteudos
de Matematica me serviram | (IC-7)
A9 como norte para me
capacitar para no futuro dar
aulas.
Acho que com relacdo aos | Formacdo insatisfatoria
conteudos mateméticos | (IC-1)
ensinados durante a | Pouco tempo destinado a
Al10 graduagcdo, poderiam ser | formacédo (IC-9)
distribuidos em  mais
bimestres, para serem
trabalhados com maior
profundidade e qualidade.
Considerando o  curso | Formacao insatisfatoria
acredito que com o tempo | (IC-1)
gue temos de matéria | Poucotempo destinado a
All ficamos um pouco | formacao (IC-9)
defasados no ensino | Aprender metodologias
dessas matérias, [...] | para o ensino (IC-8)
Também aprendemos muito
como trabalhar esses
conteudos de forma
interdisciplinar.
Minhas aprendizagens dos | Formacao em | Questdo
conteddos de Matemética do | matematica afetiva/relagbes
Al12 curso de Pedagogia foram | boa/razoavel/satisfatoria | estabelecidas

muito boas. Acredito que
tenha sido por causa dos
professores que
ministravam as aulas, eram
profissionais muito
competentes.

(1C-4)

entre
aluno

professor
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[...] tive aproveitamento de

Formacdo insatisfatoria

Crenca de quem

estudos das disciplinas de | (IC-1) detenha um
alfabetizacdo matematica, | Pouco tempo destinado a | conteudo saiba
pois o curso de Quimica ja | formacao (1C-9) necessariamente,
A13 oferece a matéria que é ensina-lo.
considerada equivalente. No
entanto, a Matematica vista
no curso de Quimica, ndo
habilita o professor a
lecionar para o ensino
Fundamental, pois néo traz
conceitos basicos ,
considera que o aluno ja
vem com esse basico.
Eu considero “libertador”, | Formacao em | Ensino como fator
porqgue no curso eu aprendi | matematica libertador
a ensinar dentro de | boa/razoavel/satisfatoria
Al4 diversas possibilidades e | (IC-4)
como chegar com a crianca | Aprender metodologias
até estas possibilidades. Eu | para o ensino (IC-8)
reaprendi e aprendi o que
ndo sabia até entdo.
Boa, pois vivenciamos | Formacgéao em
algumas experiéncias mais | matematica
Al15 abrangentes. boa/razoavel/satisfatdria
(IC-4)
Considero boa  minha | Formacgéo em | Questdo
formacdo no curso de | matemética afetiva/relagcbes
Pedagogia, porque o | boa/razoavel/satisfatéria | estabelecidas
professor explicou bem o | (IC-4) entre professor
contetdo, a forma como | Revisdo de contelddos | aluno
Al6 deve ser passado para os | (IC-7)
alunos, bem como | Aprender metodologias
associou a este conteudo | para o ensino (IC-8)
0S jogos e brincadeiras.
Com relagéo aos | Formacéo em | Aprendizagem
fundamentos matematica significativa
metodoldgicos tivemos | boa/razoavel/satisfatéria
Al7 uma abordagem bastante | (IC-4)
significativa[...] Aprender metodologias
para o ensino (IC-8)
Otima. Porque tive um | Formagdo Otima em
excelente professor na | Matematica (IC-6)
disciplina que nos | Aprender metodologias
Al18 apresentou diversas | para o ensino (IC-8)
maneiras de ensinar aos
alunos.
[...] foi uma aprendizagem | Formacgé&o em | Aprendizagem
bem completa e | matemética significativa
A19 significativa. boa/razoavel/satisfatoria
(IC-4)
[...] foi passado como | Aprender metodologias
A20 trabalhar com os alunos de | para o ensino (IC-8)
diferentes formas.
[...] o professor utilizava a | Ensino com estratégias
A21 ludicidade, o que tornava | ludicas (IC-10)

tudo mais facil.

Foi uma Otima aula, pois
relembrou e trouxe novas
oportunidades e

Formacdo Otima em
Matematica (1C-6)
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A22 conhecimentos, Revisdo de conteddos
aprendendo de diferentes | (IC-7)
maneiras e de uma forma | Ensino com estratégias
mais lidica. lidicas (IC-10)

Em minha formacdo como | Aprender metodologias | Aprendizagem
pedagoga notei que para se | para o ensino (IC-8) significativa
ensinar matematica de

forma significativa para os

A23 alunos é preciso romper
com os métodos de ensino
tradicionais.

O que consegui aprender | Formacao em
durante o curso de | matematica

Pedagogia me ajudou a | boa/razoavel/satisfatéria
entender a metodologia no | (IC-4)

A24 ensino da Matemética, | Aprender metodologias
necessitando de um | para o ensino (IC-8)
aprimoramento. Lacunas conceituais com

conteldos matematicos
(IC-11)
[...] o curso ofereceu um | Formagéo em
contetdo mais raso, mais | matematica

A25 consistente. boa/razoavel/satisfatdria

(IC-4)
[...] achei muito curto | Formacdo insatisfatéria
apenas uma disciplina. [...] | (IC-1)
foi focado mais nas | Aprender metodologias
metodologias para ser | para o ensino (IC-8)

A26 abordado o0s conteldos | Pouco tempo destinado a
matematicos de forma | formacao (IC-9)
ladica, problematizada e | Ensino com estratégias
menos macante. lidicas (IC-10)

Em alguns contelddos | Formacao em
matematicos consegui | mateméatica
absorver o conteiudo e | boa/razoavel/satisfatoria

A27 domina-lo, em outros ainda | (IC-4)
tenho  dificuldade em | Lacunas conceituais com
aprender. conteldos matematicos

(IC-11)
A aprendizagem na | Formacao insatisfatoria
graduacdo ndo foi muito | (IC-1)
aprofundada em relacéo | Aprender metodologias

A28 aos conteudos | para o ensino (IC-8)
matematicos, aprendi mais | Lacunas conceituais com
sobre  como ensinar, | conteidos matematicos
estratégias e métodos para | (IC-11)
utilizar em sala de aula.

N&o muito boa. O curso de | Formacdo insatisfatéria
Pedagogia poderia oferecer | (IC-1)

A29 uma disciplina mais | Lacunas conceituais com

completa e didatica. conteddos matematicos
(IC-11)

[...] acredito que tenha | Formagéo em

preparado muito bem tais | matematica

conteados. Além de ter | boa/razoavel/satisfatoria

momentos técnicos em | (IC-4)

A30 relacdo de estudo ao | Revisdo de contelddos
contetdo, tivemos aulas | (IC-7)

praticas com estacdes de
aprendizagens,  atividades

Ensino com estratégias
lidicas (IC-10)
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geométricas com goma, etc.
Foi bem proveitoso.

Muito boa, pois o professor | Formacao em
proporcionou diversas | mateméatica

A3l aulas praticas. boa/razoéavel/satisfatoria

(IC-4)

Aprender metodologias

para o ensino (IC-8)
Otimos. Professor XX foi | Formagdo 6tima em
otimo na hora de | Matematica (IC-6)

A32 apresentar os conteudos | Aprender metodologias
como também a | para o ensino (IC-8)
metodologia.

[...] auxiliou na maneira | Formacdo insatisfatéria
como eu irei ensinar em | (IC-1)

A33 sala de aula, mas ndo me | Aprender metodologias
ensinou o conteddo em si. | para o ensino (IC-8)

Lacunas conceituais com
conteddos matematicos
(IC-11)
[...] minha avaliacdo ¢é | Formagdo Otima em
O6tima, pois todos o0s | Matematica (IC-6)

A34 conteudos matematicos
abordados em sala eu
consegui
aprender/entender.

[...] apreparagcdo quanto ao | Formacédo insatisfatéria
professor ndo contribui de | (IC-1)

forma significativa o0s

conteudos matematicos

trabalhados, mas de jeito

muito parado. O professor

A35 tentava conciliar a
tecnologia, dindmica e
teoria, porém o que
tinhamos no fim era mais
uma aula de Matematica
chata. Desculpe o termo.

Precisa ser melhorado | Formagdo insatisfatdria
para ser passado para os | (IC-1)

A36 alunos, pois ndo sei a | Lacunas conceituais com
fundo os conteudos. conteddos matematicos

(IC-11)
Tivemos aulas bem | Formagéo em
préaticas e que traziando s6 | mateméatica
o conteddo em si, mas sua | boa/razoavel/satisfatoria
A37 histéria e talvez evolucéo. (IC-4)
Revisdo de conteddos
(IC-7)
Nao tive essa disciplina na | Formagéo insatisfatéria | Crenca de quem
XX, tive em outra | (IC-1) detenha um
universidade. Tudo que | Revisdo de conteudos | conteudo saiba |,
“aprendi” foi regra de trés e | (IC-7) necessariamente,
A38 as guatro operacdes | Lacunas conceituais com | ensina-lo.

basicas. Inclusive “aprendi”
afazer e ndo como ensinar.
Considero bem fraco e
insuficiente

conteldos matematicos
(IC-12)

[...] eu aprendi atuar muito
mais de forma prética, para

Formacdo insatisfatoria
(IC-1)
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poder ensinar aos alunos. | Aprender metodologias
Entretanto na teoria, ainda | para o ensino (IC-8)
A39 2 deixo a desejar. Lacunas conceituais com

contetdos matematicos
(IC-11)

[...] durante a graduacgéo foi | Formagéo em

muito significativa para | matematica

mim, tendo em vista que o | boa/razoavel/satisfatoria

professor ministrava as | (IC-4)

A40 2 aulas com mais calma, | Lacunas conceituais com
talvez sem aquela pressdo | conteddos matematicos
que a escola exerce no | (IC-11)
educador. Os recursos
tecnolégicos também
foram essenciais.

[...]foi interessante, | Formacao em
retomamos conceitos | matemética
basicos e exploramos | boa/razoavel/satisfatoria
A4l 2 diversas metodologias. (IC-4)
Revisdo de conteudos
(IC-7)
Aprender metodologias
para o ensino (IC-8)
Como pedagoga teria que | Formacdo insatisfatoria
estudar tudo de novo e me | (IC-1)
aprofundar melhor nos

A42 2 diversos conteudos
matematicos, pois se fosse
para apresentar uma aula,
nao seria aula de
matematica.

Fonte: A autora

No total, cinco novas IC foram observadas, bem como a repeti¢do das IC-1, 4

e 6 ja presentes nas respostas da secdo anterior. O Quadro 15 traz a Intensidade e

Amplitude (IA) das IC encontradas nas respostas.

Quadro 15. Frequéncia das IC encontradas nas respostas de Al a A42 a questéo 2.

IC Intensidade | Agentes Participantes Amplitude | Proporcéo
entre os
agentes

Aa: Ap
1- Formacao insatisfatéria 13X A5, A10, Al11, A13, A26, 5:8
A28, A29, A33, A35, A36, 71,85%
A38, A39, A42
4-Formacao em 18X Al, A3, A4, A7, Al12, 13:5
matematica Al4, Al5, Al6, Al17, A19, 81,48%
boal/razoavel/satisfatoria A24, A25, A27, A30, A31,
A37, A40 e A4l
6- Formacédo 6tima em 4X Al18, A22, A32 e A34 17,78% 3:1
Matematica
7-Revisao de conteudos 11X Al, A4, A6, A8, A9, Al6, 49,63% 8:3
A22, A30,A37, A38 e A4l
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8- Aprender metodologias 19X Al, A2, A4, A8, All, Al4, 11:8

para o ensino Al6, Al7, Al18, A20, A23, 94,07%

A24, A26, A28, A31, A32,
A33, A39 e A4l

9-Pouco tempo destinado 5X A2,A10,A11,A13,A26 21,48% 4:1
a formacéo
10-Ensino com estratégias 5X Al1,A21,A22, A26 e A30 21,48% 4:1
lidicas
11-Lacunas conceituais 10X A2, A24, A27, A28, A29, 6:4
com conteldos A33,A36, A38, A39 e A40 48,89%

matematicos
Fonte: Elaborado pela autora

Observacdes do quadro supra permitiram constatar que quando convidados a
avaliarem a formacdo em Matemética das IES dezoito respostas indicaram que 0s
concluintes obtiveram uma formacdo boa/razoavel ou satisfatoria no decorrer do
curso. As estratégias oportunizadas pelos docentes que ministram a disciplina
justificaram essas raz0es para a avaliacdo do processo, sendo que 49,63% dos
grupos respondentes consideraram relevantes os momentos destinados a revisao dos
conteudos matematicos, 94,07% dos alunos julgaram positivo o fato de terem
aprendido metodologias para o ensino dos conteldos matematicos durante as aulas
e 21,48% narram ser positivo 0 ensino do docente universitario com estratégias
ldicas.

Segundo Curi (2005), a maioria dos cursos de Pedagogia, assim como o
dessas IES, tem como essenciais as abordagens metodoldgicas, porém com uma
carga horaria restrita. Assim compreende-se que esse € um fato recorrente, ja que
formacao inicial dos pedagogos ndo da conta de todos 0s conhecimentos necessarios
a sua pratica, no caso do ensino. No caso dos conhecimentos ligados a
gestao/supervisdo, esses nao foram foco desta pesquisa.

Nesse sentindo, considerando a somatdria dos dois grupos de agentes, 71,85%
dos alunos afirmaram terem tido uma formacao insatisfatéria em relacédo ao ensino da
Matematica nas IES. Entre os motivos apresentados, o pouco tempo destinado pela
matriz curricular a esta formacgéao (21,48% dos respondentes) foi citado.

Desta forma foi observado o terceiro DSC, agora com Alta Intensidade e Alta
Amplitude (1A) relacionados as IC-4_Formacgéo em matematica
boa/razoavel/satisfatoria (81,48%), IC-6_Revisdo de conteudos (73%) e IC-8

Aprender metodologias para o ensino (94,07%).
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DSC-3_Alta Intensidade e Alta Amplitude (1A)

A minha formacdo em Matematica no curso de Pedagogia foi
satisfatoria, os professores foram extremamente compreensivos e nos
ensinaram todos os conteudos de forma que entendéssemos. Foi
passado como trabalhar com os alunos de diferentes formas, ajudando
a entender a metodologia no ensino da Matematica. Pude conhecer
um pouco mais da historia destes conceitos e formas de trabalhar com
as criancas, porém, necessito de um aprimoramento na parte
conceitual, pois alguns contelldos matematicos consegui absorver o e
domin&-lo, mas em outros ainda tenho dificuldade. Assim, classifico as
aulas como muito boas, pois os professores proporcionaram diversas
aulas préticas, eram profissionais muito competentes.

O quarto DSC observado foi de Alta Intensidade e baixa amplitude (la),
composto pelas IC-1_ Formacéao insatisfatoria (71,85%), IC-7_ Revisao de contetudos
(49,63%) e IC-11_ Lacunas conceituais com conteuddos matematicos (48,89%).
Embora com intensidade presente entre mais de um quarto do grupo pesquisado nao

foram compartilhadas de maneira tdo ampla entre os diferentes agentes entrevistados.

DSC-4_Alta Intensidade e Baixa Amplitude (la)

Considero que tive uma formacdo insatisfatoria em relacdo aos
contetidos matematicos ensinados na Pedagogia, o professor foi
traumatico, depois melhorou. Penso que o curso de Pedagogia
poderia oferecer uma disciplina mais completa e didatica, os
professores tentavam conciliar a tecnologia, dindmica e teoria, porém
0 que tinhamos no fim era mais uma aula de Matematica chata e a
teoria deixou a desejar. Como pedagoga, ho momento de preparar
minhas aulas terei que estudar tudo de novo e me aprofundar melhor
nos diversos conteddos matematicos.

De maneira geral, os DSC 3 e 4, embora divergentes, estao presentes nos dois
grupos de agentes de alunos concluintes da Pedagogia. A maioria considerou a
formacdo satisfatéria 81,48%, porém ndo muito distante com 71,85% um grupo
representativo da amostra considerou que nao obtiveram uma formagéo boa sobre os
conteudos matematicos. Um dos fatores que justificaram a ultima opg¢éo foi o pouco
tempo destinado ao ensino dos conteudos na graduacéo (21,48%), corroborando com
apontamentos ja realizados por Curi (2005) ao constatar que a maioria dos cursos de
Pedagogia tem como essenciais as abordagens metodologicas, mas tem uma carga
horaria restrita.

Coadunando com a autora, destaca-se que além dos conhecimentos
especificos, o docente universitario também precisa conhecer o0s estilos de

aprendizagens, as motivacdes, os interesses e as dificuldades que os alunos
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apresentam (CURI, 2005). Um exemplo dessas preferencias foram as citacdes que
relacionaram as boas praticas dos docentes universitarios ao ensino com estratégias
lidicas (21,48%). Isso demanda tempo, ou seja, uma distribuicdo maior destes
contelidos na carga horéaria do curso e estudo da metodologia que conversard melhor
com o publico de discentes. Com isso, as Ac que se referem a afetividade, relacao
professor/aluno também seriam otimizadas, uma vez que o papel do professor ao

ensinar qualquer contetdo

[..] ndo é apenas o de me esforcar para, com clareza maxima,
descrever a substantividade do contetdo para que meu aluno fixe.
Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, é incitar
o aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza a
compreensdo do objeto. (FREIRE, 1996, p. 118).

Durante a formagéo inicial nem sempre serdo sanadas todas dificuldades e
angustias em relacdo a Mateméatica. Por isso que apenas quatro respondentes
consideraram que obtiveram uma O6tima formacdo em Matematica na graduacao
(17,48%), atrelaram a isso a maneira de ensinar do docente, a revisdo de conceitos
realizadas e o fato de terem conseguido aprender.

E dificil romper com paradigmas construidos ao longo de uma trajetéria escolar,
podera causar desconfortos e demanda tempo para atingir todos ou a maioria dos
alunos. O que se almeja, em uma formacao inicial, € a multiplicacdo de sentimentos
como o de Al4 (p.242, 1.125-126), que pode libertar-se daquilo que a oprimia:

dificuldade em Matematica “[...] reaprendi e aprendi o que ndo sabia até entao”.

5.4.2 Sou professor, e agora? Perspectivas para o ensino de Matematica

Apresentam-se, agora, as respostas dos alunos concluintes da Pedagogia em
relacdo as suas perspectivas para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Foi observado, na secéo anterior, as dificuldades de aprendizagem que muitos
tinham, ou ainda tém, com a disciplina. Tais fatores podem implicar em inUmeras
variaveis, como: as que envolvem a formacao inicial dos professores que atuardo nos
anos iniciais (CURI, 2005; GATTI, 2010; NACARATO, 2010), a falta de dominio
dos conteados matematicos (NACARATO, 2010), a descontextualizacao
do ensino desta disciplina nos anos iniciais (CURI, 2005; NACARATO, 2010); as
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dificuldades em relacdo ao desenvolvimento cognitivo, e a prépria complexidade da
Matematica; o alto nivel de abstracdo e generalizacdo; hierarquizacdo dos conceitos
matematicos (SANCHEZ, 1998, 2004), entre outras. Por isso, analisar o quanto se
sentem preparados para 0 ensino demonstrard a relacao existente entre as lacunas
formativas e a seguranca para o oficio, observando que prestes a ingressarem na

carreira do magistério carregaram essas marcas para a sua pratica.

Quadro 16. Sintese das respostas dos concluintes de Pedagogia das IES em relagéo as perspectivas
ara o ensino de Matematica no Ensino Fundamental |.

Aluno | Questbes | Sintese das respostas (E-ch IC Ancoragem
em negrito)
Depois das aulas deste | Se sente preparado (a)
professor que tive no curso de | (IC-12),
Pedagogia me sinto muito bem | Necessidade de
Al 3 preparada, pois sei que ndo | continuar
sei tudo, mas sei onde ir | aprendendo/estudando
procurar e como ensinar. (IC-13)
Ndo me sinto extremamente | Se sente parcialmente
A2 3 preparada, devido a ter | preparado (a) (IC-14)
algumas dificuldades na
disciplina.
Me sinto preparada, pois € uma | Se sente preparado (a)
area que me interessei | (IC-12),
A3 3 bastante e busquei aprender
mais, inclusive como tema de
TCC.
Totalmente preparada ndo, mas | Se sente parcialmente
3 creio ter uma boa base, mas | preparado (a) (IC-14)
A4 me falta experiéncia nesta | Necessita de
area do conhecimento. experiéncia no ensino
de Matematica (IC-15)
Numa escala de 0 a 10, 3, pois | Nao se sente
A5 3 néo gosto. preparado (a) (IC-16)
Ja nesse processo final da | Se sente preparado (a) | Matematica é
graduacéo sinto-me | (IC-12), uma disciplina
A6 3 preparada, porém Matematica dificil,
€ sempre um desafio. desafiadora.
Sinto que ndo estou 100% | Se sente parcialmente | Matematica e
preparada, mas penso que com | preparado (a) (IC-14) uma disciplina
A7 3 certo empenho prévio eu dificil,
poderia aprimorar a seguranca desafiadora.
com o ensino da Matematica.
Me sinto bem preparada, mas | Se sente preparado (a)
provavelmente terei que rever | (IC-12),
A8 3 os conteudos antes de aplica- | Necessidade de
los em sala de aula, continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)
Meu foco é trabalhar com a | Nao se sente
Educacao Infantil, em relacdo | preparado (a) (IC-16)
A9 3 ao Ensino Fundamental | ndo
me sinto confortavel para dar
aulas.
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Me sinto bem preparada, mais
por conta da minha prépria

Se sente preparado (a)
(IC-12),

Al10 formacéo anterior a
graduacdo do que pela
faculdade
[...] acredito que até certo ano | Se sente parcialmente
do Fundamental eu me sinto | preparado (a) (IC-14)
segura para fazer um bom | Necessidade de
trabalho, mas acho que nos | continuar
All anos finais do Fundamental | | aprendendo/estudando
eu ficaria um pouco insegura | (IC-13)
e precisaria ter maior
aprofundamentos dos
conteudos.
Acredito que tenha uma base | Se sente parcialmente
muito boa para ensinar | preparado (a) (IC-14)
Al2 Matematica no Ensino | Necessidade de
Fundamental |, mas sera | continuar
necessario relembrar alguns | aprendendo/estudando
conteudos. (IC-13)
N&o me sinto preparada. N&o se sente
Al13 preparado (a) (IC-16)
Ainda um pouco insegura | N&o se sente
devido a falta de intimidade com | preparado (a) (IC-16)
a disciplina, preciso estudar | Necessidade de
Al4 mais. continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)
Bem preparada, pois ja | Se sente preparado (a)
Al15 estudo o contelido a parte. (IC-12)
Me acho bem preparada | Se sente preparado (a)
para o ensino de Matematica | (IC-12)
no Ensino Fundamental I [...] j&
Al6 ensinei as criangcas esse
conteldo e penso que nao tive
dificuldade.
Ndo me sinto totalmente | Necessidade de
preparada, teria que contar com | continuar
Al7 uma boa “aprofundagao’(sic) | aprendendo/estudando
nos conteudos antes de serem | (IC-13)
repassados. Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)
Me sinto 80% preparada, | Se sente parcialmente
porgue o ensino que tive na | preparado (a) (IC-14)
faculdade me deu respaldo para
A18 me preparar, mas sigo ciente
de que ainda falta me preparar
ainda mais para oferecer
100% aos alunos.
Me sinto preparada em | Se sente parcialmente
questdo de saber abordar e | preparado (a) (IC-14)
ensinar os conteddos (que
Al19 metodologia e recursos usar),

porém, néo me  sinto
preparada na questdo de
saber sobre os conteldos.

Me sinto preparado sim, pois
tive aula de uma forma leve e
meu professor de Matemética

Se sente preparado (a)
(IC-12)
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A20

aqui da (nome da IES)
explicou os conceitos de
forma clara e objetiva.

A21

Acredito que me sinto
preparada para as turmas de
1°e 2° ano, e que apesar de ter
aprendido bem mais na
graduacéo, para o restante
das turmas serd necessario
mais preparo.

Necessidade de
continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

A22

Mais para o 1° e 2° ano, pois
por mais que tivemos um reforco
que nos ajudou muito, a pratica
é diferente e necessita de
mais experiéncia.

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

Necessita de
experiéncia no ensino
de Matematica (IC-15)

A23

[...] antes de aplicar aulas de
Matemética terei que planejar
bem minhas aulas e penso em
fazer uma pés-graduacéo para
me especializar.

Necessidade de
continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

A24

Me sinto bem preparada, isso
ndo significa que ndo preciso
me aprimorar.

Se sente preparado (a)
(IC-12),

A25

Acredito que ninguém esteja
totalmente preparado.
Sempre ha algo para aprender
e melhorar.

Necessidade de
continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

A26

A medida que me sinto
preparada também é mediana
e um tanto guanto
assustadora, pois sei abordar o
conteddo, desenvolve-lo, porém
nao tenho propriedade e alguns
contelidos e sinto que vou ter
que estar sempre estudando e
me aprofundando.

Necessidade de
continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

Matematica é
uma disciplina
dificil,
desafiadora.

A27

Me sentiria mais preparada
em ensinar Matemética na
Educacéo Infantil

N&ao se sente
preparado (a) (IC-16)

A28

[...] terei que estudar alguns
conteudos para relembrar,
pois muito do que eu aprendi na
escola acabou sendo esquecido
por ndo ser colocado em pratica.

Necessidade de
continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

A29

No Ensino Fundamenta I, sinto
que posso pesquisar (on-line)
e aprender o que for
necessario para mediar a aula.

Necessidade de
continuar
aprendendo/estudando
(IC-13)

Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)

A30

[...] depois do curso superior
estou preparada, pois tanto a
teoria quanto a pratica me
capacitaram.

Se sente preparado (a)
(IC-12),

Para ensinar matematica basica
estudo com frequéncia, pois

Necessidade de
continuar
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A31 faco muitas aulas de | aprendendo/estudando
substituicbes nas escolas do | (IC-13)
Estado.
Relativamente preparada. | Se sente parcialmente
Creio que aprendamos mais | preparado (a) (IC-14)
A32 na prética. Necessita de
experiéncia no ensino
de Matematica (IC-15)
Me sinto plenamente | Se sente preparado (a)
A33 preparado por ja ter uma base | (IC-12),
do conteddo e ter contato
com o Fundamental 1.
[...] o basico de Matematica | Se sente parcialmente
A34 acredito estar preparada [...] preparado (a) (IC-14)
Posso dizer que estou | Se sente parcialmente
A35 preparada, mas nédo o | preparado (a) (IC-14)
suficiente.
Uma média de cinco. | Necessidade de
Precisarei rever tudo para | continuar
A36 ensinar meus futuros alunos. | aprendendo/estudando
(IC-13)
Acredito que nunca estamos | Necessidade de | Aprendizagem
100 % preparados, mas devo | continuar significativa
me preparar, pesquisar e | aprendendo/estudando
A37 planejar as aulas de uma | (IC-13)
maneira que 0 processo de | Se sente parcialmente
ensino/aprendizagem seja | preparado (a) (IC-14)
significativo para o aluno.
Me sinto extremamente | Se sente preparado (a)
preparada, pois atuo na area | (IC-12),
A38 héatrés anos e Matematica para
mim € algo que me da extremo
prazer e satisfacao
A39 N&o me sinto preparada para | Nao se sente
ensinar Matematica. preparado (a) (IC-16)
Noventa por cento preparada, | Necessidade de
pois com todas as aulas que | continuar
A40 tive de metodologiado ensino | aprendendo/estudando
de Matematica, aliada as | (IC-13)
informacdes que | Se sente parcialmente
encontramos hoje nas | preparado (a) (IC-14)
pesquisas pelo Google, temos | Necessita de
muitos meios de ensinar um | experiéncia no ensino
contelido. Os 10% que faltaram | de Matematica (IC-15)
fica por conta dos imprevistos
que todos o0s professores
passam.
Percebo que preciso, | Necessidade de | Matematica e
naturalmente, me preparar | continuar uma disciplina
mais, porém né&o gostaria de | aprendendo/estudando | dificil,
A4l atuar nessa disciplina. (IC-13) desafiadora.
Se sente parcialmente
preparado (a) (IC-14)
Eu daria Matematica simples e | Nao se sente | Matematica e
A42 ndo me aprofundaria em mais | preparado (a) (IC-16) uma disciplina

conteudos, gostaria de
trabalhar outras matérias.

dificil,
desafiadora.

Fonte: Elaborado pela autora
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Percebe-se que cinco IC se apresentaram nas respostas dos alunos
demonstrando que quando autoavaliam sua formacdo ndo ha consenso sobre 0s
resultados desta trajetdria formativa. Isso porque, como demonstrou a subsecéo
anterior, cada aluno carrega uma histéria com a aprendizagem da Matematica e isso
se relacionara ao seu futuro processo de ensino destes conteudos.

Tais IC demonstram a necessidade que aluno, desde 0 ingresso no curso, se
integre aos conteudo das disciplinas e as situacfes da pratica que permitam aos
licenciando investigarem os problemas, pensar em solugbes e implementar acdes
visando solucBes matematicas. Nacarato et al. (2004), destacam a importancia de os
cursos de Pedagogia promoverem estudos e reflexdes mais amplas sobre os
conceitos mateméaticos que envolvam a teoria da Educacéo e as dificuldades voltadas
para a Matemética, pois estes pontos, segundo as autoras, estao relacionados com o
baixo desempenho do aluno na escola, dentre tantos outros que envolvem a temética.

A IES-1 demonstra engendrar esfor¢os nesse sentido, pois além das disciplinas
metodoldgicas promove o contato dos alunos com uma disciplina que permite o

conhecimento do processo historico da Matematica, intencionando a compreenséo de

Um determinado conhecimento matematico (teorema, conceito etc)
origina-se experimentalmente de atividades especificas ao redor do
planeta. Independente de contextos sociais ndo contemplados via
observacao pela "histéria objetivamente realizada", um determinado
resultado matematico originou se de similares atividades de em
diversos contextos sociais. HA uma similaridade, na diversidade
(GIARDINETTO, 2013, 2012).

Por isso que D1, docente que ministra a disciplina tedrica, insiste no
enfrentamento daquilo que os alunos denominam como “muita leitura”. Para ele
através da apropriacdo de um determinado resultado matematico via atividade
escolar, o aluno tem acesso a algo oriundo de uma atividade especifica em contextos

gue ndo sao necessariamente o seu contexto de vida.

Os conteudos escolares propiciam 0 acesso aquilo que sao
decorrentes de praticas sociais diversas, praticas até mesmo nédo
vividas, ndo demandadas, pela vida cotidiana possivel de cada aluno.
N&o é o contexto de vida do individuo a condicdo de acesso a tal
conhecimento. Ele ndo precisa exercer a atividade humana especifica
gue resulta em tal conhecimento, para que ele possa ter acesso a ele.
A universalidade “garante” o acesso a um determinado conhecimento
de forma independente aos contextos sociais geradores
(GIARDINETO, 2014, p.3).
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Quanto aos depoimentos dos alunos da IES-2 (A17 em diante) nota-se a
prevaléncia dos estudos oferecidos na instituicdo (em sua Unica disciplina) da didatica
do ensino da Matematica e a consciéncia pela maioria dos alunos pertencentes a essa
instituicdo de que embora conhegam a forma, falta-lhes o conteddo. Tal constatacdo
evidencia-se, por exemplo, na resposta de A19 (2019, p.243,1.182,183) “Por exemplo,
sei qual a metodologia e estratégias usar para ensinar sobre fracbes, porém, o
contetdo em si acho que teria que pesquisar e estudar detalhadamente”.

O Quadro 17 traz a Intensidade e Amplitude (IA) das cinco IC encontradas nas

respostas.

Quadro 17. Frequéncia das IC encontradas nas respostas de Al a A42 em relagdo a questado 3

IC Intensidade Agentes participantes Amplitude Proporcéo
entre os
agentes

Aa: Ap
12- Se sente preparado Al, A3, A6, A8, A10,
€) 12X Al5, A16, A20,A24, 59,26% 75
A30, A33 e A38

13-Necessidade de Al, A8, Al1l, A12,A14,
continuar 17X Al7, A21, A23, A25, 77,77% 12:5
aprendendo/estudando A26, A28, A29, A31,

A36, A37,A40 e A4l
14- Se sente A2, A4, A7, All, A12,
parcialmente preparado Al7, A18, A19, A21, 74,07% 16:5
(@) 21X A22, A23, A25, A26,

A28, A29, A32, A34,

A35, A37, A40 e A4l
15-Necessita de A4, A22, A32 e A40
experiéncia no ensino de 4X 17,78% 3:1
Matematica
16-Néao se sente 7 A4, A9, Al13, Al4, A27, 34,81% 4:3
preparado A39 e A42

Fonte: Elaborado pela autora

Observa-se que a maioria dos concluintes, 74,07%, declararam sentir-se
parcialmente preparados (as) para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental |.
Informaram sentir-se preparados pouco mais da metade dos agentes, 59,26%, porém
esses dados se observados isoladamente entre os grupos diferentes né&o
correspondem a metade dos concluintes em cada um comprovando que esta também
nao € uma unanimidade entre os concluintes da Pedagogia. Atrela-se a esses dados
o consideravel percentual de 77,77% dos respondentes que julgaram primordial,
mesmo apos a conclusédo da graduacéo continuarem estudando e aprendendo o0s

conteudos matematicos para poderem ensina-los.
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Héa ainda o grupo que nao se sente preparado 34,81% e que se possivel (como
se isso fosse possivel na polivaléncia de ensino destinada ao pedagogo) nao
desejariam ensinar os conteidos matematicos aos alunos. Por fim, h4 aqueles que
acreditam que a experiéncia com 0 ensino 0s preparard para o0 mesmo, 17,78% e
atribuem o fato de ndo estarem 100% preparados devido aos “[...] imprevistos que
todos os professores passam” (A40,2019, p.247, 1.387-388).

As IC 13 e 14 foram compartilhas por um ndamero representativo de agentes
diferentes, demostrando que a problematica da formacdo em Matemética e/ou a
necessidade da busca continua por estudos, visando sanar lacunas que perduram por
anos de escolarizacdo estdo presentes entre todos 0s agentes do campo estudado.
Alguns concluintes 59,26% se diferenciam ao relatar que se sentem preparados, e
associam isso aos devidos fatores: estudar o conteddo a parte e ja ter ensinado as
criancas os conteudos matematicos. Ou seja, associam a aprendizagem externa a
formacdo inicial, decorrente de fatores intrinsecos.

Destas observacfes foram identificados trés DSC. Um deles tem Alta
Intensidade e Alta Amplitude (IA) e relaciona-se a IC-13_ Necessidade de continuar
aprendendo/estudando (77,77%) e IC-14_ Sente-se parcialmente preparado (a)
(74,07%).

DSC-5_ Alta Intensidade e Alta Amplitude (1A)

Ndo me sinto extremamente preparado para o ensino de Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, devido a ter algumas
dificuldades na disciplina, creio ter uma boa base, mas me falta
experiéncia nesta area de conhecimento. Penso que com certo
empenho prévio poderia aprimorar a seguran¢a com o ensino, pois até
certo ano do Ensino Fundamental faria um bom trabalho, mas depois
ficaria inseguro. Embora eu tenha uma base boa para ensinar
Matematica, sinto uma necessidade e uma responsabilidade em
oferecer aos meus alunos um ensino de qualidade. Por isso, sera
necessario relembrar alguns conteddos, ou seja, terei que rever 0s
contedos matematicos antes de aplica-los em sala de aula de uma
maneira que o processo de ensino/aprendizagem seja significativo
para o aluno.

Este quinto DSC demonstra a percepcao que alguns concluintes tiveram sobre
o fato de ainda apresentarem lacunas formativas com a Matematica e a inseguranca
em prosseguir com o ensino no ambito dos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem

como a necessidade atrelada de prosseguirem nos seus estudos para sanar tais
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lacunas e poder ensinar Matematica com seguranca fazendo jus ao que os habilitara
o diploma: lecionar para a Educacéao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Embora A9, A27, A42 tenham declarado que ndo pretendem/gostariam de
ensinar os conteudos mateméaticos para o Ensino Fundamental |, mas sim para
Educacao Infantil, ndo ha garantias que ao ingressar no mercado de trabalho Ihe seja
garantida vaga apenas no campo de atuacado pretendido. Deste modo, a formacgéao
deve/deveria possibilitar o conhecimento em todo o escopo que o futuro profissional
podera atuar.

O DSC-6 apresenta Alta Intensidade (I) e baixa Amplitude (a) e refere-se a IC-
12 Se sente preparado (a) (59,26%). Embora citado doze vezes nos depoimentos,
nao foi amplamente abordado por agentes diferentes dos dois grupos, mas retrata as

vozes de uma parcela de alunos que compreendem o seu processo dessa maneira.

DSC-6_ Alta Intensidade e Baixa Amplitude (la)

Depois das aulas deste professor que tive no curso me sinto muito
bem preparado para o ensino de Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, pois sei que néo sei tudo, mas seu onde ir
procurar e como ensinar. E uma area que me interessei e busquei
aprender mais. Esse preparo também se deu por conta da minha
prépria formacédo anterior a graduacao e porque ja estudo o contetido
a parte. Desta forma me acho bem preparado para o ensino de
Matematica no Ensino Fundamental, j& ensinei as criancas esse
conteldo e penso que nao tive dificuldade.

O DSC acima demonstra a seguranca em relacédo a formacéo e vivéncias nas
IES-1 e 2 que um pouco a mais da metade dos agentes tiveram ao autoavaliar a sua
aprendizagem sobre os conteldos matematicos das instituicbes. Chama a atencéo da
pesquisadora o fato dos agentes reconhecerem que embora preparados, se sentirem
dificuldades no momento de ensino saberdo onde procurar por explicacdes para
prosseguir. Isso coaduna com FREIRE (1996, p.32) quando disse que “Nao ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Nesse sentido, nota-se que um dos principios
das instituicdes foram atingidos, ou seja, estdo conseguindo formar alunos cientes da
importancia da reflexado e pesquisa no processo de ensino.

Por fim, o ultimo DSC observado relaciona-se a IC-16_N&o se sente preparado

e foi compartilhado por sete concluintes (34,81%).
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DSC-7_ baixa intensidade e baixa amplitude (ia)

Numa escala de 0 a 10, me daria uma nota 3 em relacdo ao meu
preparo para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ndo gosto da disciplina. Meu foco é trabalhar com a
Educacéo Infantil; em relacdo ao Ensino Fundamental | ndo me sinto
confortavel para ensinar. Fico insegura com a disciplina devido a falta
de intimidade, gostaria de trabalhar somente outras disciplinas, mas
naturalmente sei que preciso estudar mais.

O sétimo DSC indicou que quase um quinto dos concluintes das IES 1 e 2
respondentes dessa pesquisa, Aa e Ap, ndo se sentem preparados para o ensino de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na opinido deles, por conta da
somatoria de lacunas na trajetéria formativa somadas a carga horaria reduzida para o
ensino de Matematica e/ou a prevaléncia de acfes voltadas a metodologia, ndo foi
oferecida a oportunidade de seguir aprendendo os contetdos ou objetos de ensino
que devera ensinar no futuro. Aprendeu-se “[...] a pratica do ensino, mas nao sua
substancia (MELLO, 2000, p.100). Como demonstram as respostas, o conhecimento
oferecido néo foi suficiente.

A IC-15, Necessita de experiéncia no ensino de Matematica, foram apontadas
por apenas quatro agentes,17,78% da amostra, e por isso ndo compds nenhum DSC
isoladamente. Na ocasido esses alunos justificaram se sentirem parcialmente
preparados para o ensino devido ao fato de ndo possuirem experiéncia com ensino
deste conteldo. Isso indica que, na concepcdo desses alunos, a pratica com o
trabalho lhe daria 0 conhecimento necessario a profissdo. No entanto, entende-se que
“Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que nao teve oportunidade de aprimorar
em si mesmo” (MELLO, 2002, p.102).

5.4.3 SO sei que nada sei? Lacunas formativas e expectativas para formacdes
continuadas

Agora, sdo apresentados os aspectos relativos as indicacfes de possiveis
conteudos e estratégias metodologicas para compor cursos de formagéo continuada.
Tais questionamentos presentes na questao quatro objetivaram observar dois pontos
importantes para a concluséo desta tese: i) as fragilidades do processo formativo nao
oportunizadas nas formagfes em Matemética por eles obtidas nas IES, j& que se
entende que os alunos nao indicariam para um estudo futuro aquilo que compreendem

e dominam. Em geral, a busca por cursos de Formacgéo Continuada (FC) na Educacao
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relaciona-se a necessidade de uma formacéo consistente, continua e que parta de

necessidades reais; ii) verificar, do ponto de vista do futuro professor, como as aulas

deveriam ser ministradas em cursos de FC compreendendo o que entendem como

necessidade conceitual, didatica, entre outras. O Quadro 18 traz a sintese das

respostas a estas questoes.

Quadro 18. Sintese das respostas dos concluintes de Pedagogia das IES em relacdo as possiveis
abordagens tedricas e metodoldgicas na formacao continuada

Aluno | Questao Excertos das respostas (E-ch em IC Ancoragem
negrito)
Probabilidade e Estatistica e | Lacunas formativas
Geometria. em Probabilidade e
Al 4 Estatistica (IC-17)
Lacunas formativas
em Geometria (IC-
18)
[...] a melhor maneira de ensinar todos | Revisdo de todos
os conteudos da Matemaética utilizando | os conceitos
meétodos eficazes e a partir do ladico | matematicos  (IC-
e sem o ludico para os anos mais | 19)
avancgados. Utilizacao de
A2 4 metodologias
diversificadas para
o ensino (IC-20)
Ensino com
estratégias ludicas
(IC-10)
Contetidos acerca de Geometria e | Lacunas formativas
A3 4 Algebra. em Geometria (IC-
18)
[..] a parte de Probabilidade e | Lacunas formativas
A4 4 Estatistica seria importante dar mais | em Probabilidade e
énfase, ser mais aprofundada [...] Estatistica (IC-17)
Planos de aulas interdisciplinares. Ensino
A5 4 interdisciplinar (IC-
21)
Acho que nao abordaria outros tdpicos, | Revisdo de todos
mas sim aprofundamento em todos ja | os conceitos
A6 4 estudados na graduacéo. matematicos  (IC-
19)
Acho que principalmente uma formagéo | Utilizacdo de
A7 4 de metodologias em Matematica, | metodologias
como a disciplina do professor XXX diversificadas para
0 ensino (IC-20)
Lacunas formativas
em Probabilidade e
Estatistica e Probabilidade, Algebra; | Estatistica (IC-17)
diferentes metodologias de divisdo e | Lacunas formativas
A8 4 multiplicac&o. em Algebra (IC-22)
Utilizacao de
metodologias
diversificadas para
0 ensino (IC-20)
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[...] a formacdo continuada precisa

Revisdo de todos

abranger todos os conteldos e | os conceitos
metodologias a fim de que atualize os | matematicos  (IC-
A9 professores. 19)
Utilizacéo de
metodologias
diversificadas para
0 ensino (IC-20)
Os topicos e metodologias selecionados | Revisdo de todos
para a graduacdo sdo bons, s6 acho | os conceitos
Al10 gue deveriam ser trabalhados em | matematicos (IC-
mais tempo. 19)
Ter um aprofundamento do que | Revisdo de todos
tivemos durante esses anos nas duas | 0s conceitos
All matérias de metodologias. matematicos  (IC-
19)
Gostaria que fossem abordados os | Lacunas formativas
Al2 contetidos de Algebra, probabilidade e | em Probabilidade e
estatistica Estatistica (IC-17)
N&do conheco a Matematica trabalhada | Estratégias de
Al13 no curso de Pedagogia, mas sinto falta | ajustes curriculares
da adaptacéo curricular. (IC-23)
As diversas possibilidade e caminhos | Revisédo de todos
no ensino da Matematica nos | os conceitos
contelidos do Ensino Fundamental | matematicos  (IC-
Al4 19)
Utilizacao de
metodologias
diversificadas para
0 ensino (IC-20)
Como resolver dificuldades no | Utilizagdo de
contedo da BNCC; Educacédo | metodologias
financeira, Tratamento de informacao; | diversificadas para
Tecnologias digitais e o ensino de | o ensino (IC-20)
Matemética. Lacunas formativas
em Educacao
Al15 financeira (IC-24)
Lacunas formativas
em Tratamento de
Informacéo (IC-25)
Lacunas formativas
em tecnologias
digitais atreladas a
matematica (IC-26)
[..] tornar os contetdos de | Contextualizar o0
Matemética mais proximos arealidade | contetdo de
dos alunos, bem como torn4-los mais | matematica (IC-28)
Al6 intrigantes e misteriosos para as
criancas, permeados por enigma, e
histéria, como as do livro “O homem que
calculava”, de Malba Tahan.
Estratégias mais atuais, uso de | Utilizagédo de
tecnologia, jogos e também o ensino | metodologias
tedrico, légico que de forma mais | diversificadas para
Al7 superficial do que tivemos no ensino | o ensino (IC-20)

obrigatério.

Lacunas
formativas em
tecnologias digitais
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atreladas a
matematica (IC-26)
Utilizacdo de jogos
para o ensino de
Matemética (IC-27)

Probabilidade e estatistica.
Grandezas e medidas, fracdes,
geometria e algebra. Utilizacdo de

Lacunas formativas
em Probabilidade e
Estatistica (IC-17)

Metodologias
ativas

A18 metodologias ativas e atividades | Lacunas formativas

lGdicas. em Geometria (IC-
18)

[...] um curso que ndo abordasse | Revisdo de todos

somente a parte pratica da | os conceitos

Matematica (como e o que ensinar), | matematicos (IC-

Al19 mas também a parte tedrica, de uma | 19)
forma com que os conceitos fiquem
claros
Uso de tecnologias e jogos ludicos, | Lacunas
além de tentar passar um pouco de | formativas em

A20 histéria da Matematica também. tecnologias digitais

atreladas a

matematica (IC-26)

Ensino com

estratégias ludicas

(IC-10)

Historia da

Matematica (1C-29)
Jogos, ludicidade, tecnologia. Adigéo, | Lacunas formativas
subtracéo, diviséo, fracdo, geometria | em Geometria (IC-
e grandezas e medidas. 18)

Lacunas formativas

A21 em Algebra (IC-22)

Utilizacdo de jogos

para o ensino de

Matemética (IC-27)
[...] desde as contas mais faceis, até o | Revisdo de todos
Ensino Fundamental, abordando todos | os conceitos
0S assuntos para que realmente nos | matematicos (IC-
prepare para nossa formacdo e depois | 19)

A22 para a explicacdo. As metodologias | Lacunas formativas
seriam jogos, o uso da tecnologia e | em Algebra (IC-22)
atividade que prendam a atencéo. Lacunas formativas

em tecnologias
digitais atreladas a
matematica (IC-26)
Utilizacdo de jogos
para o ensino de
Matemaética (IC-27)
Probabilidade e estatistica. Lacunas formativas
A23 em Probabilidade e
Estatistica (IC-17)
Principalmente metodologias ativas | Utilizagédo de | Metodologias
para que o aluno consiga compreender | metodologias ativas
A24 para que estudar essa disciplina. diversificadas para
0 ensino (IC-20)
[...] estatistica, probabilidade e | Lacunas formativas
algebra em Probabilidade e
A25 Estatistica (IC-17)

Lacunas formativas
em Algebra (IC-22)
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Apropriacdo do conteddo em si,

Revisdo de todos

conhecer, saber e ndo apenas como | 0s conceitos
A26 ensina-lo. matematicos  (IC-
19)
O uso de tecnologia para o ensino da | Lacunas formativas
Matematica, para os professores e | em tecnologias
jogos. digitais atreladas a
A27 matematica (IC-26)
Utilizacdo de jogos
para o ensino de
Matematica (IC-27)
[...] uso de tecnologias para o ensino | Lacunas formativas
de Matematica € um assunto que deve | em tecnologias
ser mais abordado, assim também como | digitais atreladas a
A28 0 uso da histéria da Matematica como | matematica (IC-26)
contextualizagéo. Historia da
Matematica (IC-29)
A29 Mais como ensinar. Utilizacao de
metodologias
diversificadas para
0 ensino (IC-20)
[...] area do uso de RPG com | Utilizacdo de jogos
A30 metodologia para o ensino Matematica | para o ensino de
ensinando através dos jogos. Matematica (IC-27)
A31 Equacdes e matematica financeira. Lacunas formativas
em Algebra (IC-22)
[...]o uso do ladico, pois sabemos como | Ensino com
A32 é dificil sair do abstrato para o concreto. | estratégias ludicas
(IC-10)
[...] sempre ser relacionada ao lidico | Ensino com
A33 € ao concreto. estratégias ludicas
(IC-10)
[...] um curso de numeramento ??seria | Utilizacédo de | Numeramento
muito importante para todos os futuros | metodologias matematico
A34 profissionais [...] metodologia acredito | diversificadas para
gue o professor deva encontrar uma em | o ensino (IC-20)
gue o aluno realmente aprenda e néo
apenas memorize
Numeramento seria muito importante | Utilizag&o de | Numeramento
também, além dos conteldos, acredito | metodologias matematico
A35 gue metodologias mais ativas. diversificadas para | Metodologias
0 ensino (IC-20) ativas
Metodologias que  abordem a | Utilizacéo de | Metodologias
tecnologia e a traga de forma | metodologias ativas
A36 significativa para as salas de aula, | diversificadas para
guebrando aqueles contetddos extensos | o ensino (IC-20)
e cansativos.
Metodologias ativas e Histéria da | Utilizacédo de | Metodologias
Matematica. metodologias ativas
diversificadas para
A37 o ensino (IC-20)

Historia da
Matemaética (IC-29)

22 “0O termo numeramento surgiu pela necessidade de distinguir suas atribuicées especificas

dentro do dominio da Alfabetizacdo Mateméatica, onde este conceito refere-se a apropriacdo do
aprendizado das primeiras no¢des de matemdtica, a fim de capacitar o individuo & iniciagcao escolar do
conceito de numeros, resolucbes de problemas, operacdes mateméaticas, geometria, aritmética, entre

outros, ou seja, o dominio da linguagem e registros matematicos”. (VOTO, 2016, p.9)
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Como trabalhar Matematica para | Utilizacdo de
alunos com dificuldade de | metodologias
aprendizagem, como abordar e auxiliar | diversificadas para
alunos com discalculia, diferentes | o ensino (IC-20)

4 estratégias de ensino, jogos, | Estratégias de

A38 dindmicas, vocabularios | ajustes curriculares

instrucionais, etc. (IC-23)
Utilizacao de jogos
para o ensino de
Matematica (IC-27)
[...] o contexto todo na préatica de | Revisdo de todos
como ensinar Matemética em si, de | os conceitos
diferentes formas. matematicos  (IC-
19)

A39 4 Utilizacao de
metodologias
diversificadas para
0 ensino (IC-20)

Metodologias para o ensino de | Estratégias de
4 Matemética para Educacdo Especial. | ajustes curriculares
A40 Sinto a auséncia deste assunto na | (IC-23)
graduacéo
Exploracdo de diversas metodologias, | Utilizagédo de
4 elaboracdo de projetos mateméticos, | metodologias
A4l materiais e recursos para usar em sala | diversificadas para
de aula, entre outros. 0 ensino (IC-20)
Tépicos mais faceis de ensinar para | Utilizagao de
ensinar  tabuadas, medidas e | metodologias
grandezas. diversificadas para

A42 4 o ensino (IC-20)
Lacunas formativas
em Algebra (IC-22)

Fonte: Elaborado pela autora

Com os depoimentos a essa questao obteve-se treze IC que se diversificam

tanto em relacdo aos contetdos quanto as metodologias que almejam ter contato nos

cursos de FC, uma IC presente em outra se¢do (n°10- Ensino com estratégias ludicas)

também apareceu nas respostas dos agentes. Com essa diversidade de respostas

percebe-se que a trajetéria formativa individualizada de cada aluno os remete a uma

necessidade especifica, e esse € um grande desafio para o curso de Pedagogia em

relacdo ao ensino de Matematica. O Quadro 19 traz a Intensidade e Amplitude (I1A)

das IC encontradas nas respostas.

Quadro 19. Frequéncia das IC encontradas nas respostas de Al a A42 em relacdo a questao 4

IC Intensida Agentes participantes Amplitude | Proporgéo
de entre os
agentes
Aa: Ap
10- Ensino com 4X A2, A20, A32 e A33 20,74% 2:2
estratégias ludicas
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17-Lacunas formativas em X Al,A4, A8, Al4, A18, A23 e 31,85% 5:2
Probabilidade e A25

Estatistica

18- Lacunas formativas 4X Al, A3, Al8 e A21 17,78% 3:1
em Geometria

19-Revisdo de todos os 10X A2,A6,A9,A10, Al1, 42,96% 8:2
conceitos matematicos Al14,A19, A22, A26 e A39.

20- Utilizagdo de 17X A2,A7,A8, A9, A14,A15, 80,74% 11:6
metodologias Al7, A24,A29, A34, A35,

diversificadas para o A36,A37,A38,A39,Ad4l e

ensino A42

21- Ensino interdisciplinar 1X A5 6,67% 0:1
22-Lacunas formativas em 6X A8, A21,A22,A25,A31 e 28,14% 4:2
Algebra A42

23- Estratégias de ajustes 3X Al13, A38 e A40 14,08% 1.2
curriculares

24- Lacunas formativas 1X Al5 6,67% 0:1
em Educacéo financeira

25- Lacunas formativas 1X Al5 6,67% 0:1
em Tratamento de

Informacao

26- Lacunas formativas 6X A15,A17, A20,A22,A27 e 28,14% 4:2
em tecnologias digitais A28

atreladas a matematica

27- Utilizacdo de jogos 6X Al17,A21,A22,A27,A30 e 25,19% 5:1
para o0 ensino de A38

Matematica

28-  Contextualizar o 1X Al6 3,70% 1:0
contelido de matematica

29- Historia da 3X A20, A28 e A37 14,08% 2:1
Matematica

Fonte: Elaborado pela autora

O primeiro ponto observado e ja tratado nesta tese é em relagdo aos contetudos
de Geometria, fortemente indicados em pesquisas académicas como uma lacuna
significativa na formacédo dos professores (BARBOSA, 2017, LORENZATO,2010;
NACARATO et al., 2000; PASSOS, 2000; PAVANELO, 1993), atualmente perde
espaco para a lacuna formativa e a urgéncia da compreensdo dos aspectos
relacionados a Probabilidade e Estatistica. Conforme resposta de A4 (p. 241, 1.36-38)
“[...] a parte de Probabilidade e Estatistica seria importante dar mais énfase, ser mais
aprofundada”. Isso se deve a necessidade em adquirir compreensao de uma demanda
social possibilitando-os interpretar as mais variadas informacgdes que fazem parte do
dia a dia.

De acordo com a BNCC, a unidade temética Probabilidade e Estatistica
relacionada ao Ensino Fundamental | estuda a incerteza e o tratamento de dados e
propde a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas

situagdes-problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia (BRASIL, 2017).
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Assim, todos o0s cidaddos precisam desenvolver habilidades
para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados em
uma variedade de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem
fundamentados e tomar decisbes adequadas. Isso inclui raciocinar e
utilizar conceitos, representacdes e indices estatisticos para
descrever, explicar e predizer fendbmenos (BRASIL, 2017, p. 274)

Logo, de posse do conhecimento da importancia social desse contetido 31,85%
dos futuros professores demonstraram interesse em ampliar tal conhecimento.

Fato relevante nas observacfes foi o estabelecimento da IC-19_ Revisdo de
todos os conceitos matematicos. As respostas dos agentes indicam que gostariam de
ter acesso a um aprofundamento de todos os conteldos estudados, demonstrando
gue embora 59,26% dos agentes tenham afirmado sentir-se preparados para ministrar
aulas no Ensino Fundamental, 42,96% desejam uma revisédo de todos os conceitos e
maiores aprofundamentos com a disciplina de maneira geral. Ou seja, como também
foi constatado h&d a necessidade de continuarem estudando para aprimorar e/ou
adquirir conhecimentos matematicos.

A 1C-20_Utilizacdo de metodologias diversificadas para o ensino, apresentou
percentual de 80,74% demonstrando que os concluintes desejam receber formacao
metodoldgica diferenciadas.

Quanto a estas metodologias merecem atencdo as sinalizadas pelos
concluintes, que diante de suas prOprias trajetorias formativas demonstraram o0s
aspectos que poderiam ter os motivados e tornado a aprendizagem “[...] menos
macante” (A26, p.245, 1.260), entre elas as IC-10 Ensino com estratégias ludicas
(20,74%), 1C-27 Utilizagdo de jogos para o ensino de Matemética (25,19%) e IC-26
Estratégias que envolvam as tecnologias digitais e o0 ensino de Matematica (28,14%).
Tais estratégias coadunam com a BNCC (BRASIL, 2017) pois, segundo o documento
esses recursos didaticos favorecem a compreensao e apreensdo de significados,
entretanto “[...] esses materiais precisam estar integrados a situagdes que levem a
reflexdo e a sistematizacdo, para que se inicie um processo de formalizagao”
(BRASIL, 2017, p.276).

A indicacéo supracitada pela BNCC (BRASIL, 2017) inclusive foi observada
pelos proprios agentes da IES-2 (instituicAo em que o docente ofereceu varios
momentos formativos pautados na ludicidade, jogos, entre outros), a exemplo tem-se
0 depoimento de A28 (2019, p.245, 1.275-277) no qual demonstrou que nem sempre

a utilizagdo dos recursos resultaram na sistematizagdo dos conceitos “[...] n&o foi
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muito aprofundada em relacéo aos conteudos matematicos, aprendi mais sobre como
ensinar, estratégias e métodos para utilizar em sala de aula”.

Desta forma, observou-se com as IC apontadas o surgimento de dois DSC. O
primeiro deles (n°8) de Alta intensidade e Baixa Amplitude (la), refere-se as IC-19
Revisdo de todos os conceitos matematicos (42,96%), pois apareceu em dez
respostas, mas a maioria concentra-se no mesmo grupo de agentes, ou seja, somente
8 alunos do grupo de agentes que ainda n&o lecionam sentem a necessidade de uma
revisdo de todos o0s conceitos matematicos, enquanto 2 agentes que ja lecionam
compartilharam da mesma IC. Atrelou-se a esse DSC a IC-20_Utilizacdo de
metodologias diversificadas (80,74%), pois mesmo compartilhada por agentes
diferentes dentro de um mesmo campo, a propor¢do das respostas em relacéo ao

grupo foi pequena.

DSC-8 Alta intensidade e Baixa Amplitude (1a)

Se pudesse propor um curso de formacdo continuada para o ensino
de conteldos matematicos optaria em realizar um que abordasse a
parte tedrica e diversos caminhos para o ensino de todos os contetdos
matematicos. Nao abordaria outros topicos, mas sim aprofundamentos
em todos j& estudados na graduacdo. Penso que a formacgédo
continuada precisa abranger os conceitos e metodologias mais atuais
mostrando as diversas possibilidades e caminhos para o ensino da
Matematica voltados ao Ensino Fundamental |, que atualizasse os
professores os preparando para as futuras explicacdes sobre a
disciplina, ou seja contribuisse para apropriacao do contetado em si e
nao apenas como ensina-lo.

Por fim o DSC-9 retrata as IC-10_ Ensino com estratégias ludicas (20,74%), IC-
17- Lacunas formativas em Probabilidade e Estatistica, que foi exposta por 31,85%
dos concluintes, IC-22 Lacunas formativas em Algebra (28,14%), IC-26 Lacunas
formativas em tecnologias digitais atreladas a Matematica (28,14%) e IC-27 Utilizacéo
de jogos para o ensino de Matematica (25,19%). Embora agentes diferentes as tenha
compartilhado, o numero em relagéo ao grupo é muito reduzido, tornando esse DSC
com Baixa Intensidade e Baixa Amplitude (ia).

DSC-9 Baixa intensidade e Baixa Amplitude (ia)

Criaria um curso de formacdo continuada voltado para o ensino de
Probabilidade, Estatistica e Algebra, compreendo que todos os tépicos
séo de extrema importancia, porém, minhas maiores dificuldades s&o
nesses eixos, sendo importante dar mais énfase e aprofundamento a
esses conteudos. Juntamente a essas abordagens gostaria que
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fossem utilizadas metodologias ativas, ou mais diversificadas para o
ensino, como por exemplo o uso de jogos, atividades ludicas e
tecnologias. Acredito que assim o0 ensino seria menos magante.

Ao observar essa secdo compreende-se, sob os olhares dos concluintes em
Pedagogia, quais eixos necessitariam de mais énfase durante o processo formativo
desses agentes, neste caso Probabilidade, Estatistica, Algebra e revisdo geral de
conceitos matematicos. Observa-se que 0s concluintes ndo citam quais conteudos
dentro do eixo possuem maiores dificuldades, apenas A22 (2019, p.244, 1.212-213)
sinalizou que ‘[...] deveriamos comecar desde as contas mais faceis, até o Ensino
Fundamental, abordando todos os assuntos para que realmente nos prepare para
nossa formacao”.

Desta maneira, mais que uma proposta de FC essas respostas indicaram
lacunas latentes percebidas ao final de um processo em que os futuros pedagogos ja
possuem noc¢do da caréncia de conceitos (no exercicio do magistério outros poderao
surgir). Portanto, embora a questao apresentada no questionario os fizessem refletir
na proposta de um curso de FC inserir todo um eixo em uma estrutura formativa desse
tipo € bem complexo, j& que geralmente os mesmos sao voltados ao aprimoramento
ou especializacdo em algo que ndo ha muito dominio, diferentemente do

desconhecimento total.

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunifes pedagdgicas, cursos, programas e acdes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente (BRASIL, 2015a,
p.13).

A Resolugdo CNE/CP- 2/2015 “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para
a Educacado Basica”, definem principios, fundamentos dindmicos formativos e
procedimentos a serem observados na politica, na gestdo e nos programas e cursos
de formacao, bem como no planejamento, nos processos de avaliacao e de regulacao
das instituicoes de educacao que as ofertam.

Indica a normativa, que estas formacdes decorram de uma concepg¢ao de

desenvolvimento profissional e leve em conta os sistemas e as redes de ensino, o
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projeto pedagogico das instituicdes, bem como os problemas e desafios da escola e
0 contexto no qual ela esté inserida. Percebe-se que a busca pela formacao parte de
uma problematizacdo: o que nédo sei? E vai ao encontro de uma reposta: aprimorar a
dificuldade constatada.

Por isso, observar esses condicionantes ao final de um curso de graduacéo
possibilitou: i) conhecer lacunas formativas dos futuros professores do Ensino
Fundamental I; ii) possibilitar reflexdes as IES visando um possivel replanejamento
sob o enfoque dado a esses eixos nas disciplinas e iii) que os sistemas e redes de
ensino elaborem estratégias formativas abarcando Probabilidade, estatistica e
Algebra partindo de uma anamnese e problematizac&o quanto aos conteidos que 0s

professores apresentarem maiores dificuldades dentro desses eixos.

5.4.4 Ancoragens observadas no processo de analise dos depoimentos de
futuros pedagogos

Como ja visto a técnica do DSC permite conhecer o conjunto de representacées
sociais sobre determinados temas prevalentes numa dada coletividade, as IC
possibilitam conhecer o que pensa e como age um determinado grupo e as Ac
conhecer as bases, as teorias, as motivacées, as crencas, os valores, enfim, os
principios que embasam as representacdes daquela comunidade pesquisada
(LEFEVRE et al.,2002).

Desta forma, assim como na andlise dos depoimentos dos docentes
universitarios e sob as perspectivas das vivéncias dessa pesquisadora (ou seja, seu
conhecimento proprio, crencas e valores) foram encontradas algumas Ac nas
respostas informadas pelos concluintes da Pedagogia das duas IES.

Quando, na primeira questdo foram questionados sobre como avaliavam a
formacdo no Ensino Fundamental e Médio em relacdo a aprendizagem dos diversos
eixos da Matematica observou-se que algumas justificativas para os depoimentos
pautaram-se em bases ideologicas, as Ac. Uma delas foi o vinculo estabelecido entre

a dificuldade de aprendizagem e o ensino tradicional?®, associando-o ao insucesso.

23 Na escola tradicional o conhecimento humano é assumido numa perspectiva cumulativa, que
deve ser adquirido pelo individuo pela transmisséo dos conhecimentos a ser realizada na instituicdo
escolar. O papel do individuo no processo de aprendizagem é basicamente de passividade.
(MIZUKAMI, 1986).
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Como complemento a ideia, relataram que sob essa tendéncia de ensino ocorriam o
distanciamento entre professor e aluno refletindo na falta de compreensédo do
conteuddo.

Para essa mesma questdo outra Ac foi relacionada a facilidade e gosto pela
Matematica, ou mesmo as dificuldades e panico: trata-se da questdo da afetividade
presente em estudos da Psicologia Cognitiva e Educacdo Matematica que relacionam
a aprendizagem dos alunos em Matematica ao fator afetivo (BRITO, 1996).

A pergunta dois assemelhava-se a questdo um, porém os alunos avaliaram a
aprendizagem em Matematica oriunda da graduacédo, desta questdo observaram-se
quatro Ac. A primeira também se relaciona a questdo afetiva e as relacdes
estabelecidas entre professor e aluno, embora tenha estado presente apenas nos
depoimentos dos agentes pertencentes a IES-1 configurou-se como um fator
importante na atribuicdo dos mesmos para 0 sucesso ou fracasso com a disciplina na
graduacédo. Para A5 o processo foi considerado ruim, ja que “[...] o primeiro professor
foi traumatico” (A5, p.241, |. 41). J4 para Al12 a formacéo foi boa e relaciona a isso
“[...] por causa dos professores que ministravam as aulas” (A12, p. 242, 1.106-107).

A segunda AC, “Crenca de quem detenha um conteddo saiba,
necessariamente, ensina-lo” apareceram nas respostas de dois concluintes que
tiveram aproveitamento de estudos das disciplinas de Matematica de outras
graduacdes, A1l3 e A38. Relataram que a Matematica vista nesses cursos, nao
habilitam o professor a lecionar para o ensino Fundamental, pois ndo traz conceitos
basicos, consideram que o aluno da graduacéo ja vem com esse basico, e/ou focam
apenas nos conceitos matematicos mais complexos “[...] aprendi a fazer e ndo como
ensinar” (A38, 2019, p.246, 1.362-363). Desta forma, observa-se que associada a essa
critica/constatacdo, na visdo dos alunos, tanto as IES 1 e 2 consideraram que por
saberem conteudos equivalentes saberiam ensina-los no Ensino Fundamental |, o que
0S mesmos avaliam como negativo.

A terceira Ac observada refere-se ao fator libertador atribuido por A14 (2019,
p.241, 1.41) ao fato de ter tido uma boa formagdo em Matematica “[...] considero
libertador, porque no curso eu aprendi”, fazendo inferéncia a teoria de Paulo Freire
(1999) produzida pelo ser humano emancipado da l6gica exploradora e opressora. Ou
seja, pode-se inferir que para Al4 que sé passou a compreender os conteudos
matematicos na graduacao foi como tomasse consciéncia da realidade que vivia e dos

condicionantes que sua trajetdria Ihe imp0os.
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Muito presente nos depoimentos dos agentes da IES-2, a quarta AC
“Aprendizagem significativa?*” esteve associada a justificativa atribuida ao sucesso ou
fracasso da aprendizagem “[...] pude rever alguns conceitos e aprender também novos
contetidos e métodos de se abordar os diversos assuntos em sala de aula, portanto
foi uma aprendizagem bem completa e significativa (A19, 2019, p.243, 1.177-179).
Embora essa IES nao cite em seu PPC o autor de referéncia para essa concepcao tal
Ac encontra-se presente nas justificativas para escolhas metodologicas, bibliografias
de outras disciplinas e refletiu nas respostas dos alunos concluintes de Pedagogia da

mesma. Em um trecho relacionado a metodologia aplicada na IES-2 tem-se que

O Modelo Pedagdégico Syllabus [...] Como metodologia ativa, visa a
aprendizagem significativa e fundamenta-se na participagéo efetiva
do sujeito, sua atividade autoestruturante, o que supde a participacéo
pessoal do estudante na aquisicdo de conhecimentos, de maneira que
nao sejam uma repeticdo ou copia dos formulados pelo professor ou
pelo livro-texto, mas uma reelaboracdo pessoal (PPC-IES-2, 2019,
p.36, grifos da autora).

Desta forma, devido ao fato dos alunos da IES-2 terem contato com esse
modelo metodolégico em toda a graduacdo tal AC apresenta-se em varias
justificativas de respostas a essa e outras questdes presentes no questionario.

Para as respostas aos depoimentos referentes a questdo “Em que medida se
sentem preparados para o ensino de matematica no Ensino Fundamental | e porqué”
foram observadas duas Ac.

A primeira apareceu nos momentos destinados as justificativas para o receio
com o ensino destes conteudos e é culturalmente compartilhada na sociedade de que
“A Matematica € uma disciplina dificil, desafiadora”. Nacarato et al. (2014) considera
gue essas crencas sao construidas historicamente, dai a importancia de analisar, em
cursos de formacéo, a trajetoria profissional das professoras para identificar quais séo
essas crencas e como elas podem ser trabalhadas para ser rompidas e/ou

transformadas.

24 Teoria apresentada em 1963 pelo pesquisador norte-americano David Paul Ausubel (1918-
2008). Para ele “[...] aprendizagem significativa é aquela em que ideias expressas simbolicamente
interagem de maneira substantiva e ndo arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva quer
dizer ndo literal, ndo ao pé da letra, e ndo arbitraria significa que a interacdo ndo é com qualquer ideia
prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva
do sujeito que aprende. (MOREIRA, M. A. Mapas conceituais e aprendizagem significativa. S&do Paulo:
Centauro, 2010)
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As autoras supracitadas entendem que, em se tratando de formacédo docente,
tais crencas precisam ser investigadas, inter-relacionadas, pois se elas influenciaréo
0 modo de se constituir professora, ndo ha como separar as crencas dos diferentes
saberes que compdem o repertério de saberes profissionais. “O modo como uma
professora ensina traz subjacente a ele a concepcao que ela tem de matematica, de
ensino e de aprendizagem” (NACARATO et al., 2014, p.24).

A segunda AC observada relaciona a “Aprendizagem significativa”, ja
explanada supra aparecendo agora na justificativa de um concluinte ao narrar que
embora ndo esteja 100% preparado para o ensino quer possibilitar a aprendizagem
dessa maneira.

Por fim, durante as respostas dadas a questao 4 “ Se vocé pudesse propor um
curso de FC para o ensino de conteidos matematicos, quais tépicos e metodologias
gostaria que fossem abordadas? ”, duas Ac foram observadas e estiveram presentes
apenas nos depoimentos dos agentes da IES-2.

Um se refere a metodologia que indicam como pertinente a um curso de FC
“Metodologias ativas” e outra refere-se a uma teoria de “Numeramento”.

Entende-se que Ac que se relaciona a metodologias ativas®® como recurso
metodoldgico indicado aos cursos de FC é um reflexo da trajetéria formativa dos
alunos da IES-2, pois essa instituicdo investe em formacdes aos docentes nesse
sentido, oferece espaco fisico (salas de metodologias ativas equipadas com lousas
digitais, projetores multimidia, notebooks, caixas de som e microfone) e realiza

aplicacao de metodologia prépria voltada a essa vertente

A Metodologia Syllabus é desenvolvida por meio de atividades
baseadas em resolucdo de situagcdo-problema, projetos, atividades
colaborativas, elaboracdo de mapas conceituais entre outras, como
por exemplo, a sala de aula invertida. O apoio institucional possibilita
a utilizacdo de uma plataforma tecnolégica para disponibilizacédo de
planos de aulas e recursos prévios e poés-aula por meio de
infraestrutura fundamental para a aplicacdo dessa metodologia [...]
(PPC-IES-2, 2019, p.37).

25 A Metodologia Ativa (MA) tem uma concepgdo de educacéao critico-reflexiva com base em
estimulo no processo ensino-aprendizagem, resultando em envolvimento por parte do educando na
busca pelo conhecimento (BERBEL NAN. As metodologias ativas e a promoc¢do da autonomia de
estudantes. Semina Ciénc Soc Hum [Internet]. 2011, Jan/Jun; [cited 2017).
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13

Tal Ac permitiu [...] descortinar ao pesquisador as "causas" destas
representacfes”, mostrando um certo tipo de representacdo mais forte, nuclear e
abrangente nesse grupo (LEFEVRE et al., 2002, p.44).

A Ultima Ac notada nos depoimentos dados a questdo quatro refere-se a teoria
de Numeramento, tal ideia esteve presente no momento da indicacdo de tematicas
para as futuras formacdes em relagcdo aos conceitos matematicos. Relaciona-se a

alfabetizacdo matemética e propde um novo olhar para o ensino da mesma

O numeramento é visto como um amplo conjunto de habilidades,
estratégias, crencas e disposicbes que 0 sujeito necessita para
manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situagdes que
envolvam numeros e dados quantitativos ou quantificaveis, ou ainda,
informagédo baseadas em dados quantitativos (FONSECA, 2004, p:
103).

A partir da resposta de um dos agentes que indicaram a tematica percebe-se
que j& ocorreu o0 contato da mesma com esses pressupostos, pois afirmou A34 (2019,
p.246, 1.328-331) “[...] um curso de numeramento seria muito bom [...]. Abordar os
nameros em si, como surgiram, sua importancia e a metodologia acredito que o
professor deva encontrar uma em que o aluno realmente aprenda e ndo apenas
memorize”

Por fim, ao observar tais Ac, bem como aquelas presentes nos depoimentos
dos docentes universitarios (item 5.3.2), constatou-se alguns aspectos relevantes das
representacdes sociais voltadas as reflexdes sobre o ensino e aprendizagem da
matematica durante a trajetéria formativa daqueles envolvidos no processo (docente
e alunos) percebendo as influéncias positivas, negativas e formativas que se

arreigaram nesses agentes.
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CONCLUSAO

O presente trabalho teve como objetivo geral relacionar a composigéo curricular
das disciplinas que abrangem conteudos matematicos (teéricos e/ou metodologicos)
em cursos de Pedagogia, a estruturacdo curricular, e a formacdo do pedagogo
visando compreender o contexto formativo em relagdo ao ensino de Matemética.

Areviséo da literatura permitiu identificar aspectos relacionados a este contexto
como a historia da formacdo dos cursos de Pedagogia, seus condicionantes e
redefinicbes que impactaram na organizacao curricular do mesmo; reflexdes sobre o0
curriculo de maneira geral e aqueles voltados ao curso de Pedagogia,
compreendendo seus objetivos e impactos ao processo formativo dentro das IES, bem
como propiciando reflexdes sobre a docéncia universitaria.

Foram apresentadas algumas vertentes teoricas para a Educacdo Matematica
contribuindo para a ampliagdo dos conhecimentos referentes ao ensino destes
conteudos sob pontos de vista diferentes, e por fim, foram apresentadas, do ponto de
vista da literatura, as principais dificuldades do pedagogo e professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em relacéo ao ensino da Matematica.

O interesse pela formacdo de pedagogos para o ensino da Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental ocorreu, em decorréncia de estudos da
pesquisadora durante a sua trajetéria profissional como professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e em suas experiéncias como formadora de professores em
um programa de FC voltados a Educacdo Mateméatica, quando observou relatos
pessoais de colegas de profissdo no decorrer da realizacdo de atividades propostas
as cursistas, que apresentavam dificuldades com o ensino dos conteddos
matematicos.

Tais observagdes foram constatadas durante sua dissertacdo de mestrado
(BARBOSA, 2017), no qual as professoras participantes da pesquisa afirmaram a
pesquisadora terem dificuldades em relacéo aos contetdos especificos de Geometria,
e gue tais dificuldades nao foram discutidas e aprimoradas durante todo o processo
de escolarizacao, inclusive no curso de Pedagogia. Surgiu entdo a necessidade de
observar se tais lacunas s6 se relacionavam a Geometria ou manifestava-se, de
maneira geral, em relacdo a Matemaética.

A pergunta norteadora desta investigacdo foi: Quais fatores presentes no

contexto formativo dos cursos de Pedagogia e de seus formadores, em relagdo ao



224

ensino de Matematica, se refletem nas concepc¢des de ensino deste conteddo e nas
futuras praticas educativas dos formandos?

Visando apoiar a elucidacdo da questdo central, quatro perguntas secundarias
nortearam o trabalho.

Quanto a primeira questdo “Como estdo organizados as disciplinas e os

J

conteudos que envolvem o ensino de Matematica nos cursos de Pedagogia?”, e a
segunda “O ensino desses conteudos priorizam (ou ndo) sanar as dificuldades
formativas dos graduandos?”, observou-se que na IES-1, das 72 disciplinas ofertadas
pela instituicdo, trés focam seu ensino sobre a tematica da Matematica (4,16%). Ja na
IES-2 das 41 disciplinas ofertadas apenas 1 aborda as questbes referentes a
metodologia e ensino da Matematica (2,23%). Tais dados vao ao encontro de
pesquisas que evidenciaram que a maioria dos cursos de Pedagogia tém uma carga
horaria baixa destinada aos estudos desses conteudos.

Constatou-se que na IES-1 do total da carga horaria ofertadas as disciplinas de
atividades formativas, 2.820 h, apenas 180h (6,38%) destinam-se as reflexbes e
explicacbes sobre a Mateméatica. Destas disciplinas, duas delas (60h cada) séo
voltadas a metodologia do ensino da Matematica e a terceira (60h) visa possibilitar
reflexdes sobre aspectos historicos desses conteudos. Na IES-2 esses dados também
se mostraram preocupantes, pois das 1.296 horas destinadas aos estudos de
contetdos especificos e pedagoégicos, apenas 72 h (5,55%) destinam-se a
Matemética.

Entende-se que com uma carga horaria tdo restrita seja possivel que o
processo de ensino ocorra de forma aligeirada e as dificuldades, advindas de outros
espacos e tempos formativos, mais acentuadas com relacdo os conteldos
matematicos, ndo sejam sanadas, pois esses também nao sao os objetivos propostos
nas ementas das disciplinas universitarias. Embora os docentes entrevistados tenham
declarado que realizam revisdes de conteudos, propdem estudos complementares,
atividades praticas que incentivem os alunos a refletirem sobre a futura atuacgéo, entre
outros, com tal carga horaria fica muito dificil contemplar os conteudos propostos nas
ementas, agregados a revisdo conceitual de todos os conteldos matematicos
necessarios ao desempenho profissional dos futuros professores.

O reflexo dessa situacao foi notado nos depoimentos dos alunos concluintes

da Pedagogia das duas instituicbes, nos quais 71,85% declararam terem tido uma



225

formacdo insatisfatéria; 81,48% uma formacédo boa/razoavel/satisfatéria e apenas
17,78% desse publico conferiram avaliacdo 6tima sobre a formacé&o obtida.

Visando responder a terceira questao secundaria, “Quais influéncias do perfil
profissional do docente formador em relagdo ao ensino nestas disciplinas?”, as
analises demonstraram que os perfis e 0s capitais adquiridos pelos docentes
universitarios ao longo de suas formacoes e atuacao, exercem grande influéncia no
momento dos planejamentos das disciplinas e nas escolhas pelas estratégias
metodoldgicas adotadas. Demonstrou também que embora esses agentes estejam no
mesmo campo de atuacdo, sdo socialmente percebidos de maneiras diferentes
engquanto educadores matematicos, uma vez que as formacdes, atuacoes e prestigios
académicos séo distintos.

Quanto aos docentes da IES-1 observou-se, nas respostas dos mesmos, que
fatores como as linhas tedricas das suas préprias pesquisas, experiéncia profissional
na docéncia e compreensao das suas proprias lacunas formativas estédo presentes no
momento da conducdo e escolha por tematicas e acbes durante o curso. Estes
docentes também participaram da historia de constituicdo dos cursos e validam seu
planejamento com base nesse processo. Considera-se que existem relacdes diretas
entre 0 que estudaram/estudam, experiéncias profissionais, experiéncia na docéncia
no curso de Pedagogia e trabalhos com formacdo de professores na escolha e
abordagem das aulas, tanto conceitual como metodoldgica.

O docente da IES-2 esta uma realidade diferente dos demais, que atuam em
uma universidade publica: ndo tem autonomia para formular o plano de ensino da
disciplina que ministra, que € elaborada por especialistas ligados a direcao da IES;
podendo realizar sugestdes teoricas, desde que aprovadas por um nucleo estruturante
da instituicdo; e escolher, dentro dos principios formativos da IES, as metodologias a
serem utilizadas, indo ao encontro das metodologias ativas.

Neste interim, observou-se que as concepc¢des tedricas e 0 agir de cada
docente deixaram suas marcas na trajetoria formativa dos alunos concluintes, sendo
perceptivel pelas respostas dos mesmos ao observarem tracos tedricos e
metodoldgicos de seus formadores.

A quarta questdo secundaria Como as aulas deveriam ser ministradas visando
possibilitar a relacdo entre as abordagens conceituais, didaticas, reflexbes e
investigacdes?, alinha-se as respostas dos alunos concluintes, quando questionados

sobre possiveis propostas que fariam para elaboracdo de cursos de FC para o ensino
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de Matematica, bem como a constatacfes oriundas das respostas dos mesmos sobre
0 preparo (ou ndo) para o ensino destes conteddos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Constatou-se que 87,41% dos alunos declararam terem tido uma formagéo
insatisfatoria oriundas da Educacéo Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio) e
as lacunas deixadas nesse processo sdo um dos fatores que dificultaram o avanc¢o do
conhecimento com o0s conteddos matematicos. Cenario que ndo se modificou
consideravelmente com a conclusdo do curso de Pedagogia, pois, como ja exposto
supra 71,85% continuaram demonstrando essa insatisfacdo, porém agora relacionada
ao fato que tais problemas ndo foram sanados na graduacédo. Associaram a esta
constatacdo o tempo destinado a formacao na graduacéo (21,48%) e as auséncias
conceituais dos conteados matematicos (48,89%), comprovando que a associacao
tempo escasso e lacunas formativas néo possibilitam que as mesmas sejam debatidas
e aprofundadas.

Como reflexo desse panorama apenas 59,26% avaliam que estédo preparados
para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental |. Frente a essa constatacéo
fica a reflexdo sobre o que podera ser feito para minimizar ou mudar essa situacao?

Uma das possibilidades é observar o cenario e as vozes envolvidas nesse
contexto formativo. Quando os alunos concluintes foram questionados sobre quais
conteldos matematicos gostariam de empreender seus estudos apds o término da
graduacdo, as respostas indicaram caminhos diversos: deram pistas metodoldgicas e
tedricas que indicam eixos da matematica mais lacunares, tendéncias metodologicas
e a influéncias das crencas e valores dos mesmos sobre as questdes relacionadas ao
ensino destes conteudos.

Eis o desafio das IES e daqueles que estdo a frente dos curriculos da
graduacdo da Pedagogia, que estdo agora sendo elaborados pelas universidades
visando atender as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial
de Professores para a Educacao Basica (CNE/CP 02/2019): balancear os principios
formativos, as expectativas monetarias (IES particulares), a multiplicidade de anseios
dos docentes universitarios e dos ingressantes diante das constatacdes, indicadas ha
décadas pelas pesquisas, inclusive esta, das lacunas formativas dos futuros
pedagogos em relacdo a Matematica. Compila-se e discute-se aqui, de maneira breve,
0 que os 42 concluintes almejam/almejaram para obter uma atuacdo confiante como

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental durante o ensino da Matematica,
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bem como possibilidades observadas nos depoimentos dos docentes universitarios
visando o auxilio e contribuicbes a este contexto:

e Revisdo de conceitos sobre Geometria, Educacdo Financeira,
Tratamento de Informacédo, Tecnologias digitais para o ensino da Matemaética e
Historia da Matematica;

e Enfase no eixo de Probabilidade e Estatistica, uma vez que 0 mesmo
apareceu em destaque frente aos citados anteriormente, sinalizando o desejo em
aprofundar o conhecimento nesse campo ou em algum conteddo pertinente a ele
(estudos mais profundos nesse sentido devem ser realizados);

e Revisao conceitual, pois com tempo escasso do curso na graduacao,
muitas vezes aprende-se o como ensinar (metodologia), mas falta repertorio sobre os
conteudos (o que ensinar);

e Procedimentos metodologicas que distanciem o0 ensino e a
aprendizagem do modelo tradicional. Para isso foram citadas estratégias ludicas;
utilizacdo de jogos; ensino interdisciplinar; contextualizagdo da matematica, bem
como o ensino de acdes voltadas aos alunos publico alvo da Educacdo Especial
(ajustes curriculares);

e Possibilitar reflexdes e ensino atrelando tecnologia educacional e
Matematica,

e Conhecer os estilos de aprendizagem, as motivacdes, 0s interesses e as
dificuldades que os alunos apresentam. Incitar o aluno, a partir da clareza conceitual
e metodologica a compreensao do objeto;

e Compreender que ndo ha como a formacdo em Pedagogia possibilitar o
ensino de todos os conteudos, de todas as disciplinas e que conforme constatou
alguns concluintes a construgdo como professor, faz parte de uma trajetéria “nunca
estamos 100% preparados”, mas a pesquisa e planejamento devem fazer parte de um
ciclo constante nessa profissao;

e Promover conhecimentos teoricos, além dos metodologicos
intencionando a compreensao de conhecimentos historicos da matematica (teoremas,
conceitos) enfrentando, muitas vezes, a resisténcia a essa forma de ensino e
garantindo o acesso ao conhecimento cientifico elaborado;

A presente pesquisa demonstrou a visédo de agentes diferentes dentro de um

mesmo campo, ou seja, dentro de um mesmo espaco social, as IES. Neste campo ha
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varias divisbes sociais marcadas por diversos condicionantes como status
profissional, formacédo, experiéncias, bem como interesses e disputas que embora
divergentes nas instituicbes particulares e publicas também sdo marcadas pela
hierarquizacdo e capitais daqueles que ali estdo. Isso porque 0s agentes ali
distribuidos variam, dependendo do peso e do volume global que possuem. Desta
forma, observar as respostas de diferentes agentes aos questionamentos realizados
com fins de compreender o contexto formativo dos pedagogos em relagcdo ao ensino
de Matemética possibilitou conhecer os pensamentos, representagdes, crencas e
valores de uma coletividade sobre o tema.

No entanto, o pouco tempo destinado a formacéo durante o curso foi um ponto
comum de critica entre docente e alunos das IES. E consenso entre 0S grupos
participantes que, ao ingressarem na universidade, os alunos apresentam muita
defasagem em relacéo a aprendizagem de Matematica e o tempo de aula conferido a
estes estudos € demasiadamente reduzido em comparacdo a elas, gerando nos
futuros pedagogos inseguranga com o0 ensino e até mesmo o desejo de ndo ministrar
aulas aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em sintese, compreendeu-se que os condicionantes que compdem o contexto
formativo do pedagogo em relacéo ao ensino de Matematica sao diversos e propdem
a essa formacdo um grande desafio. E fato que ao ingressarem na IES os alunos
trazem consigo marcas formativas e lacunas em relacao a disciplina, tal constatacao
€ compreendida entre os docentes que tentam articular esforcos para promover o
ensino e relagcdes entre a resolucao das dificuldades e o conhecimento necessario ao
ensino (didatica). No entanto, esbarram no fator tempo, imposi¢cdes da IES e em
algumas resisténcias relacionadas a compreensao tedrica e 0 necessario estudo
sobre a historicidade deste conhecimento. Esse também é um fator a ser enfrentado,
uma vez que ndo saber algo impossibilita/dificulta seu ensino, e o circulo vicioso se
mantém.

Constata-se que embora as disciplinas de Matematica dos cursos de
Pedagogia tenham estruturas curriculares e perfis docentes diferentes, o perfil dos
alunos séo similares, e as probleméticas em relacdo ao tempo e a forma como sao
trabalhadas nédo favorecem que as dificuldades de aprendizagem e ensino destes
conteudos, advindas de processos de ensino anteriores a formagéo inicial, sejam

amplamente discutidas e aperfeicoadas.
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Por fim, compreende-se que essa investigacdo ndo encerra as discussoes
sobre a formacédo dos pedagogos para o0 ensino da Matematica. Observou-se que 0s
objetivos propostos para as disciplinas de Matematica dos cursos ainda ndo foram
alcancados uma vez que estes ndo dependem somente de uma nova organizagao
curricular, mas de uma juncéo de fatores que envolvem as intencfes educacionais
dos docentes formadores, o aprofundamento dos estudos dos futuros pedagogos, e
ampliacdo da carga horaria destinada a estas disciplinas, ou, por exemplo, criagdo de
uma disciplina sobre a revisédo de conceitos basicos da Matematica, a fim de que o
aluno tenha a oportunidade de continuar (ou iniciar) o aprimoramento de contetdos
matematicos necessarios a sua atuacdo como professor, como pedagogo.

Aos novos pesquisadores interessados na tematica os resultados apontam
direcbes que podem subsidiar outras investigacdes: a primeira seria compreender
como ocorrem a estruturacdo curricular dos cursos de Pedagogia e quais motivos
levam as formulacdes e escolhas por disciplinas a ou b dentro das IES; sera que as
dificuldades formativas dos futuros graduandos séo consideradas nesse processo, ou
quais relagbes de forca e poder se destacam nesses momentos? Tais observacoes
se fazem importantes, pois como constatado aqui ha a primazia por determinadas
disciplinas em detrimento de outras e mesmo quando as retrospectivas histéricas, no
caso do ensino da Matematica, demonstraram a necessidade de mudancas no cenario
presente observou-se a reproducdo dos problemas ja detectados por décadas.

Outra possibilidade, presente nos depoimentos dos formados que se somaram
aos apontamentos dos docentes universitarios, indicaram a necessidade da expansao
das discussfes envolvendo a aprendizagem e o posterior ensino dos conteldos
matematicos, que como ja exposto nesta pesquisa culminariam na necessidade de
criagdo de uma disciplina voltada a revisado destes conceitos no curso de Pedagogia.
No entanto, quando convidados a expor as dificuldades com a Matematica os
apontamentos dos futuros pedagogos foram muito genéricos e sem maiores
aprofundamentos, sendo importante as pesquisas futuras buscarem maiores
detalhamentos sobre o que de fato esse grupo desconhece. Assim sugere-se uma
pesquisa longitudinal, com ingressantes da Pedagogia de diferentes anos, de
diferentes IES para colher informagdes mais detalhadas sobre essas questdes e em
conjunto com 0s docentes universitarios responsaveis pelas disciplinas refletir e
esbocar uma disciplina modelo voltada aos aspectos de revisdo realmente

necessarios a esse publico.
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Os estudos de caso sugeridos supracitados vém ao encontro dos
entendimentos dessa pesquisadora de que esta teméatica e as possiblidades reflexivas
a partir dela ndo se esgotam em si, mas permitiram o entendimento de uma realidade
mais ampla contribuindo para os avangos na aprendizagem e no ensino da
Matematica. Desta forma, sdo esses alguns pontos ainda em aberto e que indicam

possibilidades de pesquisas futuras.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Aline P. Ramirez Barbosa, aluna do Programa de Pés-Graduacao em Educacao
para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru (SP), sob orientacdo da
Professora Dra. Beatriz Salemme Corréa Cortela convido Vossa Senhoria a participar, como
voluntario (a), de pesquisa de doutorado sob minha responsabilidade, intitulada A Matematica
nos cursos de Pedagogia: compreensao do perfil formativo dos futuros professores. Apresento
abaixo os esclarecimentos sobre a pesquisa, agradecendo, desde j4, a possibilidade de vossa
participacao.

Caso aceite fazer parte do estudo, por favor, assine ao final deste documento, que
esta impresso em duas vias, uma para vocé e outra para o pesquisador responsavel (eu). Em
caso de recusa, vocé nao sera penalizado (a) de forma alguma.

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, sequem o0s dados para contato:

Aline P. Ramirez Barbosa: e-mail: aline.ramirez-barbosa@unesp.br; telefone celular,
(14) XXXX-XXXX

Beatriz Salemme Corréa Cortela: e-mail: beatriz.cortela@unesp.br; telefone celular,
(14) XXXXX-XXXX

Cabe esclarecer que, de acordo com as normas vigentes, as pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais precisam ser registradas e aprovadas em 0Orgdos reguladores
pertencentes as faculdades, os chamados comités de ética. O objetivo de tal exigéncia é
garantir que essas pesquisas sejam feitas de modo a respeitar a integridade e a dignidade
das pessoas patrticipantes.

O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da UNESP de Bauru possui
escritério no Campus de Bauru da UNESP (Av. Engenheiro Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-
01, Vargem Limpa, CEP 17033-360, Bauru, SP), e pode ser contatado através do telefone
(14) 3103-9400, e do e-mail <cepesquisa@fc.unesp.br>. A pagina desse Comité na web pode
ser acessada em <http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/>.

Dessa forma, a pesquisadora responsavel (eu) compromete-se a cumprir
rigorosamente as normas éticas contidas na Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012
gue visa garantir os direitos e interesses dos participantes de pesquisas envolvendo seres
humanos e a Resolu¢édo n® 510 de 07 de abril de 2016, que dispde sobre as normas aplicaveis
a pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais.

1. Informacdes sobre a pesquisa

A pesquisa acima referida visa aprofundar as discussdes sobre a formagdo do
Pedagogo para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, observando
aspectos conceituais, tedricos e praticos necessarias ao trabalho neste ciclo de escolarizagéo.
Intenta-se identificar o perfil formativo proposto nas formacdes atuais, ou seja, nos cursos de
Pedagogia, conjecturando possiveis relagbes com dificuldades ja apontadas pela literatura
visando apontamento de diretrizes & novas formacdes.

A justificativa para tal pesquisa é que ha décadas estudos vém apontando as
dificuldades dos futuros professores do Ensino Fundamental | e também dos ja atuantes
guanto ao dominio dos contelidos matematicos. Coadunando com Barbosa (2017), estas
dificuldades relacionam-se as lacunas conceituais no processo formativo a que tiveram
acesso, seja na Educacao Basica, bem como as fragilidades do ensino destes contetdos nos
cursos de Pedagogia das Instituicbes de Ensino Superior (IES). Neste interim justifica-se a
necessidade analisar os fatores que interferem na composicdo do perfil formativo dos
pedagogos que irao atuar no ensino de Matematica, estabelecendo possiveis relaces entre
eles objetivando equaciona-los e minimiza-los.

Assim, a pesquisa tem como objetivo conhecer o potencial formativo das IES no que
diz respeito ao ensino de conteddos e metodologias voltadas para o ensino da Matematica
em cursos de Pedagogia.

Os dados da pesquisa serdo coletados a partir de uma andlise documental das
matrizes curriculares e das ementas das disciplinas, que serdo solicitadas aos coordenadores
do curso; também havera a aplicacdo de questionarios aos graduandos, bem como
entrevistas com docentes universitarios das respectivas instituicoes.
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Os beneficios da pesquisa devem ser duplos, isto é, tanto para os futuros licenciandos
matriculados no curso de Pedagogia, quanto para as a¢Bes da universidade voltadas a
formacdo de professores e elaboracdo de componentes curriculares sobre o ensino de
Matematica nos referidos cursos. A articulacdo entre pesquisa e graduacdo agrega novas
possibilidades ao ensino, o que reverte em favor dos licenciandos. Também possibilitam
conhecimentos e reflexfes que contribuem para aperfeicoar os programas de formacéao inicial
de professores.

Entendemos que existem riscos para a pesquisa, como a possibilidade de o voluntério,
em algum momento, sentir desconforto, constrangimento ou alteracdes de comportamento
diante do fato de expor uma problematica que o afeta diretamente, quais sejam suas
dificuldades com a aprendizagem de Matematica (no caso dos licenciandos) ou dificuldades
com o ensino de conteudos Matematicos (no caso dos docentes universitarios).

Diante de tais preocupacdes, apresentamos 0S seguintes argumentos e
procedimentos, voltados a dar garantias aos voluntarios participantes da pesquisa;

(a) a identidade dos participantes sera mantida no mais completo sigilo; para isso, 0s
nomes dos participantes serdo substituidos por siglas, e a universidade serd referida,
simplesmente, como uma “universidade publica do Estado de Sao Paulo”; “universidade
particular do Estado de Sao Paulo”; (b) esforcos serdo feitos para que haja excelente
relacionamento entre pesquisador e participantes da pesquisa; (c) os dados coletados serédo
utilizados exclusivamente para fins de pesquisa académica (elaboracéo de tese e de trabalhos
para a publicagdo nos meios de divulgagéo usuais - periodicos, eventos cientificos etc.); e
jamais esses dados serdo utilizados de forma a prejudicar os participantes da pesquisa; (d)
as analises e publicacdes oriundas da pesquisa cuidardo para que jamais seja estimulada
uma imagem negativa dos grupos participantes (professores universitarios e estudantes de
graduacgédo), mas, ao contrario, para que sejam discutidas diversas condi¢es para a melhoria
da educacao no pais em todos 0s niveis; (€) os participantes da pesquisa terdo prioridade ao
acesso aos resultados de pesquisa, visando seu beneficio individual e o beneficio da
sociedade como um todo.

Esclarece-se que a participacdo no projeto nao implicara em gastos com transporte,
alimentacdo ou outros itens, ja que a coleta de dados acontecera no ambito da prépria
instituicAo de ensino superior que o(a) voluntario(a) esta matriculado (a), ou leciona,
adequando-se as datas, horarios e calendario escolar ja definidos pela universidade. Caso
seja combinada alguma reunido adicional na universidade (por exemplo, para entrevistas),
esta também sera planejada de forma a respeitar os horarios dos (as) participantes e nao
gerar gastos.

O licenciando, docente universitario e coordenador (a) do curso convidado ficara livre
para aceitar ou ndo sua participagdo no projeto, e para retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem qualquer penalizagéo.

2. Consentimento Livre e Esclarecido de Participacédo na Pesquisa

o ,
RG e s CPF , abaixo assinado,
concordo em participar do estudo intitulado A Matematica nos cursos de Pedagogia:
compreenséo do perfil formativo dos futuros professores. Informo ter mais de 18 anos de idade
e destaco que minha participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui devidamente
informado e esclarecido pela pesquisadora responsavel, Aline P. Ramirez Barbosa, sobre a
pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar
meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro,
portanto, que concordo com a minha participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Assinatura por extenso do (a) participante
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QUESTIONARIO COM QUESTOES ABERTAS DESTINADO AOS ALUNOS DA
PEDAGOGIA.

1- Considerando sua formacdo no Ensino Fundamental e Médio, como avalia sua
aprendizagem sobre os diversos contelddos matematicos: Geometria, Grandezas e Medidas,
Probabilidade e Estatistica, Nimeros e Algebra? Por qué?

2- Considerando sua formacg&o no curso de Pedagogia, como avalia sua aprendizagem sobre
os diversos contelldos matematicos: Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e
Estatistica, NUmeros e Algebra? Por qué?

3- Em que medida vocé se sente preparado (a) para o ensino de Matematica no Ensino
Fundamental 1? Por qué?

4- Se vocé pudesse propor um curso de formacao continuada para o ensino de contetidos de
Matematica, quais tépicos e metodologias gostaria que fossem abordadas?

12 PARTE- DADOS COLETADOS A PARTIR DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS
CONCLUINTES DA PEDAGOGIA (RESPOSTAS DIGITADAS DE MANEIRA LITERAL)-
IES-1_ ALUNOS Al a Al6

Al _1- Considerando minha formag¢do no Ensino Fundamental e Médio eu ndo consegui
aprender quase nada em relacdo a Geometria, Probabilidade e Estatistica. Nesta minha
formacdo, as unicas coisas que eu lembro de ter aprendido foi Grandezas e Medidas, niumeros
e Algebra. Avalio minha aprendizagem de maneira insatisfatoria.

2- Ja no curso de Pedagogia julgo ter sido satisfatério, pois além de mim muitos alunos da
minha sala ndo sabiam muito sobre a Matematica e com isso o professor foi extremamente
compreensivo e nos ensinou todos os contetdos de fora que entendéssemos como ensinar
de forma ludica e mais facil.

3-Depois das aulas deste professor que tive no curso de Pedagogia me sinto muito bem
preparada, pois sei que ndo sei tudo, mas seu onde ir procurar € como ensinar.

4- Probabilidade e Estatistica e Geometria.

A2_1- Durante o periodo escolar foi trabalhado sobre todos os conteudos Matematicos,
entretanto, tudo ocorreu de uma maneira tradicional, sendo que o professor explicava o
conteldo e passava exercicio para fazermos. Devido a isso aprendi pouco de maneira efetiva.
2- Na graduagéo as aulas foram bem melhores e aprendemos como devemos ensinar a
Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental |, porém ndo sobre todos os
conteudos, porque alguns foi passado mais rapidamente devido ao tempo.

3- Nao me sinto extremamente preparada, devido a ter algumas dificuldades na disciplina.

4- Gostaria que fosse trabalhado sobre a melhor maneira de ensinar todos os contetidos da
Matematica utilizando métodos eficazes e a partir do ludico e sem o ludico para os anos mais
avancados.

A3_ 1-Matematica sempre foi a matéria que menos gostava no Ensino Médio, por esse motivo
nao conseguia compreender bem 0s conceitos.

2- No curso de Pedagogia consegui compreender bem os conteldos de Matematica, no
entanto aqueles conteddos iniciais que sao estudados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental I.

3- Me sinto preparada, pois é uma area que me interessei bastante e busquei aprender mais,
inclusive como tema de TCC.

4- Conteldos acerca de Geometria e Algebra.

A4 _1- Acredito ter sido muito boa. Fiz o ensino técnico CTI, portanto exigia muitos
conhecimentos matematicos, aprendi muito e ainda hoje gosto da area.

2- Conheci nesta graduacdo um pouco mais da histdria destes conceitos matematicos e
formas de trabalhar com as criangas, entdo considero uma formagéo razoavel.

3- Totalmente preparada ndo, mas creio ter uma boa base, mas me falta experiéncia nesta
area do conhecimento.
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4- Acredito que a parte de Probabilidade e Estatistica seria importante dar mais énfase, ser
mais aprofundada, pois foi algo que passou muito superficialmente, porém faz parte do nosso
cotidiano e dos alunos.

A5 _1- Nao tenho muita memoéria, sempre tive muita dificuldade, entdo ndo me lembro nem
dos professores.

2- Ruins, nosso primeiro professor foi traumatico, depois melhorou. Para o nivel basico foi
bom.

3- Numa escala de 0 a 10, 3, pois ndo gosto.

4- Planos de aulas interdisciplinares.

A6_1- Acredito que tive uma aprendizagem completa. Durante o processo surgiram diversas
dificuldades, porém sempre com respaldo dos professores.

2- Faz com gue eu retomasse alguns conceitos e outros obtive mais clareza na graduacéao.
3- J& nesse processo final da graduacédo sinto-me preparada, porém Matematica é sempre
um desafio.

4- Acho que nao abordaria outros tépicos, mas sim aprofundamento em todos ja estudados
na graduacao.

A7 _1-Considero que minha aprendizagem sobre conteddos matematicos foi mediana.
Sempre estudei em escolas privadas, entretanto sempre tive dificuldades na disciplina,
principalmente em probabilidade e estatistica. O panico da Matematica se fez presente em
minha trajetoria a partir do 9° ano do fundamental, apesar de sempre entender os contetdos.
2-Muito relevante, pude transformar minhas pré concepg¢des do ensino de Matematica, algo
que sempre tive dlvidas e questionamentos. Considero que a aprendizagem dos contetdos
foi efetiva.

3-Sinto que ndo estou 100% preparada, mas penso que com certo empenho prévio eu poderia
aprimorar a seguranga com o ensino da Matematica.

4- Acho que principalmente uma formacéo de metodologias em Matematica, como a disciplina
do professor XXX. Pois considero os contelidos em si relativamente faceis.

A8 1- Considero que tenha sido muito boa, porque ao me deparar com 0s contelldos no
vestibular e nas disciplinas da faculdade obtive bons resultados e ainda me lembro dos
conteudos.

2- Acho que a revisédo dos conteudos foi muito importante para relembra-los e adquirir novas
metodologias e maneiras para 0s ensinar.

3-Me sinto bem preparada, mas provavelmente terei que rever os contetdos antes de aplica-
los em sala de aula, para que n&o ocorra equivocos.

4-Estatistica e Probabilidade, Algebra; diferentes metodologias de divisdo e multiplicag&o.
A9 1-Minha formacédo deixou diversas lacunas em relacdo aos conteudos de Matematica.
Possuia diversas duvidas e nédo fui estimulada pelos professores para resolvé-las.

2- As matérias dos contelidos de Matematica me serviram como norte para me capacitar para
no futuro dar aulas.

3-Meu foco é trabalhar com a Educacéo Infantil, em relacdo ao Ensino Fundamental | ndo me
sinto confortavel para dar aulas.

4- Acredito que a formacgao continuada precisa abranger todos os conteudos e metodologias
a fim de que atualize os professores.

A10_1- Acredito que tive uma boa formag¢do matemética no Ensino Fundamental. Ao chegar
na graduacao pude comprovar isso.

2- Acho que com relacdo aos conteidos matematicos ensinados durante a graduacao,
poderiam ser distribuidos em mais bimestres, para serem trabalhados com maior
profundidade e qualidade.

3- Me sinto bem preparada, mais por conta da minha propria formacao anterior a graduacéo
do que pela faculdade

4- Os topicos e metodologias selecionados para a graduacao séo bons, s6 acho que deveriam
ser trabalhados em mais tempo.

A1l 1- Considerando que sempre tive facilidade com Matemética, entdo sempre fui bem na
matéria e sempre tive professores que incentivaram o meu aprendizado. Dentro dos
conteudos citados so6 tenho dificuldade com probabilidade e estatistica, pois acho que todas



91

92

93

94

95

96

97

98

99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144

242

as vezes que foi ensinado, tanto no fundamental quanto no Médio, o contetdo foi ensinado
da mesma forma, entdo continuei com dificuldade.

2- Considerando o curso acredito que com o tempo que temos de matéria ficamos um pouco
defasados no ensino dessas matérias, mas também houve uma agregacao de conhecimento
muito grande sobre aplicar conteidos matematicos e de formas diferentes. Também
aprendemos muito como trabalhar esses conteudos de forma interdisciplinar.

3- Sendo sincera, acredito que até certo ano do Fundamental eu me sinto segura para fazer
um bom trabalho, mas acho que nos anos finais do Fundamental | eu ficaria um pouco
insegura e precisaria ter maior aprofundamentos dos conteddos.

4- Acho que novidade seria legal. Ter um aprofundamento do que tivemos durante esses anos
nas duas matérias de metodologias. Acho que foram aulas muito ricas, mas que poderiam ser
mais aprofundadas e bem aproveitadas.

A12_1- Em geral minha aprendizagem dos conteddos de Matemética foi boa, somente em
um ano ou outro, dependendo do professor essa aprendizagem foi pouca.

2- Minhas aprendizagens dos conteddos de Matematica do curso de Pedagogia foram muito
boas. Acredito que tenha sido por causa dos professores que ministravam as aulas, eram
profissionais muito competentes.

3- Acredito que tenha uma base muito boa para ensinar Matematica no Ensino Fundamental
I, mas sera necessario relembrar alguns contetdos.

4- Gostaria que fossem abordados os contetidos de Algebra, probabilidade e estatistica.
A13_1- Minha formag&o durante o ensino Fundamental e Médio foram razoavelmente boas,
porém nao foi completa, pois estudei no periodo noturno durante a maior parte do Ensino
Médio e no periodo noturno a carga horaria da disciplina é reduzida.

2- No curso de Pedagogia tive aproveitamento de estudos das disciplinas de alfabetizagc&o
matematica, pois o curso de Quimica ja oferece a matéria que é considerada equivalente. No
entanto, a Matematica vista no curso de Quimica ndo habilita o professor a lecionar para o
ensino Fundamental, pois ndo traz conceitos basicos , considera que o aluno ja vem com esse
bésico.

3- N&o me sinto preparada.

4- Nao conheco a Matematica trabalhada no curso de Pedagogia, mas sinto falta da
adaptacdo curricular.

A14_1- Avalio como superficial e mecénica, limitada quanto as possibilidades do ensino dos
conteddos matematicos, limitando também o aprendizado e o sucesso dos mesmo.

2- Eu considero “libertador”, porque no curso eu aprendi a ensinar dentro de diversas
possibilidades e como chegar com a crianga até estas possibilidades. Eu reaprendi e aprendi
0 que nédo sabia até entao.

3- Ainda um pouco insegura devido a falta de intimidade com a disciplina, preciso estudar
mais.

4- As diversas possibilidade e caminhos no ensino da Matemética nos no contetdos do Ensino
Fundamental |

A15 1- Péssimo. Nao foi abordado em profundidade na maior parte do tempo.

2- Boa, pois vivenciamos algumas experiéncias mais abrangentes.

3- Bem preparada, pois ja estudo o contelido a parte.

4- Como resolver dificuldades no conteddo da BNCC; Educacao financeira, Tratamento de
informacéo; Tecnologias digitais e 0 ensino de Matemética.

A16_1- Considero boa a formacéo recebida no Ensino Fundamental e Ensino Médio, porque
sempre consegui entender os contetidos e resolver exercicios. Acho também que tive bons
professores.

2- Considero boa minha formacgéo no curso de Pedagogia, porque o professor explicou bem
o conteldo, a forma como deve ser passado para os alunos, bem como associou a este
contetdo os jogos e brincadeiras.

3- Me acho bem preparada para o ensino de Mateméatica no Ensino Fundamental I, porque
acho que o dominio do conteldo, ja ensinei as criancas esse contetdo e penso que nao tive
dificuldade em passé-la para as criangas.
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4- Acho gue tornar os conteudos de Matematica mais proximos a realidade dos alunos, bem
como torné-los mais intrigantes e misteriosos para as criangas, permeados por enigma, e
histéria, como as do livro “O homem que calculava”, de Malba Tahan.

IES-2_ ALUNOS A17 a A42
A17_1- Avalio minha aprendizagem em Matematica no Ensino Fundamental e Médio como
fraca, pois ndo sdo contetdos que hoje me sinto segura ao me deparar com sua pratica.
Apesar de ter tido minha formacdo em uma escola de qualidade comparada com outras
instituicdes, sinto que grande parte dessa dificuldade partiu ndo somente como culpa das
estratégias abordadas pela educadora na época, mas também por grande desinteresse da
minha parte pelo tema Matematica.
2- Com relagcdo aos fundamentos metodoldgicos tivemos uma abordagem bastante
significativa a respeito da importancia em se atualizar, porém n&o me sinto segura o suficiente
para abordar a parte do calculo e raciocinio com os alunos.
3- Ndo me sinto totalmente preparada, teria que contar com uma boa “aprofundagao” nos
contetdos antes de serem repassados.
4- Estratégias mais atuais, uso de tecnologia, jogos e também o ensino tedrico, légico que de
forma mais superficial do que tivemos no ensino obrigatério.
A18_1- Mediana. Porque aquilo que foi ofertado na escola néo foi 100% do que é necessario
aprender.
2- Otima. Porque tive um excelente professor na disciplina que nos apresentou diversas
maneiras de ensinar aos alunos os conteudos matematicos e consequentemente aprender
aquilo que ficou faltando na escola.
3- Me sinto 80% preparada, porque o ensino que tive na faculdade me deu respaldo para me
preparar, mas sigo ciente de que ainda falta me preparar ainda mais para oferecer 100% aos
alunos.
4- Probabilidade e estatistica. Grandezas e Medidas, Fracbes, Geometria e Algebra.
Utilizacdo de metodologias ativas e atividades ludicas.
A19 1- Apesar de ser uma disciplina que eu tenha certa afinidade, minha aprendizagem no
Ensino Fundamental e Médio foram medianas. Aprendi muita coisa, porém, por causa do
método tradicional de muitos professores, alguns conte(dos, principalmente na area de
Grandezas e Medidas, ndo consegui entender completamente.
2- Com a disciplina de Fundamentos metodoldgicos do ensino de Matematica pude rever
alguns conceitos e aprender também novos conteldos e métodos de se abordar os diversos
assuntos em sala de aula, portanto foi uma aprendizagem bem completa e significativa.
3- Me sinto preparada em questao de saber abordar e ensinar os contetddos (que metodologia
€ recursos usar), porém, nao me sinto preparada na questdo de saber sobre os conteudos.
Por exemplo, sei qual a metodologia e estratégias usar para ensinar sobre fracdes, porém, o
contetdo em si acho que teria que pesquisar e estudar detalhadamente.
4- Acho que seria importante e significativo um curso que ndo abordasse somente a parte
pratica da Matematica (como e o que ensinar), mas também a parte tedrica, de uma forma
com que os conceitos figuem claros para quem quer aprender.
A20_1- Os conteudos passados no Ensino Fundamental eu considerei que foram bastante
proveitosos para mim, pois nessa fase estava estudando em uma unidade SESI. J& no Ensino
Médio senti uma defasagem e isso atrapalhou um pouco na média.
2- Foi uma realidade totalmente diferente, pois foi passado como trabalhar com os alunos de
diferentes formas.
3- Me sinto preparado sim, pois tive aula de uma forma leve e meu professor de Matemética
agui da (nome da IES) explicou os conceitos de forma clara e objetiva.
4- Uso de tecnologias e jogos ludicos, além de tentar passar um pouco de histéria da
Matematica também.
A21_1- No Ensino Fundamental e principalmente Médio, minha aprendizagem foi ruim, pois
tinha muita dificuldade na matéria e ndo tinha uma boa relagdo com os professores, o que
dificultava ainda mais.



199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232
233
234
235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
249
250
251
252
253

244

2- Ja no curso de superior minha experiéncia foi totalmente oposta. Pois, o professor utilizava
a ludicidade, o que tornava tudo mais facil. A partir de jogos, brincadeiras, tecnologias, etc.
3- Acredito que me sinto preparada para as turmas de 1° e 2° ano, e que apesar de ter
aprendido bem mais na graduacéo, para o restante das turmas sera necessario mais preparo.
4- Jogos, ludicidade, tecnologia. Adicdo, subtracdo, divisdo, fracdo, Geometria e Grandezas
e medidas.

A22 1- Fraca, pois quando tive e aprendi sobre esses assuntos, consegui me aprofundar
mais e ter uma relacédo de conhecimento.

2- Foi uma o6tima aula, pois relembrou e trouxe novas oportunidades e conhecimentos,
aprendendo de diferentes maneiras e de uma forma mais ludica.

3- Mais para 0 1° e 2°, pois, por mais que tivemos um refor¢co que nos ajudou muito, a pratica
é diferente e necessita de mais experiéncia e preparacdo e talvez fosse o caso de se
aprofundar mais.

4- Acho gue deveriamos comecar desde as contas mais faceis, até o Ensino Fundamental,
abordando todos os assuntos para que realmente nos prepare para nossa formagao e depois
para a explicagdo. As metodologias seriam jogos, o uso da techologia e atividade que
prendam a atencao.

A23 1- Minha aprendizagem no Ensino Fundamental e Médio referente aos diversos
contedos matematicos foi extremamente superficial, pois ao prestar vestibular percebi que
eu ndo havia absorvido de fato uma aprendizagem matematica a ponto de passar em um
vestibular de universidade publica, isso possivelmente devido ao fato de eu ter “aprendido” de
forma tradicional os conceitos matematicos.

2- Em minha formacdo como pedagoga notei que para se ensinar Matematica de forma
significativa para os alunos é preciso romper com os métodos de ensino tradicionais, e sei
gue para isso terei gue me empenhar pata que meus futuros alunos possam ter um ensino de
qualidade, através de estudos que possam me orientar em minhas praticas.

3- Acredito que antes de aplicar aulas de Matematica terei que planejar bem minhas aulas e
penso em fazer uma poés-graduacdo para me especializar no ensino dos conceitos
matematicos.

4- Probabilidade e estatistica

A24 1- Considero uma aprendizagem significativa porque a professora da disciplina era
engajada no seu papel como educadora e por ter tido o privilégio de estudar um semestre
inteiro somente sobre assuntos pertinentes a Matematica.

2- O que consegui aprender durante o curso de Pedagogia me ajudou a entender a
metodologia no ensino da Matematica, necessitando de um aprimoramento.

3- Me sinto bem preparada, isso ndo significa que ndo preciso me aprimorar.

4- Principalmente metodologias ativas para que o aluno consiga compreender para que
estudar essa disciplina.

A25_1- Durante meu percurso pelo Ensino Fundamental n&o tive problemas com os
conteddos matematicos. Apesar de na época a maioria dos professores adotarem um ensino
tradicional. J& no ensino Médio, além de persistir o modelo tradicional, por ser um contetdo
mais denso e mais dificil, tive maiores dificuldades, pois a cobranca era para passar no
vestibular. No entanto, as metodologias utilizadas n&o favoreciam um aprendizado
significativo e as formulas eram sempre dolorosas.

2- Acredito que o curso ofereceu um contetdo mais raso, mais consistente. Muitos contetdos
matematicos fizeram sentido para mim agora na graduacdo da disciplina de Matematica.
Acredito que seja de extrema importancia os cursos de formagédo continuada para que o
professor possa aprofundar seus conhecimentos.

3- Acredito que ninguém esteja totalmente preparado. Sempre ha algo para aprender e
melhorar. Sinto, no entanto, uma necessidade e uma responsabilidade em oferecer aos meus
alunos um ensino de qualidade.

4- Todos os tépicos sao de extrema importancia, porém, minhas maiores dificuldades sdo em
estatistica, Probabilidade e Algebra.

A26_1- A minha formacédo no Ensino Fundamental e médio foram medianas nos conteudos
matematicos, pois, na disciplina de Matematica como aluna eu tinha bastante dificuldade, ndo
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gostava da disciplina, minha sala era bastante numerosa o que também dificultava. Percebi
que os conteldos eram passados e pouco aprofundados e os professores ficaram muito
presos ao contetdo da apostila do Estado.

2- A formacao no curso de Pedagogia achei muito curto, apenas uma disciplina. Os conteudos
forma explicados para n6s entendermos e podermos passar para nossos alunos, o que foi
focado mais nas metodologias para ser abordado os conteudos matematicos de forma ludica,
problematizada e menos macante.

3- A medida que me sinto preparada também é mediana e um tanto quanto assustadora, pois
sei abordar o contetudo, desenvolve-lo, porém ndo tenho propriedade e alguns contetdos e
sinto que vou ter que estar sempre estudando e me aprofundando.

4- Apropriacdo do contelido em si, conhecer, saber e ndo apenas como ensina-lo.

A27_1- Razoavel, porque tem assuntos que domino facil, que consigo explicar e ensinar, mas
tem outros que ndo me lembro ou n&o tenho facilidade em resolve-lo.

2- Em alguns contelidos matematicos consegui absorver o contetdo e domina-lo, em outros
ainda tenho dificuldade em aprender.

3- Me sentiria mais preparada em ensinar Mateméatica na Educacéo Infantil se dominasse todo
conteldo que se precisa ensinar para esses anos.

4- O uso de tecnologia para o ensino da Matematica, para os professores e jogos.

A28_1- Eu sempre fui uma boa aluna em Matematica, acredito que isso se deu porque meus
professores foram muito bons, pois nunca tive afinidade com a matéria, mas se prestava
atencdo na aula conseguia tirar boas notas.

2- A aprendizagem na graduacdo ndo foi muito aprofundada em relagdo aos conteudos
matematicos, aprendi mais sobre como ensina estratégias e métodos para utilizar em sala de
aula.

3- Acredito que quando for dar aula de Matematica terei que estudar alguns contetdos para
relembrar, pois muito do que eu aprendi na escola acabou sendo esquecido por ndo ser
colocado em praética.

4- Acredito que o uso de tecnologias para o ensino de Matematica é um assunto que deve ser
mais abordado, assim também como o uso da histéria da Matematica como contextualizagao.
A29 1- Aprendizagem maior e melhor por causa do curso no “Senthi” realizado
simultaneamente com o Ensino Médio.

2- Nao muito boa. O curso de Pedagogia poderia oferecer uma disciplina mais completa e
didética.

3- No Ensino Fundamenta | sinto que posso pesquisar (on-line) e aprender o que for
necessario para mediar a aula.

4- Mais como ensinar.

A30_1- Foi bem fraco o ensino publico é muito defasado. A maioria das disciplinas foram
jogadas. Os professores muitas vezes desmotivados e exaustos. E culpa do sistema, da
remuneracéao, ensino, educacéo de berco.

2- No Ensino Superior acredito que tenha preparado muito bem tais contetdos. Além de ter
momentos técnicos em relagédo de estudo ao conteudo, tivemos aulas praticas com estacdes
de aprendizagens, atividades geométricas com goma, etc. Foi bem proveitoso.

3- Acredito que hoje depois do curso superior estou preparada, pois tanto a teoria quanto a
pratica me capacitaram para poder aplicar as atividades.

4- Seria na area do uso de RPG com metodologia para o ensino Matematica ensinando
através dos jogos.

A31_1- Muito ruim. Ensino apostilado e decorado.

2- Muito boa, pois o professor proporcionou diversas aulas praticas.

3- Para ensinar matematica basica estudo com frequéncia, pois faco muitas aulas de
substituicfes nas escolas do Estado.

4- Equacgbes e matemética financeira.

A32_1- Posso dizer que no Ensino Médio foi mais significativo do que no Fundamental,
parecia que fazia mais sentido, talvez pela forma que era aplicado.

2-Otimos. Professor XX foi 6timo na hora de apresentar os contetidos como também a
metodologia.
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3- Relativamente preparada. Creio que aprendamos mais na prética.

4- Provavelmente o uso do ludico, pois sabemos como é dificil sair do abstrato para o
concreto.

A33 1- Foi uma aprendizagem grandiosa. Tive sorte de ter excelentes professoras nessa
disciplina.

2- Acredito que a disciplina que tive no curso auxiliou na maneira como eu irei ensinar em sala
de aula, mas ndo me ensinou o contedudo em Ssi.

3- Me sinto plenamente preparado por ja ter uma base do conteudo e ter contato com o
Fundamental 1.

4- Acredito que a Matematica pode sempre ser relacionada ao ladico e ao concreto. Acredito
também que isso auxilia em muito seu melhor aprendizado. Entdo, cursos voltados para um
ensino de Matematica nessa visdo (com jogos, etc) seria muito interessante.

A34_1- Acredito que minha avaliacdo seria média, pois os professores explicaram todos
esses conteldos, contudo ndo aprendi/assimilei todos.

2- Na faculdade minha avaliacao é 6tima, pois todos os conteidos matematicos abordados
em sala eu consegui aprender/entender.

3- Para ensinar o basico de Matematica acredito estar preparada, pois com a carda do ensino
fundamental, médio e superior de aprendizagem que possuo acredito que conseguirei ensinar
os alunos.

4- Acredito que um curso de numeramento seria muito importante para todos os futuros
profissionais. Abordar os nUmeros em si, como surgiram, sua importancia e a metodologia
acredito que o professor deva encontrar uma em gque o aluno realmente aprenda e ndo apenas
memarize.

A35_1- Considerando a formacdo no Ensino Fundamental e Médio tive professores
excelentes com uma 6tima didatica, até porque o livro didatico nesta disciplina ndo era o mais
utilizado, os professores usavam como base.

2- Na formacgéo do curso de Pedagogia a preparagdo quanto ao professor ndo contribui de
forma significativa os conteidos matematicos trabalhados, mas de jeito muito parado. O
professor tentava conciliar a tecnologia, dindmica e teoria, porém o que tinhamos no fim era
mais uma aula de Matematica chata. Desculpe o termo.

3-Posso dizer que estou preparada, mas ndo o suficiente. Como ja indiguei na pergunta
anterior minha formagao né&o foi de grande valia.

4- Numeramento seria muito importante também, além dos conteudos, acredito que
metodologias mais ativas.

A36_1- Médio, por vir da escola publica e o ensino era bem defasado, aprendi bem por cima.
2- Precisa ser melhorado para ser passado para os alunos, pois ndo sei ao fundo os
conteudos.

3-Uma média de cinco. Precisarei rever tudo para ensinar meus futuros alunos.

4- Metodologias que abordem a tecnologia e a traga de forma significativa para as salas de
aula, quebrando aqueles conteldos extensos e cansativos.

A37_1- Foi uma formacdo bem tradicional, utilizava-se de métodos decorebas por meio de
atividades em apostilas e explicacdées na lousa.

2- Tivemos aulas bem préticas e que trazia ndo s6 o conteddo em si, mas sua histéria e talvez
evolugéo.

3- Acredito que nunca estamos 100 % preparados, mas devo me preparar, pesquisar e
planejar as aulas de uma maneira que o processo de ensino/aprendizagem seja significativo
para o aluno.

4- Metodologias ativas e Historia da Matematica.

A38_1- Considero fraco, muito raso. Estudei em escola publica e meu ensino médio foi em
periodo noturno, entdo senti que ndo era muito aprofundado ou realmente ensinado. Desta
forma, aprendi muito por fora, pois amo Matemética, entdo sinto que o que eu sei é mais por
mérito préprio do que por ensino de professores.

2- N&o tive essa disciplina na XX, tive em outra universidade. Tudo que “aprendi” foi regra de
trés e as quatro operagdes basicas. Inclusive “aprendi” a fazer e ndo como ensinar. Considero
bem fraco e insuficiente.
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3- Me sinto extremamente preparada, pois atuo na area ha trés anos e Matematica para mim
€ algo que me d& extremo prazer e satisfacdo. Meus alunos dizem que aprendem muito
comigo quando se trata de Matematica e outros professores dizem que faco a Matemética
parecer facil e descomplicada. Estudo muito para me aprimorar.

4- Como trabalhar Matemética para alunos com dificuldade de aprendizagem, como abordar
e auxiliar alunos com discalculia, diferentes estratégias de ensino, jogos, dinamicas,
vocabularios instrucionais, etc.

A39 1-Considero a minha aprendizagem em todos os conteudos de Matematica citados em
um nivel bem baixo. Grande parte dos meus professores faziam o uso de apostilas, deixando
0 ensino macante. Eu possuo bastante dificuldade e muitas vezes apenas foi emendado um
conteddo no outro para passar nas provas, sem realmente aprender de fato.

2- Acredito que no curso eu aprendi atuar muito mais de forma pratica, para poder ensinar
aos alunos. Entretanto na teoria, ainda deixo a desejar.

3- Nao me sinto preparada para ensinar Matematica.

4- Gostaria que fossem abordados o contexto todo na pratica de como ensinar Matematica
em si, de diferentes formas.

A40_1- Tive 6timos professores durante a minha formacao, entretanto sentia muita falta de
aulas mais ludicas e que saissem um pouco do modelo tradicional.

2- As aulas destes conteudos durante a graduacéo foi muito significativa para mim, tendo em
vista que o professor ministrava as aulas com mais calma, talvez sem aquela pressao que a
escola exerce no educador. Os recursos tecnolégicos também foram essenciais.

3- Noventa por cento preparada, pois com todas as aulas que tive de metodologia do ensino
de Matemadtica, aliada as informacdes que encontramos hoje nas pesquisas pelo Google,
temos muitos meios de ensinar um conteldo. Os 10% que faltaram fica por conta dos
imprevistos que todos os professores passam.

4- Metodologias pata o ensino de Matematica para Educacao Especial. Sinto a auséncia deste
assunto na graduacao.

A41 1- Sempre tive pouca afinidade com Matematica. Minhas notas no geral eram boas, mas
as menores em Matematica. Eu aprendia melhor quando os professores eram melhores, mas
se fossem muito tradicionais ou se passassem a matéria muito rapido, eu tinha mais
dificuldade.

2- A disciplina foi interessante, retomamos conceitos basicos e exploramos diversas
metodologias. Ainda ndo tenho grande afinidade pela area, mas percebo que se
ensinamos/aprendemos de diferentes maneiras, explorando diferentes possibilidades
metodoldgicas, a aprendizagem pode ser muito mais efetiva.

3- Percebo que preciso, naturalmente, me preparar mais, porém nao gostaria de atuar nessa
disciplina.

4- Exploracdo de diversas metodologias, elaboracdo de projetos matematicos, materiais e
recursos para usar em sala de aula, entre outros.

A42_1- Sempre tive dificuldade em Matematica, entao acredito que s6 absorvi o 6bvio e nunca
precisei ainda colocar em pratica, sendo muita coisa teria que pegar outra vez (para estudar).
Nunca gostei de Matematica.

2-Como pedagoga teria que estudar tudo de novo e me aprofundar melhor nos diversos
conteddos matematicos, pois se fosse para apresentar uma aula, ndo seria aula de
matematica.

3- Eu daria Matematica simples e ndo me aprofundaria em mais contetdos, gostaria de
trabalhar outras matérias.

4- Topicos mais faceis de ensinar para ensinar tabuadas, medidas e grandezas.
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QUESTOES PARA OS DOCENTES UNIVERSITARIOS

1- Quais aspectos da sua formacdo inicial/continuada contribuiram para sua atuacao
enquanto docente universitario (a)?

2- Quais fatores vocé considera relevantes ao definir os conteldos e abordagens utilizadas
na(s) disciplina (s)?

3- Que tipo de diagndstico vocé realiza no inicio da disciplina sobre os conhecimentos dos
alunos quanto aos conteudos de Matematica?

3b- Baseado nos resultados quais sdo suas acdes?

4- Hoje quais séo as suas maiores dificuldades de ensino (se houver) na disciplina e como
tentar sana-las?

IES-1_D1

Pesq.: Bom dia, hoje € 5 de novembro de 2019. Professor, quais aspectos da sua formacao
inicial/continuada contribuiram para sua atuagédo enquanto docente universitario?

D1: Formacao em Educacéo, Filosofia e Historia da Educagéo. Eee... isso me deu fomentacao
para eu orientar as disciplinas que eu leciono. Acho que s0 isso.

Tivemos um barulho e paramos. Pesq.: Por conta do barulho vamos complementar entéo.
Na época em que eu optei por fazer mestrado, eu optei na area da Educacao por causa da
fundamentacéo filosoéfica, pedagodgica e histérica das disciplinas de Educag&o. Eu tava no
inicio de haver o processo de haver o programa de Educagdo Matematica em Rio Claro, mas
eu optei pela formacdo em Educacdo, no mestrado da federal de Sdo Carlos, porque o
mestrado em Educacgdo Matematica era muito limitado na minha concepcao pela auséncia de
formacao filosofica, historica e enfim, da Educacao.

Pesq: Professor, quais fatores vocé considerou relevante ao definir os conteldos e
abordagens utilizadas na(s) disciplina?

D1: A disciplina preencheu a lacuna de uma discussdo sobre a especificidade sobre o que
era saber escolar, saber cientifico e saber cotidiano e ao mesmo tempo a auséncia de
perspectiva histdrica do numeros e medidas em geometria, que é contelldo muito bem dado
por outras disciplinas metodoldgicas, porém ndo na perspectiva da Histéria e da Sociologia,
das perspectivas de nascimento das teorias dos conceitos matematicos de numeros. Entéo,
eu complementei com a histéria do nimero e medidas em Geometria. Além da especificidade
do que é o saber escolar, o saber cientifico e saber cotidiano diante do problema da
supervalorizacdo do cotidiano em detrimento ao saber escolar. Entdo foi uma disciplina
chamada Fundamentos da Educacdo Matematica em que eu abordava essa perspectiva na
fundamentacgéo e fundamentagéo histérica.

Pesq.: Que tipo de diagndstico vocé realiza no inicio da disciplina sobre os conhecimentos
dos alunos quanto aos contetdos de Matematica?

D1: Eu faco perguntas basicas sobre origem dos conceitos e ai eu vou determinando o nivel
de curiosidade, o que eles dominam e ai a constatacdo ja é prevista eles ndo dominam
absolutamente nada de histéria da Matematica, como surgiu 0os numeros. Entao eu introduzo
0 conceito, apresento curiosidades e ai eu vou apresentando curiosidade e vendo o que eles
dominam. Mas geralmente ndo dominam muita coisa, ndo sabem nada da historia.

Pesq: Baseado nos resultados desses diagndsticos quais sdo suas acdes?

D1: E fundamentac&o. Entdo eu pego o texto sobre Historia da Matematica, Os nimeros de
Jorge Nefrah e Historia das medidas. Entdo eu pego textos, inclusive paradidaticos, que
trabalham com a aplicac&o da histéria no ensino e € isso. E isso que eu trabalho.

Pesq.: Hoje quais sdo as suas maiores dificuldades de ensino (se houver) na disciplina e
como tenta sana-las?

P1: E dificuldades deles acompanharem a leitura, eles tém dificuldade de leitura, eles
estranham o nimero excessivo de...quantitativo mesmo. Mas isso vai sendo trabalhado com
aplicagdes é..., por exemplo na Histdria dos Numeros tem a origem do &baco, entdo eu trago
abacos abertos em que eles manipulam as quatro operac¢des. Entdo tem atividades praticas
do uso da historia e isso vai sanando, vai aliviando as dificuldades, embora eu ndo abra méao
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do que eles acham muita leitura, mas sdo textos ja de certas formas, delimitados né, por um
certo conteudo.

Pesq.: Tivemos uma interrupgéo na gravacéo e o professor desejou acrescentar elementos a
sua fala sobre as dificuldades dos alunos.

Pesq.: Ainda sobre as dificuldades.

D1: Outra dificuldade é o nimero excessivo de abacos que eu tenho que levar para a sala de
aula né. E ndo ha espacos, embora agora parece que havera um espaco para deixar o
material, mas esse é um problema. E a divulgacéo dos textos, eu geralmente faco em PDF e
d& sempre problema no envio do e-mail, isso sempre € um problema crénico, é isso.

Pesq: Professor, tem mais algum apontamento em relacdo a esse assunto que o senhor
gostaria de destacar?

D1: O resultado final é satisfatério, porque eles vao vendo a esséncia, a origem dos conceitos,
como se origina as quatro operacgdes, 0s conceitos geométricos e como no cotidiano tem
germes teorizadores para perspectiva teérica que eu trabalho. Entdo € muito gratificante e
eles vao descobrindo aos poucos, curiosidades da histria da mateméatica que serve muito
bem para o dia a dia da sala de aula deles, € isso. Gratificante

Pesq.: Mais alguma coisa?

D1: Nao, acho que é so.

Pesq: Agradeco a participagao professor, muito obrigada!

IES-1_D2

Pesq.: Bauru 23 de marco estou aqui com um professor que ministra disciplina que envolve
a Matematica no curso de Pedagogia. Agradeco por participar. A primeira questdo que eu
gostaria que eu respondesse é, quais aspectos da sua formagdo inicial e continuada
contribuiram para a sua atuagé@o enquanto docente universitario?

D2: Olha na formacéo inicial eu acho que todas as disciplinas que eu tive tanto da area da
Matematica como na area da Educacdo, as disciplinas préaticas de estagio curricular
supervisionado e assim por diante. Entdo todas essas essas disciplinas com certeza
contribuiram muito com a minha formacé&o. Essa formacao foi complementada com um curso
de p6s-graduacao que eu fiz na area da Matematica la no Instituto de Matematica da Unicamp
e depois com o mestrado e o doutorado na area de aprendizagem matematica, que é a minha
linha de pesquisa, sempre foi a psicologia da Educagcdo Matematica. Entdo, o mestrado e o
doutorado contribuiram bastante para eu entender mais como se da a aprendizagem da
Matematica dos alunos, quais sdo os problemas, as dificuldades que esses alunos tém para
poder aprender mateméatica. Entdo a pds-graduacéo, ela foi essencial para eu entender em
termos de referencial teérico de producao cientifica. H4 as diversas nuances do ensino e da
aprendizagem da Matematica no campo profissional. Eu acho que comecei a dar aula desde
cedo no campo da Matematica. Eu estava no primeiro ano da faculdade e ja comecei a dar
aula de Matematica de Fisica e de outras disciplinas no Fundamental 2 e também no Ensino
Médio. Trabalhei também no antigo curso de magistério, que era para formacédo de
professores, tanto para Educacédo Infantil como nos anos iniciais, entdo eu trabalhei com a
Matematica para esses cursos e depois a minha atuacédo profissional na Diretoria de Ensino
Diretoria de Ensino de Sdo Jodo da Boa Vista deu um respaldo bastante grande para mim
principalmente no trabalho com os pedagogos que na época que eu trabalhei ndo tinha ainda
a reestruturacdo das escolas nem as escolas estaduais elas pegavam todo o ensino
fundamental ou fundamental 2, Ensino Médio e comecei a trabalhar com a formacao de
professores. Na diretoria de ensino é ai que eu tive um contato maior com os pedagogos e
comecei me interessar um pouco mais para 0 ensino da matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Depois eu fui coordenador pedagégico, dentro da coordenacdo
pedagdgica também tive uma experiéncia muito boa com esse tipo de trabalho com formacéo
de professores e depois na Unesp. Depois eu vim para o SP e comecei. Ajudei a construir o
curso de Pedagogia. Comecei a trabalhar no curso de Pedagogia com as disciplinas do ensino
de Matematica e isso foi. Eu comecei a ter um interesse muito maior por essa area da
Pedagogia. Tanto assim que depois eu comecei a orientar varios trabalhos tanto de mestrado
e doutorado no campo da Matemética.
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Entdo acho que em termos de experiéncia profissional eu acho que foi isso e também eu néo
posso deixar de ressaltar a atuacdo no CECENCA que € o centro de Educacdo Matematica
Cientifica e Ambiental que nés trabalhamos a partir de 2003 quando o Ministério da Educacéo
criou a Rede Nacional de Formacao de Professores no nosso pais e nds aqui da Unesp
coordenamos esse centro e ai 0 nosso olhar foi voltado muito mais para a area da Educacao
Infantil. Entdo todo o material que era utilizado nos cursos de formacgdo continuada de
professores era em termos de Mateméatica na Educacao Infantil. Entdo meu contato maior
com Educacéo Infantil foi justamente nesse ambito e depois nés tivemos o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa. N6s também trabalhamos dentro desse programa de
formacdo continuada, também contemplando a Educacéo Infantil. Assim a minha formacao
inicial na graduacdo que era a licenciatura em Matemética e I6gico que na licenciatura nés
ndo tinhamos nada dos anos iniciais muito menos de Educacgédo Infantil, mas essa formacao
inicial acoplada com essa experiéncia profissional, penso eu que elas me deram um grande
subsidio para poder atuar dentro de um curso de Pedagogia.

Pesq.: Quais fatores vocé considerou relevantes ao definir os conteudos e abordagens
utilizados na sua disciplina?

D2: Bom, primeiro pela minha experiéncia. Um dos elementos que levo em consideracao foi
a minha experiéncia com base no trabalho na Educacéo Infantil e nos anos iniciais. Para
contextualizar, eu dou duas disciplinas na Pedagogia uma que é especifica para Educacéo
Infantil e outra que € para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Entdo o primeiro ponto, a
minha experiéncia na formacdo desses professores, a minha experiéncia atuando também
junto da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, ter participado de diversos féruns
promovidos pela SBEM, principalmente na formacédo de professores, na formacdo do
pedagogo. Ano passado nés tivemos um férum das licenciaturas promovidos pela SBEM e eu
participei de um férum debatendo a formagé&o do pedagogo na formagdo mateméatica do
Pedagogo. Entdo essas questbes sobre a pesquisa, sobre a atuacdo do pedagogo, essas
discussbes sao fatores levo em consideragédo. O segundo fator que levo em consideracdo sé&o
os documentos oficiais que nos temos. Eu tenho que levar em consideragéo por exemplo a
BNC, por ser a Base Nacional Comum Curricular. Eu tenho que levar em consideragéo
também os Parametros Curriculares Nacionais que dizem respeito a questbes dos temas
transversais que eu ensino dentro das minhas disciplinas e os documentos oficiais. Eu
também tomo como base na elaboracéo dos contetidos e por fim as tendéncias em educacao
matematica, porque muitas coisas ndo sdo contempladas dentro desses curriculos. Entdo
guando a gente pega la por exemplo a BNCC tem a questdo dos campos conceituais, entdo
0S campos conceituais eles ndo sdo contemplados dentro de documentos oficiais. Mas, é
importante os alunos entenderem como se d& o desenvolvimento no campo da aritmética dos
alunos. Levo em consideragdo outros elementos, por exemplo, a Psicologia da Educacéo
Matematica que é a area que eu trabalho. Levo em consideracéo a afetividade dos alunos e
coisas que o0s documentos oficiais também néo deixam muito evidentes nessa situa¢do. Entao
eu levo assim o que esta sendo discutido atualmente dentro da Sociedade Brasileira de
Educacdo Mateméatica no &mbito nacional. Eu levo em consideracdo os documentos oficiais
0 que que eles preconizam e eu levo em consideracdo também as pesquisas e tendéncias
em Educacdo Matematica. Um outro exemplo, os documentos oficiais ndo falam quase em
letramento estatistico, e € uma coisa que nds temos uma tendéncia hoje dentro da Educagéo
Matematica- trabalhar com o letramento estatistico, entdo a gente vai tentando inserir isso
também dentro dos cursos.

Pesq.: Que tipo de diagnostico vocé realiza no inicio da disciplina sobre os conhecimentos
dos alunos quanto aos conteldos matematicos?

D2: Olha os diagndsticos eu realizo de duas maneiras. O primeiro deles eu tento ver a questao
afetiva desses alunos em relagdo a Matematica, entdo sempre faco um trabalho de meméria
com eles. Em que momento eles gostavam da matematica e quando eles passaram a detestar
matematica. Quais sdo os conteddos que eles mais gostavam nas escolas, quais que eles
menos gostavam, quais que eles tém mais dificuldade, e assim por diante. Entdo no campo
afetivo eu procuro fazer isso. As vezes até aplico uma escala de atitudes para ver qual é o
direcionamento e intensidade das atitudes desses alunos. No segundo momento eu faco uma
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revisdo dos principais conteudos. Entdo aquilo que eles verbalizaram para mim: “Olha tenho
muita dificuldade em fracdo”, eu sei que eu vou ter que revisar muito mais profundidade o
conceito de fracdo, mas Aline como eu j& tenho muita experiéncia ja dou aula para pedagogia
500 mil anos e eu ja sei assim pela experiéncia quais sdo as maiores dificuldades que eles
tém. Entdo eu coloco no meu plano o planejamento que eu vou ter que me dedicar mais, por
exemplo, a frag8o, a geometria que eles tiveram pouca Geometria,o sistema métrico decimal,
eles vém com muita dificuldade. Entdo eu me baseio para fazer esse diagnostico no que eles
verbalizam, o que eles tém mais dificuldade e também pela minha experiéncia trabalhando
todos os anos com o curso de Pedagogia. Entdo eu ja tenho um panorama das principais
dificuldades que eles tém. Realizo uma revisado. Eu trabalho o contetdo com eles ai eu dou a
lista de exercicios também para que eles possam fazer e para poder recordar a parte
matematica porque se eles ndo sabem matematica ndo tem como eu entrar e fazer
articulagbes com a area da metodologia. Entao para ensinar Matematica a primeira coisa que
eles tém que saber é a Matemética. Entéo se eles ndo sabem Matematica eu ndo tenho como
realizar outras dimensdes ai do meu do meu plano de trabalho.

Pesq.: Hoje quais séo as suas maiores dificuldades de ensino, se houver na disciplina € como
passar sanar?

D2: Olha Aline, em primeiro lugar o curso de Pedagogia da Unesp de Bauru é um dos que
tém uma carga horaria maior na area da Matematica. Enquanto varios cursos reclamam que
ndo tem muita carga horaria tal no nosso nos temos trés disciplinas: Matematica na Educagéo
Infantil, nos anos iniciais e tem a disciplina de Fundamentos De Educagdo Matematica. Entao
em termos de carga horaria eu acho que a gente esta bem servido. Entretanto, eu penso que
a carga horéria para trabalhar os contetidos dos anos iniciais do Ensino Fundamental € um
elemento que tem me atrapalhado bastante. Por qué? Porque os alunos vém com muita
dificuldade, enquanto eu estou trabalhando na Educagéo Infantil que € a primeira disciplina,
tudo bem, porque a gente vai mais no ambito tedérico, mais tentando inserir algumas praticas
de trabalho na Educacéao Infantil. A gente vai ver a construgdo de um nimero na crianga além
entender a constru¢@o do espago das formas nas criangas. E a gente coloca algumas praticas
na Educacgédo Infantil. Agora, nos anos iniciais a gente tem conceitos que Sao muito mais
complexos e que eles vao ter que trabalhar como, por exemplo, fracdo demanda um tempo
muito grande porque vocé vai ter que elaborar o que eles conseguem. Quando eu trabalho
numeros decimais € a mesma coisa. Entdo uma grande dificuldade para mim e na minha
pratica € a questao do tempo mesmo. O que eu tento fazer para articular para poder sanar
isso dai eu tento conectar 0s conceitos uns com 0s outros. Entdo por exemplo, eu vou falar
de fracdo entéo ja tentou colocar algo sobre aritmética, algo sobre a porcentagem, algo sobre
0s numeros decimais. Entdo eu vou fazer um combo de coisas para poder trabalhar varias
coisas ao mesmo tempo. Entendeu que n&o tenho tempo de sobra para fracdo, tempo de
sobra para numeros decimais s6 para algoritmos, etc. Ndo da tempo. Entdo o que eu tento
fazer? Eu tento organizar os conteldos de tal maneira que eu consiga trabalhar varias
dimensdes desse contelido ao mesmo tempo para poder otimizar ainda mais 0 tempo que eu
tenho disponivel para trabalhar nessa disciplina. Com essa disciplina e com esses contetdos
€ uma outra dificuldade, € como eu ja coloquei antecipadamente a dificuldade que esses
alunos saem do Ensino Médio em termos de Matematica. Chegam a universidade com muita
defasagem, e a gente tem que trabalhar. A gente ndo pode comecar a trabalhar conteudos
de Matematica sem fazer uma revisdo, mas pela normativa do Conselho Estadual de
Educacao para os cursos Pedagogia a gente é obrigado a ter duzentas horas de revisao de
contetdos. S6 que essas duzentas horas de revisao ndo é s6 especifica da Matematica, ela
é pulverizada em vérias disciplinas, todas tém que fazer a sua revisdo. A Geografia é ciclica,
mas o tempo aliado as dificuldades dos alunos. Eu acho que isso sobrecarrega muito a
formacao dos alunos e dificulta bastante.

Pesq.: Agradeco muito a sua participacdo. Obrigado por contribuir com a minha pesquisa.

IES-2_D3
Pesq.: Bauru, 2 de dezembro. Boa noite professor, quais aspectos da sua formacgédo
inicial/continuada contribuiram para sua atuagdo enquanto docente universitario (a)?
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D3: Deixo eu ver se entendi a pergunta, vocé quer saber o que na minha graduacao contribui?
Pesq.: E, ndo s6 na graduacdo, em toda sua formagao, cursos que vocé fez e que acha que
d& subsidio para sua prética docente.

D3: Bom, eu sou formado em Matematica, como primeira graduacdo. Depois eu tive uma
especializacdo em gestdo empresarial, [€....] iniciei 0 mestrado em Engenharia de Producéo
e fiz uma outra especializacdo em Novas tecnologias para o ensino de Matemética e agora
estou no doutorado em Educacéo para Ciéncia fazendo pesquisa também na area de
Educac&o né, mas voltada para parte de metodologias ativas no ensino de Matematica. E...por
eu ser um professor de Matematica e ter recebido formagéo de licenciado eu acredito que as
disciplinas pedagogicas que eu tive durante o curso, elas ajudaram bastante na formacéao
como docente, também os estagios. A formacdo também em Pedagogia que aprofundou a
minha &rea de conhecimento em Educacéao Infantil e Ensino Fundamental |. Entéo, ndo sei se
respondi isso, se tem alguma coisa que quer que eu acrescente, mas sdo esses aspectos que
acredito que tenham sido norteadores da minha profissao.

Pesq.: A segunda questéo foi quais fatores vocé considerou relevante ao definir os contetidos
e abordagens utilizadas na disciplina?

D3: Os contelidos da disciplina eles ndo séo feitos pelo professor da disciplina. Ele € um
conteudo que ele jA é colocado para gente em um plano de ensino que foi previamente
definido por professores da Instituicdo, pelo NDE, entdo nds temos um contelido ja para ser
seguido. O que nés podemos modificar sdo as formas de passar esses conteldos e as
metodologias. Primeiramente nés temos uma metodologia institucional chamada Silabos, que
€ uma metodologia que auxilia no planejamento do professor e do aluno. Ela é uma
metodologia que o professor deve inserir uma atividade prévia para que o aluno ja venha com
um conhecimento prévio do conteldo daquela aula. Durante a aula o professor faz um
guestionamento, uma avaliacdo rapida desse contetdo prévio e a partir dai tem o encontro
pedagdgico e que a aula propriamente dita é desenvolvida e também avaliada durante a aula.
Com relagdo as metodologias que eu utilizo nas aulas eu procuro trazer sempre muitas
atividades préticas em gque os estudantes eles consigam pesquisar e desenvolver atividades
como eles iriam lecionar na sala de aula, né. Entdo eu ponho eles em contato com pesquisas,
gue proporcionem atividades que eles possam elaborar atividades e facam depois uma
simulacdo dessas aulas para que eles tomem contato bastante com a pratica durante o
semestre que a disciplina é oferecida.

Pesq.: Que tipo de diagnostico vocé realiza no inicio da disciplina sobre os conhecimentos
dos alunos quanto aos contetidos de Matematica?

D3: No inicio do semestre eu procuro sempre fazer uma roda de conversa além de uma
pesquisa que eu coloco na plataforma para que eles contém um pouco da experiéncia deles
guanto alunos da Matematica no Ensino Fundamental e até no Ensino Médio. Para que eles
relembrem das experiéncias que eles tiveram, para que eles até falem se gostam ou néo da
disciplina, o porqué. Entdo a gente faz uma roda de conversa, faz uma verificacao se eles
conhecem aonde a Matematica é aplicada no dia a dia deles, no dia a dia das pessoas. Entéo,
basicamente € isso, uma pesquisa que eu faco no formulério que eu coloco na plataforma e
um formulario que eu converso no inicio da primeira e da segunda aula.

Pesq.: Baseado nos resultados quais sdo suas acdes?

D3: Bom normalmente, €, os diagndsticos dos ultimos anos mostram que grande parte dos
alunos ndo gostam de Matemética, que eles ndo tém experiéncias muito boas na Matemética
escolar e o que nés procuramos trabalhar é exatamente mostrar a utilizacdo da Matematica
no dia a dia, que a Matematica ndo é um bicho de sete cabecas. Que ela tem que ser, tem
que ter essa quebra de paradigma, que ela auxilia em todas as outras disciplinas também e
que é muito importante que o estudante desde o inicio tenha um contato com a Matematica
ja desmistificada. Entdo a gente procura fazer bastante aplicagcbes dos contetdos
matematicos com os estudantes, demonstrar onde os alunos vao utilizar e procurar tornar a
Matematica em algo mais agradavel, ndo somente abstrata para que eles consigam fazer
como que os estudantes, ja que vao ser professores, e os futuros alunos deles conhecam a
Matematica como uma amiga, como a disciplina que seja importantes, que eles reconhegam
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a importancia dela durante a vida e que eles ndo precisam ter medo porque a Matematica ndo
é algo intransponivel, ela é bastante tranquila se levada com seriedade e com bastante calma.
Pesq.: Hoje quais sdo as suas maiores dificuldades de ensino (se houver) na disciplina e
como tenta sana-las?

D3: A maior dificuldade do ensino, eu penso que € quando o aluno tem algum bloqueio que
ele realmente ndo quer ou ndo se interessa, que ele ndo gosta da Matemética e ndo ha como
ele mudar de ideia, pelo menos durante as primeiras aulas, quando a gente sente assim essa
aversdo, eu procuro conversar bastante com os alunos, tirar toda e qualquer davida que eles
tenham e demonstrar que a Matematica ela ndo é algo assim, impossivel de ser feito, ela é
bem factivel e eu gosto de mostrar através de conteldos praticos, da utilizacdo de material
concreto, mesmo com os estudantes da Pedagogia para que eles entendam, porqué que cada
contetdo da Matematica existe e para que ele serve. Entdo acho que o maior desafio mesmo
€ desmistificar a Matematica e as vezes algum trauma, alguma aversao que eles acabaram
tendo da disciplina quando eles ainda eram estudantes.

Pesq.: Professor tem algo mais que queira falar sobre o assunto que eu ndo tenha
contemplado nas questfes?

D3: Bom, como eu falei para vocé no inicio, nés temos um plano de ensino que n&o é o plano
do professor. E um plano do curso né, entdo ele é previamente definido. O professor pega e
desenvolve esse plano € durante o semestre. O professor pode sugerir mudancas, ou sugerir
acréscimos de alguma coisa, a bibliografia, por exemplo, mas todas essas altera¢des depois
passam pelo nucleo docente estruturante- NDE que é o colegiado do curso. No mais, acredito
que o ensino da Matemética ele é muito importante para pessoal da Pedagogia € uma das
disciplinas mais importantes na formagé&o de nossas criangas, de nossos estudantes e talvez
assim seja interessante um aumento na carga horaria ha matriz curricular do curso. Aqui ha
nossa Instituicdo nos tivemos para as turmas novas, que estéo ingressando a partir de 2019
um aumento, um acréscimo de carga horéria. NOs acrescentamos estatistica educacional,
matematica, fundamentos da Matematica além de Fundamentos metodoldgicos de
Matematica

Pesq.: Muito obrigada, agradeco a participacao.
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