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RESUMO

A pesquisa realizada tem por questdo norteadora: de que forma a sequéncia
diddtica A Fazendinha Matemdtica pode contribuir para a formagdo de pedagogos na
disciplina Contetidos e Metodologia da Matemitica? Para investigacdo definimos
como objetivo investigar o impacto de uma sequéncia diddtica na formagdio de
professores pedagogos, para atuar nos Anos Iniciais no ensino da matemdtica. O trabalho
foi realizado acompanhando, durante um semestre letivo, uma turma de
pedagogos, nas agdes desenvolvidas na disciplina Contetido e Metodologia do
Ensino Fundamental de Matemidtica, da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia - UESB, campus de Vitéria da Conquista/BA. A pesquisa ancorada nas
abordagens qualitativas utilizou, para a producdo dos dados, a observacao
participante, questionario, entrevista, andlise de documentos oficiais e
curriculares do curso de Pedagogia. Os sujeitos participantes da pesquisa foram
os alunos que cursaram a disciplina supracitada. As categorias que nortearam o
processo de andlise foram: a) a formacdo em Pedagogia para o ensino da
matematica nos anos iniciais; b) relacdo com a matematica; c) a disciplina
Contetdo e Metodologia do Ensino Fundamental da Matematica e d)
Contribuicdo formativa da sequéncia didatica A fazendinha. Apresentamos,
ainda, uma contextualizagdo histérica do curso de Pedagogia, bem como as
necessidades formativas para o ensino da matematica nos anos iniciais. Nas
consideragdes finais apontamos sobre os problemas que envolvem a formacao
dos profissionais da educagao, no que tange a formacdo esvaziada por falta de
conhecimento especifico do objeto de ensino de seu trabalho e discutimos a
contribuicdo formativa da sequéncia didatica para aprendizagem e ensino dos
conhecimentos matematicos.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Pedagogia. Matematica. Anos
Iniciais. Sequéncia Didatica.



ABSTRACT

The research is guiding question: how the instructional sequence Mathematics
small farm can contribute to educators training in the discipline Contents and
Methodology of Mathematics? To define research to investigate the impact of a didactic
sequence in the training of teachers, to work in Early Years in teaching mathematics. The
study was conducted following, during one semester, a class of teachers, the
actions developed in the course content and Primary Teaching Methodology of
Mathematics, State University of Southwest Bahia - UESB, campus Vitéria da
Conquista /BA. The research anchored in the qualitative approaches included
for the production of data: participant observation, questionnaire, interview,
analysis of official curriculum documents and the Faculty of Education. The
subjects of the research were the students who attended the aforementioned
discipline. The categories that guided the analysis process were: a) training in
pedagogy for the teaching of mathematics in the early years; b) relation to
mathematics; ¢) Basic Education Content and Methodology discipline of
Mathematics d) formative contribution of the teaching sequence A little farm. We
also present an historical overview of the Faculty of Education and training needs
for the teaching of mathematics in the early years. In the final considerations
point out the problems involving the training of education professionals,
regarding the formation emptied for lack of specific knowledge of the teaching
object of their work and discuss the formative contribution of the teaching
sequence for learning and teaching of mathematical knowledge.

Keywords: Teacher training. Pedagogy. Mathematics. Early Years.
Teaching sequence.
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INTRODUCAO

No campo da aquisicdo da linguagem escrita e do letramento em lingua
materna os professores estdo envoltos numa grande produgao literdria e em
discussdes que sdo rotineiras no dambito escolar. E o que se pode dizer a respeito de
um letramento em matemdtica e producoes matemdticas em sala de aula? Como essa
disciplina é trabalhada? O professor tem a formagdio e competéncia necessirias para
promover uma aprendizagem significativa em seus alunos? Sabe intervir e ter uma agiao
pedagogica que permita o aluno aprender e fazer as relagcoes que a matemdtica permite?
Essas sdo algumas das indagacoes que nos levaram a essa pesquisa.

Essas inquietagdes geraram uma reflexiva possibilidade de mudanga e o
desejo de pesquisar qual o melhor caminho, a melhor acdo para dinamizar uma
praxis educativa que permita o aprender. Desvelou-nos, também, que os erros
cometidos, sdo decorrentes de uma formacdo esvaziada, fragil, em relacao a
contetdos técnicos (disciplinar) e pedagégicos da matematica que os professores
que atuam nos primeiros (e tdo importantes) anos de escolarizagao recebem.

E notério que muitos pesquisadores académicos tém demonstrado uma
preocupacao com a formacdo dos docentes que ensinam matemaética nos anos
iniciais do ensino fundamental. Com destaque, Nacarato e Paiva (2008) e
Serrazina (1999) que alertam sobre o pequeno ntiimero de pesquisas voltadas a
condicdo real dos professores que ensinam matemdtica e que ndo sdo
especialistas.

Nesse sentido, pensamos acompanhar a rotina da formagdo matematica
na educagdo superior, do futuro docente dos anos iniciais podendo inferir
resultados visando, assim, proporcionar significativas reflexdes sobre o processo
ensino-aprendizagem, a fim de contribuir para a melhoria da educacdo, e para o
debate educacional sobre a formagado de professores que atuam ou vao atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Uma das motivacOes para a investigacdo a educagao dos anos iniciais da
cidade de Vitéria da Conquista/BA, onde residimos, foi destaque na imprensa
nacional no ano de 2009. Em 2009, o Indice de Desenvolvimento da Educacao

Bésica (IDEB), divulgou que Vitéria da Conquista apresentara o menor indice do
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nosso pais! evidenciando uma deficiéncia nas metas projetadas e, por

consequeéncia, na aprendizagem dos alunos, como demonstra os graficos abaixo.

Figura 1 - O municipio e suas metas

Vitoria Da Conquista, BA. Rede municipal, 47 série.

Visao geral do municipio.

O municipico & suas metas

IDER
I

2002 2007 2009 2011 2013 2013 2017 2019 2021
Meta projetada ] IDEB oktido

Fonte: IDEB (2009).

Os dados revelam, também, que no decorrer de cinco anos (2005-2009) as
notas em matematica, na Prova Brasil?, sofreram uma diminuicdao de 175,00

pontos para 169,72 pontos, como aponta a tabela do IDEB (2009):

Figura 2 - Nota da Prova Brasil

MNOTa nNa Frova srasil

Proficiéncia Matematica Portugués
2009 1 4.03 1 169.72 1 155.31
2007 L 413 17292 L 157.74
2005 442 175.00 171.60

Fonte: IDEB (2009).

1 A meta projetada para o ano de 2009 era de 3,6 pontos e as escolas municipais de Vitéria da
Conquista, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, alcancaram o indice de 2,8 pontos.

2 Além das notas baixas em matematica, a taxa de aprovacao, nas séries iniciais (1° ao 5° ano) caiu
consideravelmente.
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Essa comprovagdo nos remete a compreensao da carente formagdo de
muitos dos educadores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
nosso municipio, os quais fizeram o curso normal (magistério), ou curso de
Licenciatura em Pedagogia, ofertado pela Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB) ou por faculdades particulares, presencial e a distdncia. No caso em
particular da formacao matematica dos pedagogos na UESB, que se d4 em uma
Unica disciplina, é de responsabilidade do Departamento de Ciéncias Exatas e
Tecnologicas, que oferta, entre outros, o curso de Licenciatura em Matemética.
Também o pedagogo pode (embora quase nunca o faca) participar de grupos de
estudos na area de educacao matematica, a exemplo do GDICEM?® e 0 GEEM*

De modo geral, muito pouco tempo é dedicado as disciplinas que
trabalham os contetidos especificos da matematica. Assim, existem contetdos
que os professores trabalham com os alunos, sem nunca terem aprendido os
mesmos durante toda a sua escolaridade, reproduzindo, assim, os erros e as
davidas em seus aprendizes, como afirma Gusmado (2011) “professores
apresentam dificuldades cognitivas semelhantes as de seus alunos”.

Sao poucas as alternativas teérico-metodoldgicas apresentadas aos futuros
professores, e com isso eles nem sempre conseguem criar condi¢des facilitadoras,
e desenvolver um processo dindmico de ensino, que garanta a aprendizagem.
Isso faz com que, na maioria das vezes, reproduzam em suas aulas a postura e a
metodologia da forma que aprenderam. Além disso, muitas vezes, ignoram ou
nao se importam com as transformagdes ocorridas na educagao e na sociedade.

Atualmente, saber matematica é uma necessidade imperativa (GOMEZ-
GRANELL, 1996) e, estar alfabetizado supde saber ler e interpretar dados e
construir representacdes, para formular e resolver problemas que envolvem a

obtencdo e andlise de informagdes. Isso nos faz crer que os alunos deveriam

3 O Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica das Ciéncias Experimentais e da Matematica
(GDICEM), vinculado ao Museu Pedagégico Padre Palmeira da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB) vem abordando a problemaética da investigacdo educativa com a¢des
concretas dirigidas as demandas da comunidade. Nesse sentido, o grupo tem como proposta
produzir um tipo de conhecimento que contribua para melhorar as praticas de ensino e que possa
retroalimentar-se com projetos de formagdo e atualizacdo docente e inovagdo pedagoégica de
acordo com as necessidades e caracteristicas da regido.

4 Grupo de Estudos em Educacdo Matematica (GEEM), fundado em 2004, possui como um dos
focos de pesquisa a formacao de professores e entender as mudancas necessarias na formacao
dos professores a partir das novas necessidades educacionais.
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alcancar o minimo do conhecimento matematico necessario ao exercicio da
cidadania, a partir do que aprendem na escola.

Dessa forma, surgem questionamentos a respeito da formacao inicial dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e a sua adequacgao as
necessidades especificas do ensino de matemaética. Segundo Fusari (1992), apesar
de tantos esforcos (por parte dos educadores), ainda ndo conseguimos resultados
quantitativos e qualitativos que alterem, para melhor, a realidade da formacao
dos profissionais do ensino.

Pires (2002, p. 48), aponta para a necessidade do professor experienciar
“atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizagdo nas suas
préticas pedagogicas”, pois ninguém promove o desenvolvimento daquilo que
nao teve oportunidade de desenvolver em si mesmo.

Nessa perspectiva o trabalho com sequéncias didaticas pode ser uma
alternativa para formagdo matematica de pedagogos, visto que o tempo
destinado a essa formagdo, nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, é pequeno,
em sua maioria, apenas 60 horas.

Dessa forma, a problematica é fomentada: de que forma a sequéncia
didatica A fazendinha matemdtica® pode contribuir para a formacdo de
pedagogos na disciplina Contetidos e Metodologia da Matematica?

Para isso, o nosso objetivo geral foi investigar o impacto de uma sequéncia
diddtica na formagao de professores pedagogos, para atuar nos Anos Iniciais no ensino da
matemdtica. Quanto aos objetivos especificos que nortearam a pesquisa, nos
propusemos a analisar a disciplina Fundamentos e Metodologia da Matemaética
e suas contribui¢des formativas para o ensino dos conhecimentos matematicos;
identificar quais conhecimentos especificos da matematica sdo necessarios na
formacdo do pedagogo e avaliar a contribuicdo da sequéncia didéatica A
Fazendinha Matemitica para a aprendizagem e o ensino de contetidos matematicos

nos Anos Iniciais.

5A fazendinha é uma sequéncia didatica criada e desenvolvida para ensinar as quatro operagdes
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Comentaremos sobre ela, mais adiante.
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Sobre a Formacao...

Muitas pesquisas apontam investigacdes sobre a formagio de professores,
dentre as quais destacamos Contreras (1997), Garcia (1999), Perrenoud (1999),
Schon (1992), Shulmam (1986, 1987, 1992), Tardif (2012), Tanuri (2000), entre
outros, que expdem os resultados de pesquisas e/ou teoriza¢des sobre formacao
inicial e continuada de professores.

Quando pensamos nesse processo cabe-nos a compreensdo do termo. A
acdo formativa esta ligada a atividade de formar algo, essa acao é ideologicamente
orientada, ancorada em diferentes abordagens, concepgdes, paradigmas e
imagens atribuidas ao professor em sua constituigdo.

Como processo, compreendemos que essa constituicdo € continua,
inacabada e reflexiva, definindo-se como “a capacidade de transformar em
experiéncia significativa os acontecimentos que geralmente ocorrem no
quotidiano, tendo como horizonte um projeto pessoal e coletivo” (GARCIA, 1999,
p- 20), levando a uma compreensao de que as agdes formativas culminam num
conjunto de condutas, comportamentos, de interagdes entre formadores e
formandos, com diversas finalidades e com uma intencionalidade de mudanca
(BERBAUM, 1982).

O professor que ensina nos anos iniciais tem no curso de Pedagogia o ldcus
desse cenario, principalmente apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao, 9.394 de 1996%, que preconiza a necessidade de uma formagao,
preferencialmente, em Instituicdo de Ensino Superior, ou seja, a licenciatura
plena, conferindo-lhe uma formacao polivalente (generalista), e a habilitacdo
para atuarem no ensino de todas as disciplinas dos anos iniciais do Ensino

Fundamental?, como ratifica Saviani:

6 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional promulgada em 20 de dezembro de 1996
instituiu novas exigéncias para a formacao de professores para atuagdo na educagdo basica, que
passa a compreender desde a creche até o ensino médio. A formagdo em nivel superior, na
universidade ou num Instituto Superior de Educacdo. Normal Superior. Quanto ao Curso de
Pedagogia, o seu papel na formacao de profissionais para a Educagdo Basica estd definido no
artigo 64 (PALMA FILHO, 2009).

7 Salvo as disciplinas diversificadas, do curriculo, que exigem uma formacao especifica, como:
Educacdo Fisica, Educagdo Musical e Lingua Estrangeira Moderna.
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Um aluno de pedagogia que é preparado para o exercicio da docéncia
assimilando os conhecimentos elementares que integram o curriculo
escolar; estudando a forma como esses conhecimentos sdo dosados,
sequenciados e coordenados ao longo do percurso das séries escolares;
compreendendo o carater integral do desenvolvimento da
personalidade de cada aluno no processo de aprendizagem; e
aprendendo o modo como as a¢des sdo planejadas e administradas, esta
sendo capacitado, ao mesmo tempo, para assumir a docéncia, para
coordenar e supervisionar a pratica pedagogica, orientar o
desenvolvimento dos alunos e planejar e administrar a escola; e,
assegurada essa formacao, estard também capacitado a inspecionar o
funcionamento de outras escolas (SAVIANI, 2008, p. 153-155).

O pedagogo assume, entdo, a responsabilidade de ter uma formagao que
contemple essa necessidade, embora esse cardter provoque consideragdes a

respeito dessa responsabilidade:

Seria ingénuo esperar que a formacao inicial desse conta de toda a
dindmica do processo ensino aprendizagem, todavia é coerente buscar,
nesse processo, uma soélida formacdo tedrico-pratica alicercada em
saberes peculiares ao processo de ensinar/aprender, a fim de formar
professores nas concretas situa¢des de ensino, oportunizando, com base
nas diferentes leituras do cotidiano da sala de aula, novas apropriacdes
sobre o ensinar e o aprender (BRITO, 2006, p. 44-45).

Pensamos, assim, que a formagdo do pedagogo é uma formacdo que
encontra muitos desafios, pois além de habilitar o profissional para as a¢des de
gestdo, orientagdao e administracao escolar, esse professor deve ter o
conhecimento especifico das disciplinas que vai ensinar como afirma Shulman
(1986, p. 7), ao considerar que “cada area do conhecimento tem uma
especificidade prépria que justifica a necessidade de se estudar o conhecimento
do professor tendo em vista a disciplina que ensina”.

Para isso o professor deve ter o conhecimento da disciplina, o
conhecimento didatico do contetido da disciplina e o conhecimento do curriculo.
Shulman (1986) ainda expde que os conhecimentos profissionais orientam a agao
docente, que de forma interdependente influencia a aprendizagem e o ensino da
matematica.

Como ressalta Serrazina (2002), sobre a formacdo do pedagogo, na

dimensao da Educacdo Matematica:
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[...] parece-nos que a discussdo se deve centrar no que se poderia
considerar como essencial ser trabalhado durante a formacéo inicial.
Isto porque a maneira como os futuros professores sao envolvidos na
atividade matematica durante a formacgdo é determinante na forma
como virdo a trabalhar a Matematica com seus alunos. Tudo isso, ndo
esquecendo que se trata da formagdo de professores generalistas, em
que a formagdo matematica é apenas uma das componentes que nao
pode ser dissociada das restantes (SERRAZINA, 2002, p. 7).

Quanto a formacdo matemadtica do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, muitas preocupacdes urgem concernentes a necessidade de uma
possibilidade formativa que contemple os conhecimentos matematicos e o
dominio desses conhecimentos, para a escolaridade na qual ir4 atuar, tanto no
que se refere a profundidade desses conceitos, como a sua historicidade, sua
articulacdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico, ampliando assim
seu conhecimento na 4rea (PONTE, 2002).

Os conhecimentos dos contetidos e da didatica sdo indispenséaveis para a
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental (e nas demais modalidades de
ensino), pois estes se constituiram nos alicerces do trabalho do professor na
construcao das habilidades e competéncias matematicas requeridas pelos alunos

e pela sociedade. O professor necessita assim, segundo Pires (2002, p. 49):

Ter conhecimentos relativos aos conteddos matematicos e a natureza
da Matemética, de modo a sentir-se a vontade quando a ensina; ser
capaz de relacionar ideias particulares ou procedimentos dentro da
Matemética, de conversar sobre ela e de explicar os juizos feitos e os
significados e razdes para certas relacdes e procedimentos. Para isso, o
professor de Matematica de qualquer nivel de ensino deve ter uma
compreensao profunda da matematica que ministrara, da sua natureza
e da sua histéria, do papel que esta tem na sociedade e na formacao do
individuo.

Nessa perspectiva, a iniciagdo na docéncia requer que o profissional da
educagao possua um conhecimento que sustente e possibilite novas expectativas
de producgao (MIZUKAMI, 2004), e que para tanto possua o conhecimento
matematico e o conhecimento sobre o ensino da matematica (PONTE;
SERRAZINA, 2000).

No entanto, nas pesquisas de Curi (2004) e Gatti (2009), evidenciam que
grande parte dos cursos de Pedagogia, na realidade brasileira, adota a

perspectiva de uma racionalidade técnica, enfocando, apenas, o como ensinar, e
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assim excluindo outras questdes pertinentes ao ensino e a aprendizagem dos
conhecimentos matematicos nos anos iniciais.

Ao abordar a formacdo do pedagogo para atuar nos anos iniciais no
ensino dessa ciéncia, ainda teceremos uma anédlise sobre alguns temas que estdo
inter-relacionados na nossa pesquisa, como: a Pedagogia, a matematica,
possibilidades formativas, sequéncia didatica, entre outros, tomando autores de
referéncia que estudam essas tematicas.

Nesse sentido, para desenvolvimento desse estudo, coube-nos a tarefa de
compreender e fazer um levantamento das pesquisas, no cendrio brasileiro, no
que concerne a formacdo dos pedagogos para o ensino da matemética nos anos
iniciais.

O curso de Pedagogia tem sofrido muitas criticas quanto ao seu carater e
processo identitario8, por ser generalista e formar um professor polivalente,
causando questionamentos a respeito da competéncia, conhecimento didatico e
especifico para trabalhar com as ciéncias especificas, em particular a matemaética,

que se constitui o objeto da nossa pesquisa.

Cenario da pesquisa

Atualmente encontramos pesquisas que sinalizam as possibilidades e
limita¢des na formacdo dos pedagogos, para atuagdo nos anos iniciais no ensino
dos conhecimentos matematicos. Curi (2004) realizou um estudo com afinco dos
cursos de Pedagogia, mediante as reformulacdes curriculares de 2000.

A pesquisadora, supracitada, fez um levantamento do curriculo desse
curso, quanto a disciplina de matemaética, e pode concluir que na maioria dos
programas que ofertam a licenciatura em Pedagogia a formagdo em
conhecimentos matemaéticos especificos aparece apenas na Metodologia do Ensino
da Matemitica, disciplina que predominou em 70% dos cursos investigados.
Outros cursos apresentavam a disciplina Contetidos e Metodologia do Ensino da

Matemitica. Os dados da sua pesquisa trazem proposicdes sobre a incipiéncia

8 Fato que nao constitui finalidade da nossa discussdo, mas pode ser encontrado nos trabalhos de
Curi (2004).
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dessa formacdo, sem o devido conhecimento formativo em matematica que
ensinardo na pratica educativa nos anos iniciais.

O estado da Arte, publicado por Fiorentini et al. (2002), Formagio de
professores que ensinam Matemdtica: um balango de 25 anos da pesquisa brasileira,
encontramos um levantamento importante sobre a produgdo académica que
tratam da formagdo inicial e/ou continuada de professores para ensinar a
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os autores apresentam constatacoes a respeito de teses e dissertagdes que
versam sobre o tema supracitado, inferindo sobre uma quantidade reduzida de
pesquisas. Verificaram, assim, que até o ano de 2002 foram defendidas 112
trabalhos, dentre os quais dissertacdes e teses nos Programas de pds-graduagao
em Educacdo ou em Educacao Matematica, cujo objetivo foi pesquisar a formacao
de professores que ensinam matematica, nos anos iniciais, sejam eles especialistas
ou polivalentes.

Nesses trabalhos os autores encontraram cerca de dez trabalhos que
abordam a formagao de professores generalistas, seis delas investigam os cursos
de Habilitacdo para o magistério, em nivel médio, trés trabalhos estudaram o
Centro Especifico de Formacao para o Magistério e, apenas, uma pesquisa
efetivou uma anélise sobre o curso de Pedagogia.

Esse levantamento evidencia que a formacdo matematica do professor
para atuagao nos anos iniciais parecia de pouca implicacdo para a pesquisa. Este
quadro, no entanto, comeca a mudar quando se exige uma formacgao no Ensino
Superior para o pedagogo, despertando, assim, o interesse e constituindo-se num
campo de relevancia para a Educagao Matematica (FIORENTINI, 2002).

Pensando em fazer um levantamento e conhecer a producdo académica
concernente ao nosso objeto de pesquisa comegamos a buscar os trabalhos que
apresentavam uma relacdo com a nossa investigacdo, no que se refere a formagao
dos professores para ensinar a matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Este trabalho de mapeamento das pesquisas, segundo Biembegut (2008, p.
8) é de extrema importdncia uma vez que permite “aprimorar os métodos de

organizar e classificar os dados de forma a tornar mais aparentes os problemas
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enfrentados pelo pesquisador e proporcionar base sdlida para que ele possa
melhor avaliar ou entender as questdes investigadas”.
Além dessa compreensao, o exercicio de conhecer as pesquisas é também
indispensavel, pois proporciona ao pesquisador uma maturidade e condicdo

reflexiva frente ao seu objeto, como orienta Gamboa, ao enfatizar que:

Um bom escritor antes de elaborar suas novelas 1é muitas outras,
encanta-se, deleita-se e as aprecia com cuidado. De igual maneira, um
pesquisador, antes de elaborar seu projeto, deve ler outras pesquisas,
para identificar seus principais elementos, recuperar seus métodos e
estratégias, descobrir suas rotas ocultas, revelar seus pressupostos e
estruturas bésicas. Lé e relé outras pesquisas para compreender os
resultados e avaliar suas limitagdes e implicacdes. A abordagem
epistemoldgica oferece um instrumental para realizar essa leitura
cuidadosa.

Todo pesquisador, por mais original e precoce que seja, precisa realizar
uma leitura diferenciada (leitura epistemoldgica) de outras pesquisas.
Sem duivida, trata-se de uma maneira de se familiarizar com a produgao
cientifica, o que consegue com a leitura critica de outras pesquisas,
relatérios de investigagdo ou teses (GAMBOA, 2012, p. 66).

Outra importante contribuicdo dessa atividade é a compreensao de que:

A realizacdo de pesquisas dedicadas a analise do conjunto da produgédo
académica poderia contribuir para minimizar esse problema, buscando
formas mais apropriadas para socializar, compatibilizar e integrar os
conhecimentos gerados pelas pesquisas, compreendendo que a
divulgagdo dos resultados dessa produgdo é condi¢do essencial para a
implantacdo de propostas mais especificas para a formagdo de
professores e melhoria do ensino de ciéncias no pais (TEIXEIRA;

MEGID NETO, 2012, p. 274).

Com a leitura dos titulos, resumos, palavras-chave e bibliografia,
verificamos o ano de publicagdo dos trabalhos, observando o crescimento da

pesquisa como aponta o grafico seguinte:
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Grifico 1 - Dissertacdes e Teses por ano de publicagao
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Fonte: Trabalhos analisados.

A distribuicao da produgao académica, que analisamos, nos programas de
pos-graduacao em educagao, revela um aumento da pesquisa, com destaque para
a Universidade Estadual de Londrina e Universidade Federal do Rio Grande, que
apresentam trabalhos de mestrado e doutorado.

A pesquisa, no entanto, concentra-se nas regides sudeste, nordeste, centro-

oeste e sul do pais, como apresenta a tabela:

Tabela 1 - Defesas de Dissertacdes e Teses por Institui¢ao

Instituicao Dissertagoes Tese
Pontificia Universidade Catoélica /Rio de Janeiro - 01
Faculdade de Fisica 01 -
Universidade Estadual de Campinas 01 01
Universidade Federal Rural de Pernambuco 01 -
Universidade Estadual de Ponta Grossa 02 -
Pontificia Universidade Catélica /Sao Paulo 02 -
Universidade Federal de Sergipe 02 --
Universidade de Brasilia 02 -
Universidade Federal da Paraiba - 01
Universidade Estadual de Londrina 02 01
Universidade Federal do Rio Grande 01 01
Universidade Federal de Sao Carlos 01 -
Universidade Federal do Rio Grande do Norte 01 -
Universidade de Sdo Paulo - 01
TOTAL 16 06

Fonte: Trabalhos analisados.
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Ao analisar a presenca das categorias de pesquisa definidas por nés, para
busca, podemos encontrar a presenca desses temas nos titulos dos trabalhos

encontrados da seguinte forma:

Tabela 2 - Categorias presentes nas Dissertagoes e Teses

Categorias Incidéncia
Formagdo de professores 10

Matematica 04

Anos Iniciais 08

Fonte: Trabalhos analisados.

Vale ressaltar, ainda, a presenca de dois trabalhos de mestrado
profissional, em ensino de matematica: Morgado (2013) e Santos (2008), que
abordam a formacgdo de professores.

Acreditamos que a produgao académica sobre a formacdo de professores
para ensinar matemadtica nos anos iniciais tem apresentado um crescimento
significativo, principalmente se considerarmos o balango apresentado por
Fiorentini et al. (2002).

Dos dez trabalhos encontrados por esses autores, sobre os anos iniciais, e
um especificamente sobre o curso de Pedagogia, compreendemos o salto e a
pertinéncia que a formagdo do pedagogo vem dimensionando pesquisas que
tratam da preocupagdo formativa desses profissionais para o ensino dos
conhecimentos matematicos.

Outro fator, que cabe atencao, é o “abandono” da pesquisa na perspectiva
dos cursos de formagdo em nivel médio, para a discussao centrada no curso de
Pedagogia, dados que diferem da pesquisa de Fiorentini et al. (2002), quando as
investigacdes centravam-se nos cursos em nivel médio de formagao.

Os objetos e a atencdo dos pesquisadores voltam-se para temas e campos
da Educacdo e da Educacdo Matematica: formagio de professores, ensino da
matemadtica, saberes necessirios a acao docente, historia da matemitica, letramento, acoes
colaborativas universidade-escola, entre outros, que demonstram uma ampliacdo do
debate académico quanto aos processos que envolvem a matemaética nos anos

iniciais da escolarizacao.
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Nesse sentido, pensamos na importancia da pesquisa e da ampliacdo do
debate acerca dos profissionais da educagao que atuam no ensino da matematica
e que precisam de uma revisitagdio da formacdo, que embora ndo seja
especializada, conta com a necessidade de ensinar contetidos especificos de uma
area do conhecimento.

A pesquisa, aqui apresentada, estd estruturada da seguinte forma:

Capitulo I: trazemos uma contextualizacdo do processo histdrico da
criacdo do curso de Pedagogia, na perspectiva critica, analisando o discurso das
Diretrizes Curriculares Nacionais e a formacdo do pedagogo, na 6tica do que é
preconizado para formar o docente que atuard nos Anos Iniciais. Por fim,
problematizamos o carater identitario do pedagogo, numa formacdo cientifica,
académica, politica, técnica e didatico-pedagégica: generalista ou especialista?

Capitulo II: os eixos norteadores elencados por Shulman (1992) sdo
discutidos, como necesséarios na formacao do professor que ensina matematica.
E nesse cenario, trazemos uma reflexdo sobre o debate que circunda o curso de
Pedagogia quanto a precariedade para o ensino dos conhecimentos matematicos,
por apresentar um curriculo (disciplinas de conhecimento matematico) que nao
contempla essa necessidade formativa.

Capitulo III: primeiramente, situamos o que é uma sequéncia didéatica
para, assim, descrever a sequéncia didédtica A fazendinha matemdtica, no seu
processo de desenvolvimento: a) contextualizacdo, b) interpretacao, c) desafio, d)
jogo de memoria, e) tarefas matematicas, f) processo de desenho/redesenho de
tarefas, g) formulacdo de objetivos e h) aplicacdo da sequéncia aos alunos da
Educacao Basica.

Capitulo IV: o caminho metodolégico é relatado neste capitulo, quando
descrevemos o percurso da pesquisa, ancorada na abordagem qualitativa. Os
instrumentos, para a producdo dos dados, sdo apresentados. Nesta pesquisa
qualitativa, utilizamos da observagdo participante, questiondario, entrevista e
analise dos documentos referentes a disciplina Conterido e Metodologia do Ensino
Fundamental de Matemitica.

Capitulo V: relatamos dados importantes, levantados na observagao

participante e as andlises sao realizadas, tomando por referéncia quatro
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categorias: 1) A formagio em Pedagogia para o ensino da matemdtica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, 2) Relacio com a matemitica, 3) A disciplina Conterido e
Metodologia do Ensino de Matemitica e 4) Contribuigio Formativa da sequéncia
Diditica A fazendinha.

Por fim, tecemos uma reflexdo a respeito da formagao do pedagogo para
atuar nos anos iniciais, com a matematica, apontando a problematica da
formacao de professores no nosso contexto. E, apresentamos os desafios, as

contribuicoes da Fazendinha, bem como as limitacdes da mesma.
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CAPITULO1
FORMACAO DE PEDAGOGOS: APROXIMACOES
HISTORICAS

Os fenémenos educativos por sua natureza social se tornam também
histdricos e, nesse sentido, é que se supde que toda investigacdo em

educacdo trabalhe necessariamente com a historicidade de seu objeto.
(GAMBOA, 2012, p. 167).

Comungamos do pensamento de Silvio Sanches Gamboa de que todo
objeto é dotado de uma historicidade, e dessa forma compreender criticamente o
processo e as politicas da institucionalizacdo da Pedagogia, enquanto curso de
formacao para atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental é uma condigao
salutar para o entendimento critico e compreensivo das necessidades formativas
do pedagogo, nas suas dimensdes social, politica e econdmica.

O tema formagio de professores tem orientado um arcabougo de pesquisas,
estudos, politicas, dada a sua situagdo emergencial (GATTI, 2010). Mas, de fato,
0 que se projeta nessa iniciativa? Seria mais uma projecdo salvacionista da
educagao para a sociedade, ou mudangas conceituais estariam ressignificando
uma compreensdo do pedagogo enquanto um intelectual critico e dotado de
profissionalidade.

Nesse sentido urge a compreensdo histérica e critica do curso de
Pedagogia e as suas politicas de formacao, para o entendimento da teia que
circunda o emaranhado constitutivo dessa licenciatura ao corroborar um projeto
de sociedade e de educacao fundamentados numa dimensdo socio-historica e
dialética, que sucumbidas nas transformagdes sociais, nas for¢as produtivas e de
trabalho transformam ou problematizam a funcdo social do profissional

professor.

1.1 Pedagogia: de onde vens e para onde vais?

Ao pensarmos no curso de Pedagogia cabe a compreensao histérica de
como essa licenciatura foi criada, pensada, instituida, mesmo que de forma breve.
O curso de Pedagogia, no Brasil, foi fundado na década de 1930, junto a

efervescéncia dos movimentos favoraveis a criacdo das universidades brasileiras,
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desencadeadas ao conjunto dos acontecimentos socioecondmicos e culturais
dessa época, eclodidos na Revolugao de 30° (BRZEZINSKI, 1996).

No entanto, as primeiras experiéncias na formacdo profissional de
professores secunddrios vao acontecer na Universidade de Sao Paulo e na
Universidade de Minas, por uma regulamentagdo do Decreto Lei n°® 1.190 de 04
de abril de 193910. Nesse contexto, o curso de Pedagogia comeca ter uma
definicao de curso superior, funcionando como uma se¢do da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, da Universidade do Brasil, cuja formagao era
destinada aos técnicos da educacao.

O curso superior em Pedagogia atendia aos professores da escola normal,
cuja pretensao era assumir a orientacdo aos professores, fungdes administrativas,
inspecao das escolas, elaboracdo dos curriculos, avaliacdo do desenvolvimento
dos alunos e professores, e a assuncdo de cargos em secretdrias de estados e
municipios e nas esferas do Ministério da Educacdo.

Para a formagdo de professores para atuar nos cursos normais, o curriculo
constava de estrutura padrdo “3 + 1”11, que correspondia a uma formacao de trés
anos com disciplinas especificas do curso de Pedagogia e um ano com disciplinas
do curso de Didética (SILVA, 1999).

Esse modelo de formacao pretendia um ajustamento as licenciaturas do
“esquema 3+1”, dentre as quais Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica,
Ciéncias Sociais, Humanas e Naturais. Dessa forma, o bacharel em Pedagogia,
necessitava cursar os trés anos com contetidos especificos da area, sobre as teorias

e os fundamentos da educacao. Para a licenciatura seria necessario cursar mais

? Sobre a Revolucdo de 30 conferir os movimentos que impulsionaram a profissionaliza¢ao dos
professores e os movimentos sociais dos educadores em torno da criagdo da universidade no pais
(BRZEZINSKI, 1996, p. 18), uma vez que “ocorreu um movimentos da intelectualidade nacional,
sobretudo das agdes Associacao Brasileira de Educadores-ABE, durante Inquérito sobre o Ensino
Universitario e as Conferéncias Brasileiras de Educagdo” (BRZEZINSKI, 1996, p. 30), bem como
o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.

10 Disponivel em: <http:/ /www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Decreto-Lei/1937-
1946/ Del1190.htm>.

11 Nessa época, a finalidade era formar bacharéis em trés anos, habilitando em uma fungéo técnica
indefinida, e licenciatura com mais um ano de didética. Os licenciados seriam os professores da
Escola Normal, responsaveis pela formacdo de professores, que dariam aula na educagdo
primaéria. Além disso, por serem formadores desses docentes, também “adquiriam” o direito de
ministrar aula na educagdo primaria. Esse modelo ficou conhecido como 3+1 e durou 23 anos
(CRUZ; SILVA; SA, 2009, p. 57).
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um ano, dedicando-se aos estudos da Didatica e da Pratica de Ensino (SAVIANI,
2007).

Nesse sentido:

As praticas pedagodgicas pragmatica, tecnicista e sociologista reduziram
a pedagogia, no Brasil, a wuma 4rea profissionalizante,
descomprometida com a producdo do conhecimento, isto é, descartou-
se a elaboracdo da teoria para enfatizar a pratica da experiéncia, do
treinamento, do dominio da técnica, do dominio da metodologia, do
engajamento pratico na organizacdo coletiva (BRZEZINSKI, 1996, p.
43).

O pedagogo, no entanto, poderia atuar também no ensino da matematica,
dos estudos sociais, da geografia e da histéria no primeiro ciclo do ensino
secundario. Essa concessao de direitos desencadeou alguns problemas no que diz
respeito a identidade do curso em relacao a sua atuagao profissional, pois “a falta
de identidade do curso de pedagogia refletia-se no exercicio profissional do
pedagogo” (BRZEZINSKI, 1996, p. 44), promovendo uma série de

questionamentos sobre essa formagao:

Com efeito, a inexisténcia de contetido especifico, ao contrario do que
acontecia com as &areas do conhecimento das outras licenciaturas,
conduziu a distor¢des no curso de pedagogia, as quais até hoje
interferiram negativamente na sua organizagdo curricular. Entre as
distor¢des, destacam-se o “arranjo” que, a época, beneficiou os
pedagogos. Esses profissionais, por concessdo, adquiriram o direito de
lecionar matemaética e histéria no 1° ciclo e filosofia no curso colegial do
ensino secundério, todavia, sem o preparo exigido para se tornarem
professores (BRZEZINSKI, 1996, p. 46).

Na década de 60, as transformacgdes politicas, econdmicas e sociais
influenciaram, de modo decisivo, a educac¢ao no Brasil, alimentando um discurso
de “otimismo pedagodgico”12.

A Lei de n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, trazia o discurso de uma
alternativa de melhoria do ensino no Brasil, acompanhada dos ideais de
redemocratizacao e do direito de todos a educagao, imprimindo tecnicamente um

carater organico e integrado ao sistema nacional de ensino. A década de 1960 se

12 O “otimismo pedagdgico” foi consubstanciado na intengdo técnica dos educadores de dotarem
a educacao das massas de melhor qualidade. Assim, os educadores procuravam articular a
expansao qualitativa a quantitativa enfatizada pelos politicos (BRZEZINSKI, 1996, p. 49).
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tornou fecunda em resolugdes e pareceres para regulamentar a formacdo de
professores em ambito nacional’3.

Cabe destaque para o Parecer do Conselho Federal de Educacao (CEF)
251/62, cujo relator Valmir Chagas, apreendeu que o nivel superior deveria
fundamentar a prética docente dos professores para os anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF). Ja em 1969, o CEF aprovou o Parecer 252/69 que legitimava
um curriculo minimo para curso de Pedagogia, e as habilitacdes em Orientacao
Educacional, Administracdo, Supervisao e Inspecdo Escolar e Magistério das
Disciplinas Pedagégicas do 2° Grau (GADOTTI, 1996, RABELLO, 1980),
formando técnicos especialistas para atuarem nessas modalidades (SAVIANI,
2007, p. 120).

O curriculo minimo do curso de Pedagogia foi fixado, a partir de 1962 e

era compreendido por:

[...] sete matérias para o bacharelado, quais sejam: psicologia da
educacdo, sociologia (geral, da educacdo), histéria da educacdo,
filosofia da educagéo, administragao escolar e mais duas matérias a ser
escolhidas pelas IES. As sugestes para a escolha eram as seguintes:
biologia, histéria da filosofia, estatistica, métodos e técnicas da pesquisa
pedagogica, cultura brasileira, higiene escolar, curriculos e programas,
técnicas audiovisuais de educacdo, teoria e pratica da escola primadria,
teoria e pratica da escola média e introdugdo a orientagdo escolar
(BRZEZINSKI, 1996, p. 43; grifo nosso).

A Lei 5.692, em 1971, apontou um tecnicismo na educacdo, para atender
as vigéncias sociais; o Curso Normal (que formava professores para atuagao nos
anos iniciais) passou a ser nomeado Magistério, tornando-se profissionalizante.

Em meados da década de 70, a formagao inicial dos professores dos anos
iniciais passou a ser feita também em nivel superior, por meio do curso de
Pedagogia, uma vez que o debate se tornava cada vez mais acirrado em torno da
incompreensdao do Magistério como tnica formacdo para atuacdo docente nos
primeiros anos de escolarizacao.

Nesse arcabouco, na década de 80, sdo suscitadas politicas publicas

educacionais, a fim de contemplar a formagdo docente, como o Comité Pro-

13 Parecer 251/1962; Parecer 252/69; Lei 5540/1968 (da Reforma Universitaria); Parecer
632/1969: conferir BRZEZINSKI, 1996.
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Participagdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatural4,
instituido a partir da 1* Conferéncia Brasileira de Educacdo realizada, pelo
movimento de educadores (SAVIANI, 2007).

Os cursos de Pedagogia, em 1986, mediante autorizagdo do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) continuam formando os técnicos em educacao, e
ampliam a oferta para habilitar os professores para o EF (1 a 47 séries), no Ensino
Superior.

No entanto, s6 em 1996, é que se tem de fato uma regulamentacdo para a
formacao dos profissionais da educacdo, que vao atuar na Educagdo Basica,
quando o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), n°

9.394, em seu Art. 62, regulamenta a formagao, em nivel superior:

Art. 62 A formacao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, e graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo admitida, como
formagao 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 (BRASIL, 1996).

Em contrapartida, a interpretacio do artigo supracitado admite a
possibilidade de formacdo em nivel médio e superior, para o professor da
Educacdao Infantil e dos Anos Iniciais, bem como a criacdo de Institutos
Superiores de Educagao (ISE), para a referida formacao.

Nessa perspectiva o debate era alimentado a favor da distingdo da
formacdo docente para a Educagdo Basica: professores dos anos iniciais e
professores dos anos finais; pedagogos e licenciados, o que acarretou nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao
Bésica (DCNFP), por meio do Parecer n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP), regulamentando o nivel superior em

Pedagogia ou Normal Superior para a formacao inicial dos professores dos

primeiros anos da escolarizagdo (BEDNARCHUK, 2012).

14 Em 1983, esse Comité transformou-se em Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de
Formacao de Educadores -CONARCEFE. Ja em 1990, passou a assumir a nominagdo de Associa¢do
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo - ANFOPE, com atuacdo até hoje
(BEDNARCHUK, 2012, p. 28).
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Entretanto, as reformulacées do curso de Pedagogia comecam a se
estruturar no ano de 2006, dez anos ap6s a nova regulamentacdo da LDBEN
9394/96 (SAVIANI, 2007). E, em 2005, uma proposta para instituir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP) é implementada,
num cendrio de acirradas discussdes para uma reestruturacdo e definicao

identitaria do curso.

1.2 As diretrizes curriculares nacionais e a formacao do pedagogo: uma
compreensao critica

As DCNP para a formagao dos profissionais da educacdo em Pedagogia,
ap6s nove anos de debates dos grupos de educadores que fomentavam a
discussao em torno da reformulagdo e pela profissionalizacdo do magistério,
objetivava o abandono de um modelo tecnicista de formagao (FREITAS, 2002),
com o apoio expressivo da Associacao Nacional Pela Formagao dos Profissionais
da Educacao (ANFOPE).

A proposta era de produzir um documento que contemplasse uma
dimensdo formativa do educador, destacando o carater sdcio-histoérico dessa
formagao, bem como a necessidade de um profissional de carater amplo, com
pleno dominio e compreensdao da realidade contextual, dotado de uma
reflexividade critica e com a postura de inferéncia e transformacao das condicoes
da escola, da sociedade e da realidade.

O movimento!®> em torno das necessidades formativas preconizava a
importancia da concepcao emancipadora da educagdo e da formacdo, a fim de
superar as dicotomias entre professores e especialistas, pedagogia e licenciatura,
especialistas e generalistas (FREITAS, 2002).

O texto final das diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia,

definidas pela Resolucdo n.1, de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de

5Dentre os trés principais movimentos em prol da construcao das DCNP, estavam a ANFOPE e
suas entidades apoiadoras, o Movimento dos Educadores liderados por José Carlos Libaneo e
Selma Garrido Pimenta, e o CNE que representava os interesses do governo por meio de sua
secretaria SESU/MEC. Esses trés movimentos tinham um ponto em comum, ambos concordavam
que o Pedagogo é um profissional da Educagdo. No entanto, existiam muitas contradi¢des no que
seriam as DCNP para o curso de Pedagogia, tendo em vista a ampliacdo das atribui¢des do
pedagogo, que estaria ao final do curso apto a atuar tanto na docéncia, como na gestao do sistema
escolar (BALDINI, 2009).
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Educacao (CNE) trouxe a tona, mais uma vez, o debate a respeito da identidade
do curso e da sua finalidade profissionalizante, agora instituida como
licenciatura’®.

O texto das DCNP é composto por quinze artigos que normatizam a
formacdo do pedagogo, numa concepgdo prescritiva, baseada no
desenvolvimento de competéncias. O que traz em si uma critica por reduzir a
formacdo a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias provocando um
desconhecimento e a minimizagdo da apropriacdo do conhecimento socialmente
produzido, esvaziando, assim, a sua finalidade (FERREIRA, 2011).

As DCNP preconizam que a formacdo do pedagogo deve ser para a
docéncia na educacao infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem
como 0 ensino nos cursos de nivel médio, na modalidade normal, o ensino na
educacdo profissional na area de servigos e apoio escolar, e as atividades de
producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico de campo
educacional.

A proposta para as DCNP, (BRASIL, 2006), defende a universidade como
o locus prioritario de formagao dos profissionais da educagdo, e propde uma
superacgao da dicotomia da formacado do professor e do pedagogo, considerando
a docéncia como uma atividade que ndo se reduz a sala de aula, como explicita o

artigo 2°, paragrafo primeiro:

[...] compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagoégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes
a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do
conhecimento, no &mbito do didlogo entre diferentes visdes de mundo
(BRASIL, 2006).

Nesse sentido a docéncia, também, envolve a participacdo na organizagao
e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, com atividades de planejamento,

execugdo, coordenagao, acompanhamento, préprias do setor da Educacdo e, até

16Vale ressaltar, que a promulgagdo das DCNP ocorreu dez anos apds a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo de nimero 9.394 de 1996.
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mesmo, da produgdo e difusdo do conhecimento, considerando ambientes
escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006).

Para Triches (2010) essa amplitude requerida para a formagao se aproxima
do conceito de “superprofessor”, pois o pedagogo deveria se envolver em todas
as atividades da escola, e até mesmo fora do ambiente escolar, onde ocorram
processos educativos. Nesse sentido, o pedagogo torna-se um profissional
multifuncional, sem designacdo exata, o que pode também contribuir para um
aligeiramento da formagao (DINIZ-PEREIRA, 1999), o esvaziamento tedrico e o
“inchaco do curriculo” (SAVIANI, 2004), o que desfavorece a compreensdo da
formagio como um processo continuo (NOVOA, 1995).

A estrutura curricular é prescrita em trés nudcleos centrais, que devem
respeitar a diversidade nacional e a autonomia pedagodgica da instituicdo, e assim
nortear os componentes formativos do curso, definidos no artigo 6°. Esses
nucleos se constituem em: niicleos de estudos bdsicos, niicleo de aprofundamento e
diversificagdo de estudos voltados as dreas de atuagio profissional e niicleo de estudos
integradores, e apresentam uma redacdo confusa, sem evidenciar de fato quais as
atividades que compde cada ntcleo (PIMENTA; LIBANEO; FRANCO, 2007).

Quanto a organizagdo curricular o artigo 7° preconiza que carga horaria
dos cursos de Pedagogia deve contar com um total de, no minimo, 3.200 horas
distribuidas em aulas, seminarios, pesquisas e atividades préaticas (2.800 horas);
estdgio supervisionado (300 horas); e atividades de pesquisas e estudos (100
horas no minimo). Fato que contribuiu, segundo Baldini (2009, p. 46) para o
“aligeiramento da formagao, considerando que a carga horaria prevista para o
curso de Pedagogia apresenta certa insuficiéncia ao verificarmos a amplitude das
dimensdes de formacao”.

A integralizacdo curricular, numa abordagem interdisciplinar, ¢é
normatizada em seu artigo 8°, prevendo atividades de iniciacdo cientifica,
monitoria e extensdo, atividades praticas, entre outras, definindo que a
integralizacdo dos estudos deve ser feita por disciplinas tedricas e disciplinas
praticas da docéncia e da gestao.

No entanto, Gatti e Barreto (2009), afirmam que o curriculo dos cursos de

Pedagogia é marcado por uma dissociacao da teoria e da prética, denunciando
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um afastamento da efetivacdo da praxis, uma vez que as propostas formativas
sao fragmentadas em um conjunto disciplinar disperso.
A integralizacdo curricular, por sua vez, deveria subsidiar a docéncia
considerando a préxis como uma questdo basilar na formacdo do pedagogo,
numa abordagem critica e reflexiva, na compreensao da “[...] indissociabilidade

entre esses dois polos” (CANDAU; LELIS, 1999). Destarte as:

[...] politicas curriculares acabam se atendo exclusivamente aos saberes
préaticos e desconhecendo a dimensdo epistemolégica de um campo
cientifico, ou que saberes tedricos podem ndo se transformar,
necessariamente, em saberes praticos ou mesmo em matérias de ensino
(PIMENTA; LIBANEO; FRANCO, 2007, p- 70).

Essa condigao é explicita na teorizagdo de Diniz-Pereira (2010, 2011) sobre
as dificuldades das instituicdes em associar a teoria e a pratica remetendo a
condicdo histérica da separacdo do trabalho manual e do trabalho intelectual,
desde a Grécia Cléssica. Essa condicao perpassa toda a histéria, conferindo uma
racionalidade ao trabalho, divisao de papéis em que uns elaboram e outros
executam. E no exercicio da docéncia a reprodugdo dessa condicdo, ainda, é uma
realidade.

O trabalho docente, por sua vez, pautado nessa racionalizagdo do ensino,
deriva em sérias consequéncias para o trabalho do pedagogo ao engendrar uma
separacao entre a concepgdo e a execucao, favorecendo a perda da autonomia
professoral. Contrariamente, os processos formativos deveriam considerar o
profissional como um “intelectual critico”, com potencial transformador da
sociedade, subsidiado por uma reflexdo consistente da e na pratica, num
movimento constante e ciclico com as teorias do conhecimento (CONTRERAS,
2002).

Outro fator que compde o pano de fundo da elaboracao das DCNP sao os
impactos das politicas neoliberais na formacdo desses profissionais, expressados
num curriculo tendencioso ao desenvolvimento de competéncias e habilidades

generalistas, induzindo a uma fragilidade tedrico-conceitual:

O retorno ao pensamento tecnicista aparece na década de 1990 com
nova roupagem, centrando a discussdo da formagdo no ambito das
habilidades e competéncias, nas técnicas do “como ensinar melhor”,
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deixando de lado as dimens®es sociais e politicas da escola enquanto
local de producdao de conhecimento. A proposta ndo é formar
professores, mas sim, “qualificar recursos humanos” (AMORIM, 2007,

p. 51).

A competéncia profissional, no entanto, deveria ser compreendida como
o exercicio da autonomia e ndo apenas na mercantilizacdo da formagao,
configurada nas certificacbes (CHAPANI, 2010). Para isso torna-se de extrema
necessidade o desenvolvimento da praxis reflexiva para a mediacdo e
ultrapassagem da concepcdo técnica do ensino, e para o exercicio da autonomia.

Segundo Contreras (2002), a autonomia dos professores, enquanto
profissionais, abarca caracteristicas a que definem uma profissao e, nesse sentido
a profissao docente seria uma semiprofissio. Essa denominagao (semiprofissao) é
explicitada na condicdo de pouca (ou nenhuma) autonomia dos professores com
relacdo as politicas prescritivas e normativas do Estado.

Para o desenvolvimento de uma real autonomia torna-se necessaria a
configuragdo de uma profissionalidade docente que envolva trés dimensdes: a
obrigagio moral, que estd relacionada ao desenvolvimento pessoal dos alunos; o
compromisso com a comunidade, alicercada na dimensao social e politica do ensino;
e a competéncia profissional (CONTRERAS, 2002), que transcende a compreensao
puramente técnica da atividade docente.

Nesse sentido, pensar em competéncia na dimensao da profissionalidade
requer uma compreensao de que o conhecimento profissional é indispensavel
para tomada de decisdes conscientes, a partir de reflexdes em um “[...] processo
constante de estudo, de reflexdo, de discussdo, de experimentacdo, conjunta e
dialeticamente com o grupo de professores” (IMBERNON, 2011, p. 36).

No entanto, esse conhecimento deve ser compreendido como os saberes da
docéncia, para que os mesmos que ndo caiam no “vazio do discurso”. Destarte,
precisam ser configurados, sistematizados, conhecidos e debatidos nos curriculos
de formagao a fim de trazer legitimidade ao movimento de profissionalizacao do
magistério.

Trata-se entdo, de compreender o saber para além de uma visdo
reducionista de processos mentais, mas conferindo-lhe uma dimensdo social

manifesta nas relacdes complexas entre professores e alunos.
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Nessa perspectiva, o debate em torno das possibilidades formativas
apresentadas nas DCNP sera proficuo na medida em que considere a ideia de
complementaridade da teoria e da pratica no curriculo da formagao de
professores, compreendendo a formacdo do profissional enquanto “intelectual
critico”, bem como uma formacdo politica e ética (CONTRERAS, 2002).

Outro fator que envereda as politicas de formacdo do pedagogo sao as
regras do mercado produtivo que ditam a “identidade” de seus profissionais.
Fato ocorrido na elaboragdao das DCNP, quando as influéncias dos organismos
internacionais foram mais acirradas do que os ideais dos educadores nacionais’.

Em linhas gerais, podemos compreender que o documento em analise
apresenta principios orientadores para uma reestruturagdo curricular dos cursos
de Pedagogia sob as dimensdes da flexibilidade, dinamicidade, adaptacdo ao
mercado de trabalho, definicdo e desenvolvimento de competéncias e
habilidades (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001).

As DCNP, portanto, foram elaboradas e implantadas em um percurso de
muitas contradi¢cdes, carregadas de influéncia politica e diversos interesses
ideologicos e politicos de entidades representativas e do governo pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). Este tltimo, atrelado a organismos internacionais,
delimitava a participacdo plena de pesquisadores e educadores, o que contraria
a finalidade de uma politica puablica educativa, por interesse politico-ideolégico,
fugindo da verdadeira funcdo de sua implementagao, como argumenta Chapani

(2010, p. 41):

As politicas publicas deveriam originar-se, informar-se e recriar-se no
solo de valores e normas orientados discursivamente. No entanto,
tendo-se em vista as influéncias dos subsistemas Estado e mercado, por
meio de suas ideologias de neutralidade, universalizacao e eficiéncia,
de que modo as politicas publicas poderiam, de fato, ser recriadas?
Penso que isso poderia ocorrer se fortalecesse as barreiras do mundo
da vida capazes de conter o processo de colonizagdo, s6 assim o poder
estatal, responsavel pelas politicas ptblicas, seria de fato informado por
um mundo da vida racionalizado quanto aos fins aos quais tais politicas
deveriam visar.

17A exemplo, podemos refletir sobre a influéncia do Banco Mundial, o “mandante financeiro”
(Brzezinski, 1999), ao propor mudancas para melhorar a educacdo bésica, com o menor custo
possivel, elaboradas por economistas e sem a participagdo direta dos professores. Esse 6rgao
financeiro propde modelos de formacdo docente, que expressam a preocupacao em fornecer uma
certificagdo, e o atendimento a necessidade global vigente.
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Podemos assim compreender que a instituicdo das diretrizes curriculares
para a formacdo de professores nos cursos de Pedagogia, licenciatura, legitimou
as orientagdes para essa formacdo. No entanto, como afirma Saviani (2008, p. 65)
“as Diretrizes aprovadas se encontram atravessadas por ambiguidades”.

A primeira seria a instituigdo da docéncia como eixo central da formagao
do licenciado em Pedagogia, sem de fato definir o termo docéncia colocando-o
de maneira bastante ampla, seja em espacos escolares e ndo-escolares. Outro fator
é formacao do pedagogo professor, gestor e pesquisador - amplia-se sua fungao,
sem ampliar a formacdo, o que induz a um aligeiramento dos processos
formativos.

As DCNP foram instituidas como documento normativo, a fim de servir
como parametro basico na organizacdo curricular dos Cursos de Pedagogia, sob
a orientacdo de uma base nacional comum, para os cursos de Pedagogia, na
realidade brasileira. Porém, no trajeto de definicdo e formulacdo, seus reais
objetivos provocaram muitos embates.

Demerval Saviani, por exemplo, fomentou uma critica acirrada,

argumentando que:

[...] as novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia
sdo, a0 mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente
extensivas: muito restritas no essencial e assaz excessivas no acessorio.
Sdo restritas no que se refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a
pedagogia como um campo tedrico-prético dotado de um actimulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas
sdo extensivas no acessoério, isto é, dilatam-se em madaltiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de
expressdes como conhecimento ambiental-ecolégico; pluralidade de
visoes de mundo; interdisciplinaridade, contextualizacio;
democratizagdo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes
sociais, étnico-raciais, economica, culturais, religiosas, politicas;
diversidade; diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais,
como se evidencia nos termos da Resolugdo antes citados (SAVIANI,
2008, p. 67).

Pimenta, Libaneo e Franco (2007), por sua vez, teorizam que o curso de
Pedagogia ndo sintetiza um curso, mas um amplo campo cientifico, o que
caracteriza a Pedagogia como uma ciéncia da educacdo, tedrica e prética da

formacao humana, que estas Diretrizes nao contemplam.
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Dessa forma, pensamos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia trazem uma contribuicdo significativa para a organizagdo e
estruturacao dessa licenciatura.

Todavia, o debate necessita ser fomentado a fim de que a participacdo da
comunidade dos profissionais da educacdo tenha legitima participacdo na
reformulacdo desse documento, no sentido de que o mesmo ndo se constitua,
apenas, numa politica prescritiva e normativa da acdo docente, na qual os

educadores ndo exercam seu papel de intelectual-critico e transformador.

1.3 Pedagogia: generalista ou especialista?

No Brasil, as politicas de formagao de professores estao estritamente
atreladas as determinagdes e orientagdes dos 6rgaos internacionais, que em busca
do desenvolvimento, necessitam adequar-se aos pressupostos neoliberais de

competitividade e principalmente de “reestruturagao produtiva”.

De acordo com os documentos analisados, os professores devem ser
eficientes, operacionais, proativos. Nao por acaso itens como gestio,
relagdo escola e desenvolvimento regional, pesquisa de sua prdtica, trabalho em
equipe, competéncia sdo bastante destacados.

Essas argumentacdes estdo em sintonia fina com as propostas da
UNESCO, do Banco Mundial e de outras agéncias internacionais
expressas desde o relatério Delors em seus ja conhecidos quatro pilares
da educacdo do século XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender a viver juntos (SANTOS, 2013, p. 141).

Segundo Freitas (2002), esta orientacao se faz presente desde a década 70
com o direcionamento oficial da educagao a concepgdo tecnicista, cuja finalidade
traduz adaptacao dos individuos ao mercado de trabalho, no qual se materializa
nas politicas puablicas das décadas de 70 e 80.

Santos (2013, p. 33), ainda expoe:

Os estudos marxistas acerca dos referencias tedricos e das politicas de
formacdo de professores realizados no Brasil tém demonstrado o
carater adaptativo ao modelo hegemoénico mundial proposto por
organismos internacionais como a Unesco e o Banco Mundial (BM).
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A partir dos anos 90, vemos um acirrado crescimento em torno das
investigacdes quanto a formacdo de professores, visto que essa é uma das
questdes que mais norteiam a pesquisa educacional brasileira. Outro fator, a
demanda internacional, devido as orienta¢des da produgao internacional, que

avalia o exercicio profissional do docente, seja em sua formacdo inicial ou

continuada para corresponder as novas necessidades:

Essas transformagdes no mundo do trabalho levam a mudancgas
também de paradigmas daquilo que se entende que deve conter a
educacdo. Por isso, em muitos paises a relagdo conhecimento-
competéncia estd no centro das reformas curriculares, nas quais
podemos destacar os cursos de professores, que tém buscado
redirecionar a preparacgdo docente (MACEDO, 2008, p. 55).

Como no mundo do trabalho, a escola tem incorporado um discurso de
competéncia, de moderniza¢do, numa busca de qualidade total, de valorizacao
de exceléncia, que ratifica, ainda mais, a qualificacdo na divisdo racional do
trabalho.

No Brasil, a formacdo dos professores, orienta-se principalmente pelo
parecer 009/2012 que traz em seu texto uma nova abordagem para os cursos de
formacao desses profissionais, destacando quais as competéncias que eles devem
ter.

Neste contexto, é engendrada a concepcdo do pedagogo generalista,
extinguindo as habilitacdes por considerar-se um trabalho parcial, sem a
compreensdo do todo. Esse fato veio a caracterizar, ainda mais, multiformagio do
curso ao oferecer trés habilitacdes: bacharelado em pedagogia, licenciatura em
educacdo infantil em anos iniciais do ensino fundamental (LIBANEO, 2006).

Além do ensino, o curso deve formar profissionais que deverao
corresponder as necessidades técnico-administrativas da escola, da formacao dos
professores e de orientacdo e acompanhamento do desenvolvimento dos alunos,
bem como, lidar com a possibilidade de atuagdo em espagos nao-escolares.

Nesse sentido, o pedagogo tem uma especificidade na sua formacao que
difere da formacdo em outras licenciaturas: trabalha com pessoas desde a fase
inicial da vida na creche e podendo atuar até no ensino de pessoas idosas. Essa

condigao traz a tona a questdo da profissionalizacdo docente e dos especialistas
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da educacado, uma vez que “[...] a proposta curricular do curso de pedagogia é
formar o pedagogo com carater cientifico, académico, politico, técnico, didético-
pedagogico” (BRZEZINSKI, 2007).
Nesse interim, cabe a reflexdo sobre o verdadeiro lugar do conhecimento...
Em meio a uma multiformagio como fica, de fato, a formacdo do pedagogo para

atuar no ensino dos conhecimentos especificos, sobretudo da MATEMATICA?
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CAPITULO II
O LUGAR DA MATEMATICA E A PEDAGOGIA

A formagdo de professores ndo deve consistir no treino de receitas e
métodos que sdo diretamente apliciveis na sala de aula, mas deve, em
primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a
desenvolver sua autonomia. [...] Isso implica apoié-los no sentido de
aumentarem o seu conhecimento sobre a Matematica, sobre o
aprender e ensinar Matematica.

(SERRAZINA, 2001, p. 12).

As concepcdes acerca do que venha a ser o professor tém abarcado uma
gama de pesquisas, discussdes e politicas, consubstanciados em diferentes
paradigmas, abordagens, orientagdes e diferentes imagens atribuidas ao
professor como: educador, ator, profissional, técnico, pratico, competente,
transformador, investigador reflexivo, intelectual, sujeito que toma as decisdes,
entre tantas.

Essas diferentes concepg¢des influenciam a concepgao de educacdo e o seu
trabalho docente. Destarte, a emergéncia da tematica da formacdo dos
professores, como um condutor para os entraves dos problemas e das acdes
salvacionistas. O problema reside na formacao desse profissional?

Quando pensamos no professor dos anos iniciais varias questdes sdo
problematizadas: O professor generalista, polivalente, que trabalha com todas as
areas do conhecimento nos anos inicias tem uma formacao adequada? E quanto
a matematica, tem o conhecimento especifico da disciplina para si e para poder
ensinar?

Nesse capitulo, trataremos da formacao do pedagogo para o ensino da
matemadtica: as necessidades formativas, o curriculo e as disciplinas que tratam

da matematica nessa formacao.

2.1 Necessidades formativas para o ensino da matematica nos anos iniciais

Como abordamos, a LDB 9394/96 apresenta a responsabilidade da

formacao inicial dos professores dos anos iniciais do EF, preferencialmente, nos
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cursos de Pedagogia, atribuindo-lhe a condicdo de trabalhar com todas as
disciplinas especificas dessa modalidade escolar?s.

Decorrente desse pressuposto, o pedagogo é o profissional docente que
deverd lecionar, além dos conhecimentos de outras disciplinas, a matematica.
Segundo Serrazina (2002), os docentes dos anos iniciais sao formados para serem
professores generalistas, ou seja, irdo além de somente serem professores de
matematica, existindo outros dominios especificos em sua formacao.

Dessa forma a autora salienta que:

Um dos objetivos primordiais é que os futuros professores tenham uma
formacdo didatica e matematica, promovendo uma mudanca de atitude
em relacdo ao aprender e ensinar matematica nestes niveis de ensino,
fornecendo-lhes algumas ideias-chaves para que possam enfrentar a
situacao com éxito (SERRAZINA, 2002, p. 13).

Shulman (1986, p. 7), aponta que “cada area do conhecimento tem uma
especificidade propria que justifica a necessidade de se estudar o conhecimento
do professor tendo em vista a disciplina que ensina”, nesse sentido, é de
fundamental relevancia que a formagdo matematica do professor dos anos
iniciais do EF contemple os conhecimentos especificos para essa modalidade
educacional, numa abordagem de ordem didatica, pedagégica e curricular,

permitindo ao professor o

dominio dos conhecimentos das dreas de ensino definidos para a
escolaridade na qual ird atuar, tanto no que se refere a profundidade
desses conceitos, como a sua historicidade, sua articulagdo com outros
conhecimentos e o tratamento didatico, ampliando assim seu
conhecimento na area (PONTE, 2002, p. 4).

Os conhecimentos dos contetidos e da didatica sdo indispenséaveis para a
docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental, pois estes serdo os alicerces
do trabalho do professor na constru¢do das habilidades e competéncias
matematicas requeridas pelos alunos e pela sociedade.

Segundo Pires, a necessidade formativa dos professores estrutura-se em

18 As disciplinas de Educagdo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna e Artes exige o licenciado da
drea.
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conhecimentos relativos aos contetidos matematicos e a natureza da
Matematica, de modo a sentir-se a vontade quando a ensina; ser capaz
de relacionar ideias particulares ou procedimentos dentro da
Matematica, de conversar sobre ela e de explicar os juizos feitos e os
significados e razdes para certas relagdes e procedimentos. Para isso, o
professor de Matematica de qualquer nivel de ensino deve ter uma
compreensdo profunda da Matematica que ministrard, da sua natureza
e da sua histéria, do papel que esta tem na sociedade e na formagao do
individuo (PIRES, 2002, p. 49).

Destarte, o ensino da matemaética vai além de um pseudoconhecimentol?,
baseado nas suas aprendizagens, que outrora baseou-se numa falsa compreensao
dos processos matemaéticos, quando de forma mecanizada se reproduzia ou
decorava um conteddo.

Pensamos que o professor de matematica nos Anos Inicias, necessita do
conhecimento da disciplina, bem como de uma formacdo pedagogica que o
permita ensinar um conhecimento matematico aos alunos, de forma que esse
conhecimento seja de fato compreendido.

Nesse sentido, urge a extrapolacdo da condicdao dicotdmica e histérica
presente na formagao dos professores (FIORENTINI, 2004). Para isso, Shulman
(1992) apresenta eixos norteadores para uma formagao desejavel: conhecimento
especifico da disciplina, conhecimento diditico e conhecimento do curriculo.

Shulman (1992), ainda destaca que cada area do conhecimento apresenta
uma especificidade que finaliza a necessidade de estudar o conhecimento do
professor, orientando-se pela disciplina que ele leciona. Para o pedagogo, que
ensina varias disciplinas, esse estudo deve ser mais complexo, no sentido de que
o seu conhecimento deve ser sobre essas areas que ele ira trabalhar.

No entanto, o conhecimento do contetido da disciplina a ser ensinada
envolve uma compreensdo a partir de diferentes perspectivas, além de
estabelecer relacdes entre vérios tépicos do contetdo disciplinar e entre sua
disciplina e outras areas. Afinal, um conhecimento nao se apresenta de forma
estanque; é necessdrio considerar suas historicidades, sua relagdo com outras

ciéncias e a implicagao social do mesmo.

19 Os professores, por falta de conhecimento da matemadtica, acabam reproduzindo uma
matematica sem compreensdo, baseada em repetigdo e exercicios que ndo provocam o pensar. A
exemplo do arme e efetue, do decorar a tabuada, ou mesmo realizar operacdes sem compreender o
sistema de numeracgao decimal.
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O conhecimento especifico da disciplina de fato é aquilo que o docente sabe,
domina a respeito da disciplina, no caso do nosso estudo, da matematica. Refere-
se, assim, ao conhecimento dos conceitos e contetidos que o professor domina
para a tarefa de ensinar.

Shulman (1992) ainda defende que o conhecimento dos movimentos
histéricos e filoséficos dos contetidos da ciéncia e seu campo de investigacdo com
seus principios, conceitos, significados e fatos, é fundamental para compreensao
e organizacao desses. Como podera ensinar um conhecimento que nao possui? E
preciso que o pedagogo tenha dominio desse conhecimento.

No entanto, além de conhecer torna-se essencial o conhecimento diditico?,
que traduz a dimensao metodolégica, numa perspectiva de mediar a apropriacdo
dos estudantes, tendo em vista quais as abordagens, concepgdes, estratégias sao
viaveis para a producdo do conhecimento matematico. E, nesse sentido, a devida
associagdo entre saber o contetido e sua maneira apropriada de ensina-lo.

Essa categoria fundamenta a combinac¢do fundamental de uma docéncia
que trabalhe o contetido especifico, garantindo uma compreensao critica do
mesmo e a estruturacdo da sua préxis, uma vez que os aportes tedricos,
problematizam o conhecimento pedagégico que possibilita ao professor
administrar a forma de conduzir, transformar e avaliar o conteddo matematico,
repensando sua agdo docente (SANTOS, 2012)21.

Quanto ao conhecimento do curriculo compreende a aptiddo do professor em
conhecer e compreender a dimensdo curricular, na perspectiva de sua
historicidade, nas articulagdes do contetido a ser ensinado e ao programa da
instituicdo escolar, considerando os materiais disponiveis para o processo de

ensino e de aprendizagem da disciplina.

20 Segundo Curi (2004, p. 33) essa expressdo, utilizada por varios autores, traduz o termo
pedagogical content knowledge” usada por Shulman (1986, 1987, 1992) no que diz respeito, a
correlacdo entre o conhecimento da disciplina e o conhecimento do "modo de ensinar" e de tornar
a disciplina compreensivel para o aluno.

21 A autora considera que o conhecimento pedagoégico do contetido é um tema recorrente na acdo
docente e constitui-se como objeto de estudo das pesquisas que tratam do processo de ensino e o
processo de aprendizagem.
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O curriculo (formal, real e oculto)??, organiza o contetdo, o programa, o
planejamento e as acdes na escola a fim de que o papel social dessa instituicao
seja finalizado. Nessa perspectiva é de fundamental importancia que o
profissional da educagdo conheca essa categoria, em sua dimensao historica,
politica e socioeducativa?.

Os estudos de Shulman (1986), sobre as representacdes dos conhecimentos
supracitados, trouxeram uma grande contribuicado para a discussao do ensino da

matematica, ao compreender que o conhecimento matemaético ndo é:

[...] apenas sintatico (regras e processos relativos) do contetido, mas
substantivo e epistemoldgico (relativo a natureza e aos significados dos
conhecimentos, ao desenvolvimento histérico das ideias, ao que é
fundamental e ao que é secundario, aos diferentes modos de organizar
0s conceitos e principios bésicos da disciplina, e as concepgdes e crencas
que os sustentam e legitimam (MELO, 2005, p. 38).

Vale ressaltar que as categorias de Shulman (1986) sao interdependes e
necessarias para a formagdo do ensino da matematica, a fim de que seja
oportunizado ao graduando a compreensao da disciplina em suas respectivas
relagdes e procedimentos pedagogicos sob a perspectiva da Educacdo

Matematica, como ressalta Serrazina (2002, p. 7):

[...] parece-nos que a discussdo se deve centrar no que se poderia
considerar como essencial ser trabalhado durante a formacéo inicial.
Isto porque a maneira como os futuros professores sao envolvidos na
atividade matematica durante a formagdo é determinante na forma
como virdo a trabalhar a Matematica com seus alunos. Tudo isso, ndo
esquecendo que se trata da formagdo de professores generalistas, em
que a formagdo matematica é apenas uma das componentes que nao
pode ser dissociada das restantes.

Pires (2002) analisa que para a atuagao docente o professor carece de ter o
conhecimento especifico do contetido, numa abordagem teérico-epistemolégica,

para uma construcao da aprendizagem matemaética, considerando que:

22 A concepcao de curriculo é constituida por trés dimensdes: curriculo formal ou prescrito (sob
a forma de normatizagdes), o curriculo real (o planejamento das ac¢des diarias) e o curriculo oculto
(que ndo aparece explicitamente, mas orientam as a¢des da escola, como as relacdes de poder,
género, cultura dominante, etc.) (SILVA, 1996).

23 Para uma melhor compreensdo sobre o curriculo consideramos importante a leitura de
Documentos de Identidade de Tomaz Tadeu da Silva (1996).
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O futuro professor necessita de ter uma profunda compreensdo da
Matematica que ndo se limite a um conhecimento técito do tipo saber
fazer, mas se traduza num conhecimento explicito. Este envolve ser
capaz de conversar sobre a Matematica, ndo apenas descrever os passos
para seguir um algoritmo, mas também explicitar os juizos feitos e os
significados e razdes para certas relacdes e procedimentos
(SERRAZINA, 2002, p. 11).

Diante dessa exposicdo pensamos que o contato do licenciando, com a
formacao matematica, pode definir a sua atuagao docente no trabalho educativo:
para potencializar os conhecimentos e permitir ensina-los, ou mesmo no
reconhecimento de que o conhecimento da disciplina é insuficiente para tal
acdo?, uma vez que “as caracteristicas que a formagao inicial pode empenhar
a pratica docente resultam essencialmente da fundamentacdo tedrico-
metodolégica adquirida em relacdo ao processo de aprender a ensinar”
(SANTOS, 2012, p. 63).

Gatti e Nunes (2008); Curi (2004); Nacarato, Mengali e Passos (2009)
tracam um debate em torno da precariedade do processo formativo nos cursos
de Pedagogia, quando se tem a oferta de apenas uma disciplina dedicada a
formagao matematica. Esse fato confirma o grande desafio e/ou o esvaziamento

desse conhecimento, ja que as necessidades formativas se estruturam em:

. propiciar oportunidades para o incentivo a reflexdo sobre as
experiéncias (matematicas e ndo-matemadticas) passadas e presentes;
. buscar a discussao do conhecimento do contetido, do

conhecimento de como lecionar o conteiido e do conhecimento do
curriculo de forma integrada sempre que possivel;

o incentivar trabalhos baseados nido no isolamento, mas na
colaboracgao entre os alunos e os docentes;

. propiciar oportunidades de experiéncias com escolas de 1° e 2°
graus e alunos o mais cedo possivel;

. incentivar a discussdo de uma visdo de Educacdo Matematica, e
ndo de Ensino de Matemadtica, que deva permear todo o trabalho
(POLETTINI, 1999, p. 258-259).

Essas consideragdes traduzem as implicacdes que a formagao matematica
poderia suscitar nos graduandos em Pedagogia, na promocdo compreensiva de

que a matemética ndo é uma ciéncia dificil e distante da realidade contextual.

24 Durante a realiza¢ao da nossa pesquisa encontramos depoimentos de professores em formacao
que corroboram esse pensamento: “A minha visdo mudou, vejo que a matemdtica pode ser entendida,
que o ensino pode ser diferente”; “Eu realmente ndo sei nada da matematica” (participantes da pesquisa).
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Antes problematizar a verdadeira funcdo desse conhecimento e como ele se
aplica.

Nesse sentido D'Ambrésio (1993) aponta quatro visdes que o professor
que ensina matemadtica precisa ter: visdo do que é matematica; visao de como é
constituida a atividade matematica; visdo de como se d4 aprendizagem
matematica; visao do que é um ambiente que condiz com a atividade matematica.
Mediante essa necessidade pensamos se Pedagogia, que confere uma formagao
polivalente, consegue desenvolver essa visdo da matemaética e ainda desconstruir

uma relacao distante e/ou adversa a essa ciéncia:

[...] os futuros professores que chegam a sua formagéo inicial possuem
um modelo implicito, um conhecimento dos contettdos matemaéticos
que tém de ensinar, adquiridos durante a sua escolarizacdo, bem como
um conhecimento didatico vivido durante a sua experiéncia como
alunos (SERRAZINA, 2005, p. 307).

Pensar nas necessidades formativas para o ensino e a aprendizagem da
matemadtica, nos anos inicias é mexer numa ferida e procurar respostas para uma
formacdo que tem se apresentado cada vez mais esvaziada, quando o
conhecimento cientifico tem se perdido. Mas de quem é a “culpa”? Da Educacédo
Bésica que nao subsidia a apropriacdo dos conceitos ou das instituigdes de
formacgdo que ora consideram que o graduando deveria ter uma base resolvida e

parece fechar os olhos para o incidente?

2.2 A Pedagogia e a Matematica

O debate a respeito da formagao matematica, no curso de Pedagogia, vem
apontando a precariedade do futuro professor frente as demandas da formagao
para o ensino dos conhecimentos matemaéticos. Geralmente, essa formacao
acontece em, apenas, uma disciplina denominada Metodologia de Ensino, em
suas derivagdes (Fundamentos e Metodologia; Contetidos e Metodologia). A
carga horéria se estrutura em torno de 60 horas, com créditos tedricos e praticos,
e devem, preferencialmente, serem ministradas antes do estagio.

A Pedagogia, no entanto, ao formar o professor e o especialista acarreta

um curto espaco de tempo destinado a formagao polivalente, no que se refere aos
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fundamentos e aos conhecimentos especificos das diferentes areas do
conhecimento.

A pesquisa realizada por Curi (2004), aponta as fragilidades da formacgao
inicial em matematica dos pedagogos. A autora verificou que a disciplina
Metodologia do Ensino da Matemitica, configurava-se como a tnica formacao
especifica para os estudos matematicos. Ela analisou 36 cursos de Pedagogia, no
Brasil, e constatou que 70% dos fluxogramas curriculares traziam a disciplina
Metodologia do Ensino da Matemética, e 25% apresentavam a disciplina Conteridos
e Metodologia do Ensino da Matemitica. A pesquisadora inferiu que 90% dos cursos
de licenciatura em Pedagogia atentam-se para as questdes pedagogicas,
enquanto poucos tratam dos conhecimentos da matematica bésica e que alguns
cursos nao contemplavam a matematica.

Curi (2004) ainda alerta sobre a possibilidade que muitos académicos
concluam a formacdo inicial sem o necessario conhecimento formativo em
matematica que irdo utilizar na docéncia dos primeiros anos de escolaridade.

Gatti (2010) fez um estudo das propostas curriculares de 71 cursos
presenciais de Pedagogia no Brasil, analisando que apenas 7,5%, em média, das
disciplinas desses cursos destinam-se aos contetdos especificos a serem

ensinados nos Anos Iniciais (AI).
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Figura 3 - Disciplinas obrigatdrias, segundo as categorias de analise desagregadas:

Categorias Mo Uiy
Fundamentos tedricos da educacio 701 226
mﬂ:‘;ﬁ:‘:jﬂ:m Diditica geral 106 3.4
Subtotal BO7 26,0
Sistemas educacionais 165 3.3
Conherimentos Curriculo 158 5,1
relanivos aos sistemas | Gesto escolar 140 4.5
educacionais Oficio docente 19 0,6
Subtotal 482 13,5
{:!:nm:ﬂldn..i d-.':n curriculo da educacio 132 75
bdsica {infannl e fundamenal)
Conhecimentos Didiricas especificas, merodologias e i .
relativos 4 tormacio priricas de ensino 643 27
profissional especifica |—
lecnologias 22 0.7
Subtoral Bo7 289
Educagio Especial 118 3.8
Conhecimentos Educacio de Jovens ¢ Adulos 49 1.6
_geaivos®s | Educagio Infandi 165 53
de ensing Conrextos nio cscolares 16 0.5
Subtoral 348 11,2
Dutros saberes 173 5,06
Pesquisa e Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) 217 7.0
Arividades complemenrares 183 3.9
Tostal 3107 1040,

licenciaturas em Pedagogia
Fonte: Gatti (2010, p. 1369).

Ja as disciplinas das Diditicas especificas, metodologias e priticas de ensino,
perfazem um total de 20,7% nos cursos investigados. Ponte (2002, p. 6),

argumenta que a disciplina de Metodologia da Matemadtica, deveria:

Proporcionar instrumentos de analise, de critica e de intervencdo, que
facilitem ao futuro professor a andlise de situagdes, a definicdo e
concretizagdo de opgdes pedagdgicas, a consideracao de alternativas e
a tomada de decisdes relativamente ao processo de ensino e
aprendizagem.

No entanto, uma carga hordria infima inviabiliza um processo formativo

mais consistente e que atenda as reais necessidades dessa area de conhecimento,
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considerando a defasagem que os alunos apresentam. Além da natureza da
disciplina exigir atividades variadas de carater tedrico-prético, de pesquisa e de

producdo e ndo apenas o como fazer:

Podemos, entdo, dizer que as futuras professoras polivalentes tém tido
poucas oportunidades para uma formagao matematica que possa fazer
frente as atuais exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na
formagdo inicial, vem se pautando nos aspectos metodolégicos
(NACARATO, 2009, p. 22).

Nesse sentido, as pesquisas de Curi (2004) e Gatti (2010) evidenciam
tendéncia a enfatizar aspectos metodolégicos, em detrimento dos contetidos
matematicos; desarticulacdo entre teoria e pratica; fragmentacdo do curriculo;
tendéncia a privilegiar os ntimeros e as operacdes, com pouca ou nenhuma
mengao a Geometria, grandezas e medidas e tratamento da informagao.

Bulos e Jesus (2006) também destacam em sua pesquisa alguns problemas
identificados na formacgdo de professores dessa etapa do ensino, notadamente o
ndo dominio de contetidos, a inseguranca e o nao relacionamento dos contetidos
matemdticos com a realidade, que acabam influenciando negativamente na
formagao das criangas.

Diante do exposto, é possivel inferir que a formacdo matemadtica do
professor dos anos iniciais do EF concentra-se, basicamente, na disciplina de
Metodologia do Ensino da Matemitica (e suas derivagcdes nominais), sendo esta
disciplina, em tdltima analise, responsavel pela preparacdo do futuro pedagogo
na atuacao com a matematica.

Nessa condigao, deveria trazer os conhecimentos especificos, porém sem
privar o professor da historicidade da sua producdo, afastando-se do ensino de
uma Matematica puramente conceitual e procedimental, baseada em calculos

precisos e distanciada do ambiente social.

2.3 A Matematica e a dimensao curricular

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN-Matematica),
trazem a orientacdo dos contetidos, bem como a idealizacdo da postura docente

(BRASIL, 1997, p. 30-31) almejando que esse professor possa:
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. Identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus
métodos, de suas ramificacdes e aplicacoes;
. Conhecer a historia de vida dos alunos, sua vivéncia de

aprendizagens fundamentais, seus conhecimentos informais sobre um
dado assunto, suas condig¢des sociolégicas, psicoldgicas e culturais;

J Ter clareza de suas préprias concepgdes sobre a Matematica,
uma vez que a pratica em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a
definicao de objetivos e contetidos de ensino e as formas de avaliagdo
estdo intimamente ligadas a essas concepgcoes.

Ja para os alunos, dos anos iniciais do EF, os PCN-Matematica prescrevem

como objetivos:

- construir o significado do nimero natural a partir de seus diferentes
usos no contexto social, explorando situagdes problema que envolvam
contagens, medidas e c6digos numeéricos;

- interpretar e produzir escritas numeéricas, levantando hipoteses sobre
elas, com base na observacdo de regularidades, utilizando-se da
linguagem oral, de registros informais e da linguagem matematica;

- resolver situagOes-problemas e construir, a partir delas, os
significados das operagdes fundamentais, buscando reconhecer que
uma mesma operacdo esta relacionada a problemas diferentes e um
mesmo problema pode ser resolvido pelo uso de diferentes operagdes;
- desenvolver procedimentos de célculo - metal, escrito, exato,
aproximado pela observagdo de regularidades e de propriedades das
operacgdes e pela antecipacdo e verificacao de resultados;

- Refletir sobre a grandeza numeérica, utilizando a calculadora com o
instrumento para produzir e analisar resultados;

- estabelecer pontos de referéncia para situar-se, posicionar-se e
deslocar-se no espago, bem como para identificar relacdes de posicao
entre objetos no espago; interpretar e fornecer instrucdes, usando
terminologia adequada;

- perceber semelhancas e diferencas entre objetos no espago,
identificando formas tridimensionais ou bidimensionais, em situacdes
que envolvam descrigdes orais, construcdes e representagoes;

- reconhecer grandezas mensuraveis, como comprimento, massa,
capacidade e elaborar estratégias pessoais de medida;

- utilizar informacdes sobre tempo e temperatura;

- utilizar instrumentos de medida, usuais ou ndo, estimar resultados e
expressa-los por meio de representagdes ndo necessariamente
convencionais;

- identificar o uso de tabelas e graficos para facilitar a leitura e
interpretacdo de informacdes e construir formas pessoais de registro
para comunicar informagdes coletadas.

Os PCN-Matematica apresentam os contetdos conceituais e
procedimentais que devem ser trabalhados nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, a seguir:
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Quadro 1 - Areas e contetiddos de matematica para os anos iniciais

(continua)

Numeros Naturais e Sistema
Numerac¢ao Decimal:

de

Reconhecimento de ntimeros no contexto diario;
utilizagdo de diferentes estratégias para quantificar
elementos de uma colegdo: contagem, pareamento,
estimativa e correspondéncia de agrupamentos;
utilizagdo de diferentes estratégias para identificar
numeros em situa¢des que envolvem contagens e
medidas;

comparacdo e ordenacdo de colegdes pela
quantidade de elementos e ordenagdo de
grandezas pelo aspecto da medida;

formulacdo d hipdteses sobre a grandeza
numérica, pela identificagdo da quantidade de
algarismos e da posi¢ao ocupada por eles na escrita
numeérica; leitura, escrita, comparagao e ordenagao
de ntimeros familiares ou frequentes;

observacdo de critérios que definem uma
classificagdo de niimeros (maior que, menor que,
estar entre) e de regras usadas em seriacoes (mais
1, mais 2, dobro, metade); contagem em escalas
ascendentes e descendentes de um em um, de dois
em dois, de cinco em cinco, de dez em dez, etc., a
partir de qualquer nimero dado; identificagdo de
regularidade na série numérica para nomear, ler e
escrever niimeros menos frequentes;

organizacdo em agrupamentos para facilitar a
contagem e a comparacdo entre grandes colecdes;
leitura, escrita, comparacdo e ordenagdo de
notacdes numéricas pela compreensdao das
caracteristicas do sistema de numeracdo decimal
(base, valor posicional).

Operacoes com Nameros Naturais:

Anélise, interpretagdo, resolucao e formulagdo de
situagdes problema, compreendendo alguns dos
significados das operagdes, em especial da adigdo
e da subtracio;

reconhecimento de que diferentes situagdes-
problema podem ser resolvidas por uma tnica
operacao e de que diferentes operagdes podem
resolver um mesmo problema; utilizacdo de sinais
convencionais (+, -, x, ;, =) na escrita das operacoes;
construgdo dos fatos basicos das operagdes a partir
de situagOes-problema, para constitui¢dio de um
repertério a ser utilizado no calculo; organizagdo
dos fatos bésicos das operagdes pela identificagado
de regularidades e propriedades;

utilizagdo da decomposigdo das escritas numéricas
para a realizacdo do célculo mental exato e
aproximado; célculos de adicdo e subtragdo, por
meio de estratégias pessoais e algumas técnicas
convencionais; célculos de multiplicacdes e
divisdbes por meio de estratégias pessoais;
utilizagdo de estimativas para avaliar a adequagdo
de um resultado e uso de calculadora para
desenvolvimento de estratégias de verificagdo e
controle de calculos.
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(conclusao)

Espaco e Forma:

Localizacdo de pessoas ou objetos no espaco, com
base em diferentes pontos de referéncia e algumas
indicagdes de posicdo; movimentagdo de pessoas
ou objetos no espaco, com base em diferentes
pontos de referéncia e algumas indicacoes de
direcdo e sentido; descricdo da localizacdo e
movimentacdo de pessoas ou objetos no espago,
usando sua propria terminologia;
dimensionamento de espacos, percebendo relagoes
de tamanho e forma; interpretacdo e representagao
de posicdo e de movimentacdo no espago a partir
da andlise de maquetes, esbogos, croquis e
itinerdrios; observacdo de formas geométricas
presentes em elementos naturais e nos objetos
criados pelo homem e de suas caracteristicas:
arredondadas ou ndo, simétricas oi ndo, etc.;
estabelecimento de comparagdes entre objetos do
espaco fisico e objetos geométricos - esféricos,
cilindricos, cOnicos, cabicos, piramidais,
prisméaticos - sem wuso obrigatério de
nomenclatura;

percepcao de semelhangas e diferengas entre cubos
e quadrados, paralelepipedos e retdngulos,
pirdmides e tridngulos, esferas e circulos;
construgdo e representacdo de formas geométricas.

Grandezas e Medidas:

Comparacdo de grandezas de mesma natureza,
por meio de estratégias pessoais e uso de
instrumentos de medida conhecidos - fita métrica,
balanga, recipientes de um litro, etc.;

identificacdo de unidades de tempo - dia, semana,
més, bimestre, semestre, ano - e utilizacdo de
calendarios;

relagdo entre unidades de tempo - dia, semana,
meés, bimestre, semestre, ano; reconhecimentos de
cédulas e moedas que circulam no Brasil e de
possiveis trocas entre cédulas e moedas em funcéo
de seus valores; identificacio dos elementos
necessarios para comunicar o resultado de uma
medicdo e producdo de escritas que representem
essa medicdo;

leitura de horas, comparado relégios digitais e de
ponteiros.

Tratamento da Informacao:

Leitura e interpretacdo de informagoes contidas em
imagens;

coleta e organizacdo de informagdes; criacdo de
registros  pessoais para comunicagdo das
informacdes coletadas;

exploragdo da fun¢do do nimero como cédigo na
organizacdo de informagdes (linhas de onibus,
telefones, placas de carros, registros de identidade,
bibliotecas, roupas, calcados);

interpretacdo e elaboragdo de listas, tabelas
simples, de dupla entrada e graficos de barra para
comunicar a informacao obtida;

producdo de textos escritos a partir da
interpretacao de gréficos e tabelas.

Fonte: PCN-Matematica (2000, p. 70-75).
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Diante dessa orientacio para o ensino da matematica cabe o
questionamento a respeito da formagdo que a Pedagogia tem conferido aos
professores, pensando num arcabouco teérico que deve ser apropriado nos anos
iniciais. Conhecimentos esses que sdo a base da matematica na compreensao de
outros conhecimentos.

Os PCN-Matematica (2000), ainda apresentam que o significado da
atividade matemaética resulta do relacionamento que o professor estabelece entre
a matemadtica e as demais disciplinas, entre ela e o seu cotidiano.

Nesse sentido, pensamos que o conhecimento da histéria dos conceitos
matemdticos necessita ser incorporado pelas agéncias formadoras, em suas
disciplinas na formagdo dos professores, por proporcionar a possibilidade de
mostrar aos alunos que a “Matematica como ciéncia que ndo trata de verdades
eternas, infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dindmica, sempre aberta a
incorporacdo de novos conhecimentos” (PCN-EF, 2000, p. 38).

Dessa forma, o ensino de Matematica deixa de ser considerado inaplicavel
e passa a ter sentido para os alunos, fazendo com que eles ndo se tornem meros
executores de férmulas (tecnicista), tarefeiros. Em contrapartida o conhecimento
matematico deve ser entendido necessario e presente no seu contexto, de modo
a solucionar os problemas, compreender a natureza, exercendo a verdadeira
funcdo social que o conhecimento cientifico se destina.

O professor dos anos iniciais, nessa perspectiva, deve ser um profissional
que, “perante uma proposta de curriculo oficial, tem a capacidade de o
interpretar, adaptar e planificar para os alunos concretos que tem num

determinado contexto e meio social” (SERRAZINA, 2002, p. 12), sendo capaz de:

- ter em conta, a todo momento da atividade matematica, o
conhecimento matematico previamente adquirido pelos seus alunos;

- priorizar as experiéncias dos alunos, procurando que desenvolvam
uma aprendizagem da matematica baseada na acao e na reflexdo;

- contextualizar as atividades de aprendizagem da matematica de
modo que os conhecimentos que pretende que os alunos adquiram
sejam significativos;

- incluir as atividades de ensino-aprendizagem da matematica em
situagdes educativas mais amplas que lhes deem significado e onde as
explicagdes do professor facam sentido;

- apresentar os contetidos matematicos de forma relacionada, integrada
e recorrente em diferentes niveis de elaboracao, pois na verdade nao se
aprende de uma vez por todas (SERRAZINA, 2002, p. 12-13).



57

Ao futuro professor cabe a fungdo de interagir com o conhecimento
matematico formalizado, transformando-o em conhecimento passivel de ser
ensinado e aprendido pelos alunos. Para isso, necessita de uma apropriacdo dos
conhecimentos cientificos, descontextualizando-o e transformando-o em saber
escolar, para serem contextualizados em outras situacdes?. Fato que resulta de
uma boa formacao didatica e matematica.

A disciplina que objetiva o trabalho com a matematica, na Licenciatura em
Pedagogia, necessita nao s6 explicitar o conhecimento subentendido dos futuros
professores, mas fomentar uma evolugao reflexiva, apoiando-se no tratamento e
resolugdo de problemas, criando “[...] ambientes de constante questionamento,
nos quais possam ocorrer as discussdes que promovam desafios, havendo, deste
modo, um envolvimento ativo de todos” (SERRAZINA, 2002, p. 16).

Durante essa formacdo, ainda se torna relevante a promogao de ambientes
de aprendizagem, interacdo com modelos fisicos, materiais, calculadoras,
computadores, entre outros, para experimentacado e aplicagdo a posteriori dessas

situagOes problematizadoras:

Os futuros professores necessitam vivenciar, ao longo de todo o
curriculo, uma interagdo dialégica com seus docentes e com seus
colegas. Isso sugere que sejam valorizadas, durante todo o curriculo, as
atividades que envolvem o discurso dos estudantes [...] (VILLANI;
PACCA, 1997, p.).

E sabido que o curso de Pedagogia forma docentes para lecionar em
diferentes componentes curriculares nos anos iniciais, entre eles a disciplina de
Matematica. Segundo Serrazina (2002), essa formacdo tem um carater generalista,

e para que seja fundamentada é necessério que:

Um dos objetivos primordiais é que os futuros professores tenham uma
formacao didatica e matematica, promovendo uma mudanga de atitude
em relagdo ao aprender e ensinar matematica nestes niveis de ensino,
fornecendo-lhes algumas ideias-chaves para que possam enfrentar a
situagdo com éxito (SERRAZINA, 2002, p. 13).

25 E o que se tem discutido sobre a Alfabetizacao Cientifica.
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As universidades devem repensar o curriculo, a fim de promover uma
formacao nao esvaziada, mas que de fato promova a dimensao da “competéncia
técnica e do compromisso politico” dos profissionais da educagdao em formacao.

Curi (2006, p. 76) destaca que, historicamente, isso tem sido um problema:

Desde a criagdo do Curso Normal, ndo ha efetiva presenca de
disciplinas destinadas ao tratamento dos conhecimentos matematicos,
nas trés vertentes propostas por Shulman (conhecimento do contetido
da disciplina; conhecimento didatico do contetido da disciplina;
conhecimento do curriculo da disciplina), nos cursos que formam
professores polivalentes;

Os contetidos matematicos propostos para serem ensinados aos
estudantes do Curso de Pedagogia eram as quatro operacdes
fundamentais com ntimeros naturais e racionais na forma fracionaria,
algumas nogdes de medidas de proporcionalidade, incluindo regra de
trés e juros; O conhecimento “de e sobre” Matemadtica é muito pouco
enfatizado, mesmo no que se refere aos contetidos previstos para serem
ensinados aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental [...]

Segundo a autora, é possivel que esses alunos se formem com quase
nenhum conhecimento de contetidos matematicos com os quais terdo de ensinar,
embora, parece haver um consenso de que os professores dos anos iniciais
necessitam “saber matematica”. Curi (2006), ainda enfatiza sobre a produgao
restrita de livros e materiais didaticos destinados a formagao matematica para os
professores dessa modalidade da Educacao Basica.

Urge acdes propositivas para que essa realidade seja mudada, assim pode-
se pensar em um ensino comprometido com o conhecimento historicamente
construido, para que finalidade social da escola seja legitima. Uma formacao
matematica, dos futuros professores, que contemple as trés vertentes propostas
por Shulman (1986) e que parafraseando Santos (2013), ndo se torne esvaziada e

nem tampouco desca dos ombros do gigante.
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CAPITULO III
A FAZENDINHA MATEMATICA

Na Educacdo Matemaética, Sequéncia Didatica (SD) é a busca por um
método de construgdo de conhecimento, um conjunto de atividades propostas
pelo professor a fim de alcancar objetivos pré-definidos.

Para a elaboracdo dessa proposta é fundamental que se promovam
situacdes de ensino, nas quais o aluno tenha possibilidade de utilizar os
conhecimentos anteriores, na resolucdo dos problemas ou exercicios propostos,
propondo caréter estimulante do raciocinio e, sobretudo, do senso critico do
aluno (LENTZ et al., 2002).

Dolz e Schneuwly (2004) argumentam que as SD sao instrumentos que
servem para orientar os professores, permitindo intervengdes sociais e acdes
reciprocas dos membros do grupo. Caracteriza-se como um conjunto de
atividades, planejadas para ensinar um determinado contetido, etapa por etapa,
organizadas de acordo com os objetivos que o professor quer alcancar para
aprendizagem de seus alunos (NICOLODI, 2011).

A SD, desde que bem organizada e planejada, traz a possibilidade de
aprendizagem dos contetidos cientificos, pois ao se estruturar sistematicamente
a uma ordem de contetdos pode contribuir para a aprendizagem, como é o caso

dos contetidos de matemaética, conforme argumenta Nicolodi (2011, p. 47):

[...] hd contetdos que sdo pré-requisitos para aprendizagem de outros,
e se forem organizados em uma sequéncia significativa de
aprendizagem, podem facilitar a apreensdao de novos contetidos
matematicos, pois na medida em que os contetddos vao sendo
abordados, os alunos vao atribuindo sentido a eles (NICOLODI, 2011,
p- 47).

Zabala (1998) traz ainda que os tipos de atividades da SD e a forma em
que sdo articuladas determinam as especificidades das propostas didaticas e a
forma como essas podem interferir na aprendizagem.

Nesse sentido essas propostas devem considerar que:

[...] érecomendavel proceder a uma descricao das principais dimensoes
que definem o fendmeno a ser estudado e que se relacionam com o
sistema de ensino, tais como a epistemologia cognitiva, pedagoégica,
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entre outras. Cada uma dessas dimensdes participa na constituicdo do
objeto de estudo (PAIS, 2002, p. 101).

O autor supracitado, expde que para a elaboracdo de uma (SD) exige-se
toda uma preparagdo, com um namero de aulas planejadas e analisadas
previamente com a finalidade de observar situacdes de aprendizagem,
envolvendo os contetdos previstos na pesquisa didatica.

Nessa perspectiva, temos o diagrama que indica a composicdo de uma

sequéncia didatica, teoria de Zabala (1998).

Figura 4 - Diagrama: Sequéncia didatica segundo Zabala

e
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Fonte: Zabala (1998).

O diagrama traz a organizacdo da SD com etapas sequenciais, cuja
finalidade é a promocdo e a apropriacdo do conhecimento. Numa condicdo de
apresentar o problema, contextualizd-lo com o cotidiano dos alunos para que os

mesmos possam atribuir sentido, analisa-lo, discuti-lo, promovendo a interacdo
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entre professor e aluno, aluno e aluno e, ainda, possibilitar a compreensdo e a
sistematizacdo do novo conhecimento.

Outro estudo sobre sequéncias didaticas (originalmente Teaching-
Learning Sequences - TLS) foi produzido por Mehéut (2005), apresentando a
situacdo de ensino e de aprendizagem envolta em quatro componentes:
professor, alunos, mundo material e conhecimento cientifico. A finalidade da SD,
nessa visdo, é de auxiliar os professores a organizar o seu trabalho na sala de aula
de forma gradativa, partindo de niveis de conhecimento que os alunos ja
dominam para chegar aos niveis que precisam dominar e, partindo de situacoes
do cotidiano, os conteidos sdo explorados para permitir a construcdo do
conhecimento cientifico (NICOLODI, 2011).

O nosso estudo investiga como uma SD pode contribuir para a formacao
especifica e didatica dos professores, em formacdo, para atuarem com os
conhecimentos matematicos nos anos iniciais do EF, pois além de “recuperar”
uma formacao deficiente pode promover uma nova visdo da matematica e um

ensino diferenciado dessa ciéncia.

3.1 A Fazendinha

A Fazendinha Matemdtica é uma sequéncia didatica criada para
movimentar um ensino e uma aprendizagem de conhecimentos matematicos, na
perspectiva de uma matematica contextualizada, demonstrando que os
conhecimentos cientificos podem ser apropriados e ndo apenas reproduzidos.

Mediante a muitas inquietagdes, pesquisas e verificagdes dos problemas
que cercavam a formacdo dos professores dos anos iniciais do EF, bem como o
que estes profissionais estavam ensinando, a professora Ténia Cristina Rocha
Silva Gusmao?® comegou, no ano de 1997, a estruturar uma SD que pudesse
visionar e contribuir para a amenizacdo do problema. A pesquisadora e autora
vivenciou esses problemas em sua vida profissional e académica e desde entdo,

vem desenvolvendo ag¢des junto ao grupo de pesquisa que coordena Grupo de

26 Atualmente é professora titular da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, ministrando
aulas na graduagdo e em programa de pods-graduacdo desta mesma universidade. Como
pesquisadora atua nos temas: cognicdo, metacognicao, afetividade, resolucdo de problema e
desenho de tarefas.



62
Estudos e Pesquisas em Didéatica das Ciéncias Experimentais e da Matematica
(GDICEM), vinculado ao Museu Pedagégico Padre Palmeira da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB).

Segundo Gusmao (2010) os objetivos dessa sequéncia didatica sdo:

v Gerar um conhecimento do contetdo pedagégico e disciplinar,
adequados;
v Identificar dominios especificos do conhecimento do contetido que

se esta trabalhando;

v Proporcionar aos professores (e estudantes, futuros professores)
experiéncias para (re)aprender a matematica da mesma forma que gostariamos
que eles ensinassem;

v Gerar contextos de formagao para que o professor tenha acesso ao
contetdo e integre o conhecimento para fundamentar a sua pratica;

v Proporcionar o desenvolvimento/aumento da cognicdo e da
metacognicdo matematica e, portanto, a melhoria nos processos de ensino-
aprendizagem da matemaética.

As acoes formativas e a propria estruturacdo da SD A fazendinha, vem ao

longo desses dezessete anos passando por modificacdes, como expde Gusmao

(2014):

Em 1997 comegamos com as primeiras ideias e os primeiros desenhos.
Esses desenhos? foram sofrendo modificagdes ao longo dos anos,
visando melhoras. As modifica¢des eram, sobretudo, na linguagem ou
mesmo em alguns formatos de atividades onde alunos e professores
demostravam dificuldades. Entdo, a cada aplicacdo e sempre que
encontrdvamos entraves revisivamos o0s desenhos anteriormente
tracados. Sofreram modifica¢des as atividades e também a historinha.
Antes, no inicio da historinha, o sistema de trocas ja estava estabelecido
e a fazenda da personagem principal foi destruida por causa de uma
grande inundacdo. No inicio a sequéncia era chamada o Arraial da
Troca, mas as pessoas foram chamando de Fazendinha, Fazendinha, ...
até pegou. Ao longo dos anos fomos incrementando fatos e resolvemos
modificar cenas da histéria, resultando na que temos hoje. Essas
mudangas foram gragas as aplicacbes, opinides e contribui¢cdes de
alunos, professores, colegas, que fui encontrando no caminho. A todos
esses agradego muito.

27 A autora se refere ao desenho das tarefas matematicas que sdo componentes da sequéncia
didatica.
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Nesse contexto Gusmao leva em conta, entre outros, os estudos de
Pochulu et al. (2013) os quais observam que o desenho de tarefas matematica se
refere ao processo de elaboragao, criacdo e preparagao de situacdes matematicas
e o redesenho faz referéncia ao processo de adaptacdo, adequacao e ajustes das
mesmas.

Para uma melhor compreensdo da proposta didatico-formativa, e da
apropriacao dos conhecimentos matemaéticos, faz-se necessirio conhecer a
historia e as atividades da sequéncia (que se encontram, na integra, no Anexo A
dessa pesquisa), que desencadeiam o processo de formacédo dos pedagogos e, que
fomentou a nossa investigagao.

Entretanto, fazemos aqui um breve resumo da sequéncia A Fazendinha
Matemitica para explicar o seu desenvolvimento passo a passo em sala de aula,

conforme Gusmao (2010).

3.2 Desenvolvimento da Sequéncia Didatica

a) Contextualizagcdo - A histéria: A sequéncia é iniciada através de
uma histéria que serve como elemento/contexto disparador da sequéncia, ou
seja, é a historia o que move as demais situa¢des de aprendizagem. A partir de
entdo serdo realizadas tarefas matemiticas, para a aprendizagem dos
conhecimentos de cada etapa. O enredo apresenta um cendrio simples, rural,
acessivel e que produz uma representagao imagética da situacao. Tudo acontece
em um pequeno vilarejo onde varios moradores cuidavam de suas fazendas e
animais para o sustento da comunidade que foi praticamente destruido por uma
tempestade, deixando os fazendeiros praticamente sem nada. Um dia, Seu
Toninho, um dos moradores, teve uma ideia que poderia ajudar a todos,
implantando um sistema de trocas dentro do vilarejo, onde duas coisas de menor
valor poderiam ser trocadas por uma de maior valor. Um exemplo seriam dois
pintinhos que poderiam ser trocados por uma galinha, duas galinhas por um saco
de milho, e assim por diante. Assim com o pouco que restou poderiam ir
trocando até reconstruir suas fazendas.

No desenrolar da histéria notamos que o fator central é o Sistema de

Trocas, desenvolvido pelos pares, a fim de se estabelecer um contrato social que
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reorganizaria o modo de producdo, influenciando no sistema econémico do
Arraial. Nesse contrato, é preciso obedecer a regra Dois por Um, para que as
trocas sejam efetivadas. A regra é o que corporifica a situacdo matemaética inicial,
e dara subsidios para compreensdes a posteriori.

Notamos outras possibilidades discursivas no enredo para além dos
conhecimentos matematicos, trazendo a dimensdo de outras &reas do
conhecimento e a possibilidade da contribuicdo das diversas ciéncias, numa
possibilidade interdisciplinar.

b) Interpretacdo/Compreensio do texto: No primeiro momento, como
exposto, € a situacdo matemadtica da histéria que vai orientar as acdes. Agora a
interpretacdo/compreensao da mesma, explorando o acontecimento e a regra, é
a énfase vital do trabalho.

Ensina com o sistema de troca as operacdes basicas da matematica,
demonstrando de forma ladica e divertida como funciona a mecénica das
operagdes (adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo) através das trocas, por
exemplo, de animais menores (unidades menores) pelos animais maiores (ou
unidades maiores), iniciando-se com um sistema binario em que se trocam dois
por um, e conforme o aluno for avancando no jogo, poder-se-ia aumentar a base,
até chegar a base comumente usada (base 10), e o aluno ter aprendido a base da
matemadtica na esséncia e ndo com regras decorativas que acabam por deixar o
aluno viciado e com dificuldades nas séries posteriores.

c) Desafio: A professora propde o seguinte desafio: Quem quer ser
fazendeiro? Ou ganhar uma fazendinha? Ou ajudar a reconstruir a fazendinha
de Seu Toninho? E ressalta que para isso sera necessario acumular pontos por
meio de um jogo da memoria e algumas atividades.

d) Jogo de meméria: Ap6s as problematizagdes, é aplicado um jogo da
memodria, cujas figuras sdo da personagem pintinho. Contém 17 pares de cartas
(podendo ser jogado com menos pares) com imagens de diferentes pintinhos e a
regra consiste em encontrar pares iguais. E jogado em equipe e cada jogador

acumula seus ganhos para no final fazer as trocas, conforme a tabela da historia:
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Figura 5 - Tabela de trocas

TABELA DE TROCAS
Deis pintinhos \oiJ/
T T vale . uma galinha

_“9@""3

x# ~ Duas galinhas | Vale um saco ; 5.- de milho

Dois sacos

de milho Vale um

Vale uma @ ovelha

Vale um h cavalo
Vale uma %ﬁam

LOTE L=
um lote de terra

porco
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Exemplo: um participante tem 8 pares de pintinhos.

Figura 6 - Exemplo de trocas
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As trocas realizadas consolidam a ideia da regra e devem acontecer
seguindo a orientacido de dois por um. E solicitado a cada participante, ao fazer
as trocas, para relatar o processo, tanto trocando como fazendo o movimento
inverso ao inicial (destrocando). Exemplo: se algum jogador conseguiu ao final
das trocas um porco pode-se perguntar quantos pintinhos ele tinha inicialmente
ou quantos sacos de milho equivalem a esse porco ou qual era a troca
imediatamente anterior etc. Nesse momento, intuitivamente, estdo utilizando os
conhecimentos matematicos de multiplicacdo e divisdo, utilizando o Sisterna de
Numeracio Bindrio?s.

O jogo pode se repetir até que se consigam o objetivo (neste caso um lote
de terra ou uma fazendinha).

e) Tarefas matemdticas: Quando a regra ja estda bem compreendida,
outras atividades vao se desenvolvendo constituindo-se em tarefas matematicas.

Conforme vao avangando nas atividades e nos questionamentos vai se

2 O sistema bindrio ou de base 2 é um sistema de numeracdo posicional em que todas as
quantidades se representam com base em dois algarismos, ou seja, zero e um (0 1)2


http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_de_numera%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nota%C3%A7%C3%A3o_posicional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Dois
http://pt.wikipedia.org/wiki/Zero
http://pt.wikipedia.org/wiki/Um
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aumentando a base do sistema de trocas, até chegar a base comumente usada
(base 10), e o aluno ter aprendido a base da matematica na esséncia.

Ji Processo de Desenho/Redesenho de tarefas: A cada bloco de
atividades, incluindo a histéria, a interpretacdo e o jogo, é solicitado o seu
redesenho, visando uma melhor adequagdo da aprendizagem ou, um novo
desenho com outros contextos, que implica um momento de criacdo, mas sem
fugir as mesmas etapas trabalhadas (um contexto motivador, podendo ser outra
histéria; um texto de compreensdo; um desafio; um jogo, podendo ser uma
brincadeira; algumas tarefas matematicas). Os desenhos e redesenhos tém por
objetivo que o aluno se aproprie do conhecimento matematico. No decorrer das
aplicagOes essas tarefas sofrem modificagdes para que essa aprendizagem torne-
se cada vez mais elaborada.

A seguir, temos um exemplo onde o aluno fara o movimento inverso das
trocas (processo de reversibilidade) para entdo perceber o valor inicial -

quantidade de pintinhos.

Figura 7 - Tarefa matematica da sequéncia didatica A Fazendinha

Seu Toninho colocou na carroga tudo aquilo que adquiriu com as trocas:

O que sera que o Seu Toninho tinha antes de trocar?
Desenhe no cercadinho.

Outro exemplo é atividade redesenhada (elaborada pelos estudantes de

Pedagogia), para aplicacdo na atividade pratica da disciplina:
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Figura 8 - Tarefa redesenhada

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

9 Formulagao dos objetivos da tarefa: Depois de passado por todas
as etapas é solicitado que formulem os objetivos para cada tarefa realizada. Essa
etapa parte do pressuposto de que uma vez trabalhado e que tenha havido a
compreensdo da sequéncia os participantes deveriam ser capazes de formular (ou
identificar dado uma lista) os objetivos para cada atividade realizada. E intengao
que os alunos/futuros professores descubram por si mesmos de que contetido se
tratava e quais eram as metas educativas pretendidas.

h) Aplicacao da sequéncia aos alunos da Educagao Basica: Esse é um
momento em que os alunos/futuros professores podem por fim colocar em
pratica o trabalho em que participaram e testar o efeito das tarefas que
desenharam ou redesenharam. E um momento de muitas expectativas e
surpresas para todos envolvidos no processo.

No desenho ou redesenho da tarefa os futuros professores sao orientados
para levar em consideragdo o conhecimento, objetivo, e ano escolar dos alunos
da educacao basica. Essa sequéncia destina-se aos anos iniciais (1° ao 5° ano) do

EF, desde que atendam as especificidades curriculares do curso.
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As tarefas constituem-se como um meio de o professor articular os
conteidos de modo a alcancar seus objetivos de ensino, uma vez que o
conhecimento ira ser efetivamente aplicado (STEIN et al., 2009).

No desenho das tarefas o professor deve compreender que estas vao além
dos contetdos que devem ser mobilizados para sua realizacdo e envolvem
processos cognitivos relativos a compreensao, estabelecimento de estratégias e
procedimentos e validacao.

No ensino da matematica, segundo Ponte (2003), cabe uma (re)construcao
do curriculo, pensando no desenvolvimento de atividades que proporcionem
uma problematizacdo e reflexdo do objeto estudado. Para isso, implica-se a
realizacdo das tarefas.

Para Simon (1997), Steinbring (1998) e Ochoviet (2013 apud GUSMAO,
2014) a escolha das tarefas e a maneira como as conduzimos em classe, fazendo
com que os alunos se aproximem delas e provocando o debate é que fara a
diferenca para alcangar as intengdes educativas e a qualidade da matematica em

sala se aula.
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CAPITULO IV
PERCURSO METODOLOGICO

“Investigacdo” vem do verbo latino Vestigio, que significa “seguir as
pisadas”. Significa, portanto, a busca de algo a partir de vestigios.
Como a investigacdo constitui um processo metddico, é importante
assinalar que o método ou modo, caminho, de se chegar ao objeto, o
tipo de processo para se chegar a ele, é dado pelo tipo de objeto e ndo
o contrario [...]

(GAMBOA, 2012, p. 27-28).

Na tentativa de melhor compreender a realidade estudada, através de um
maior envolvimento da pesquisadora com o universo de suas fontes
(participantes e instituicdo), buscamos na pesquisa qualitativa, construir as
condigdes necessarias para responder os questionamentos levantados nessa
proposta investigativa.

Segundo Liidke e André (1986), durante um determinado periodo
histérico o fendmeno educacional foi estudado como se pudesse ser isolado,
numa visao positivista. Predominava, assim, a crenga numa perfeita separagao
entre o pesquisador e seu objeto de estudo, e, assim, sustentava-se a tese de que
isso manteria uma imparcialidade com o objeto investigado, de modo que as suas
percepcoes ndo deveriam influenciar as analises.

No entanto, ao considerarmos a complexidade do fendmeno da educagao
e a subjetividade nas relagdes sociais desenvolvidas nos ambientes onde essa se
efetiva, torna-se imprescindivel a opgdo por um percurso metodolégico que
permita registrar as facetas desse fenomeno educativo. Nesse entendimento, um
dos maiores desafios da pesquisa educacional é tentar captar essa realidade
dindmica e complexa em sua prépria realizacao histérica (LUDKE; ANDRE,
1986).

Dessa maneira, justifica-se a escolha, nesta pesquisa por uma abordagem
qualitativa pela possibilidade da realizacao de uma anélise centrada em situagdes
em tempo real, e nas atividades, procedimentos e interacdes diarias em sala de
aula, bem como na interpretagdo dos fendmenos e uma proposicao critica sobre
0S mesmos.

A pesquisa realizou-se no municipio de Vitéria da Conquista, Estado da

Bahia, no periodo compreendido entre os anos de 2013 a 2014, mais
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especificamente, no contexto do campus da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia, nas aulas da disciplina Contetidos e Metodologia do Ensino
Fundamental de Matematica. Os participantes da pesquisa sdo os alunos do VII
semestre de Pedagogia que cursam a disciplina supracitada. O cenério
constituiu-se pelas agdes formativas desenvolvidas na disciplina, mediante a
implementagao da sequéncia didatica A Fazendinha Matematica.

A pesquisa de abordagem qualitativa, com carater descritivo-naturalistico,
permitiu a produgdo dos dados, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, enfatizando mais o processo do que o produto e se
preocupando em retratar a perspectiva dos participantes (BOGDAN; BIKLEN,
2010).

E, para a construcado desses dados, os instrumentos e estratégias utilizadas
foram questionarios, entrevista semiestruturada, memorial descritivo (diario de

campo), e andlise de documentos.

4.1 Campo da pesquisa

A Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), no campus de
Vitéria da Conquista, constituiu-se como cendrio investigativo, com foco nos
acontecimentos formativos da disciplina Conteiidos e Metodologia do Ensino
Fundamental da Matematica.

A universidade supracitada encontra-se localizada na Regido Sudoeste da
Bahia. A instituigdo é multicampi, constituida de trés campus, nas cidades Vitoria
da Conquista, Jequié e Itapetinga.

A UESB foi fundada no ano de 1980, pela Lei delegada n° 12, de 30 de
dezembro, embora existia, anteriormente, na década de 1970, a Faculdade de
Formagaio de Professores de Vitoria da Conquista (MACEDO, 2008).

O curso de Pedagogia, foi criado no ano de 1998, autorizado pela resolugao
n° 084/1997, e publicado no Diario Oficial de 24 de dezembro de 1997, com a
oferta anual de 80 vagas (40 no turno matutino e 40 no turno vespertino). A
implementacgdo desse curso significou muito para a regido, uma vez que a UESB
contava com Licenciaturas (Letras, Matematica, Histéria, Geografia), e assim

passa a oferecer uma formacao especifica para os profissionais dos anos iniciais.
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411 A disciplina Contetido e Metodologia do Ensino Fundamental de
Matematica

A disciplina Contetido e Metodologia do Ensino Fundamental da Matemitica foi
o lécus da investigagdo, para analise da formacdo dos pedagogos quanto aos
conhecimentos matematicos.

E oferecida pelo Departamento de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, com
carga horaria de 60 horas, sendo 2 créditos teéricos e 1 crédito prético. A ementa
apresenta os conhecimentos que devem ser trabalhos durante o semestre letivo®.

Como demonstra a figura a seguir:

Figura 9 - Ementa da disciplina

Contetido e Metodologia do Ensino Fundamental de Matematica

Codigo: DCE 318 |Carga Horaria: 60h [Créditos: (2.1.0)

Analise das teorias do conhecimento: racionalismo, empirismo, dialética como instrumento de
desenvolvimento do conhecimento matematico. Caracteristicas da Geometria e dal
Aritmética: construcdo do conceito de numero, constru¢do de sistema de numeracio,
quantificagdo e relagdo das quantidades, formas e medidas geométricas e suas possiveis
combinacgdes. Planejamento e sistematiza¢do de uma proposta de ensino.

Fonte: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia3°.

4.2 Observacao Participante

Optamos, também, pela observacdo participante, por essa apresentar ao
pesquisador a possibilidade de frequentar os locais onde os fendmenos
abordados acontecem naturalmente, podendo, assim, participar efetivamente do

seu estudo, como relata Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 107):

A coleta de dados é realizada junto aos comportamentos naturais das
pessoas quando estdo conversando, ouvindo, trabalhando, estudando
em classe, brincando, comendo. O termo “participante” aqui significa,
principalmente, participagdo com registro de observagdes, procurando
produzir pouca ou nenhuma interferéncia no ambiente de estudo.

O motivo desencadeador da adogao da observagao deve-se a possibilidade

de acompanhar a ocorréncia e os desdobramentos formativos que a sequéncia

29 Existe um projeto de reformulagdo da disciplina, que foi encaminhado, e aguarda aprovacao.
30 Disponivel em: <http://www.uesb.br/catalogo/egd.asp?letra=A&cod=1>.
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didatica poderia promover, bem como a reacdo dos estudantes frente a essa

proposta. A observacdo aconteceu durante todo o semestre letivo 2013.1, num

total de 60 horas, distribuidos da seguinte forma (em sintese):

Quadro 2 - Aulas da disciplina Contetido e Metodologia do Ensino Fundamental da

Matematica

(continua)

PERIODO

SEM/ANO

TOTAL
DE HORAS

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

22 e
29/04/2013

2013.1

4 h/aula

Apresentacdo da ementa, da metodologia e
avaliacdo da disciplina. Explicagdo da énfase que
serd dada ao eixo de conteddo niimeros e
operagdes e que os demais temas seriam
enfocados interagindo teoria e pratica e que
algumas leituras seriam enviadas pelo email da
turma;

Dialogo inicial para conhecimento da impressao
que os alunos tinham da matematica e as
expectativas sobre a disciplina;

Sondagem a respeito do conhecimento
especifico do contetido (adi¢ao, multiplicagao,
subtragdo e divisdo).

06/05,/2013

2013.1

4 h/aula

Continuacdo da discussdo sobre as questdes do
teste sondagem aplicado na aula anterior.

13/05,/2013

2013.1

4 h/aula

Apresentacao e discussdo da proposta de
trabalho com a sequéncia didatica A Fazendinha
Matematica.

20/05/2013

2013.1

4h/aula

Historia, interpretacdo, aplicagdo do jogo (regras
de trocas e tabela).

27/05 e
03/06,/2013

2013.1

8 h/aula

Redesenho da histéria e da sua compreensao de
texto, por grupos, ilustracao e elaboragdo de
tarefas;

10/06/2013

2013.1

4 h/aula

Tarefas matemaéticas;

Redesenho de tarefas matemaéticas;
Aplicagdo de questiondrio para produgdo de
dados da pesquisa.

17/06,/2013

2013.1

4 h/aula

Socializagdo das histérias, apresentacdo dos
redesenhos;

Tarefas matematicas;

Acompanhamento nos redesenhos das tarefas.

08 e
15/07/2013

2013.1

8 h/aula

Estudo dirigido do livro Em cartaz: Raz&o e
Emocao na sala de aula;

Apresentacao de um teatro espontaneo para
discussdo de temas envolvidos nas leituras
enviadas e do livro.
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(conclusao)
PERIODO | SEM/ANO TOTAL DESCRICAO DAS ATIVIDADES
DE HORAS ¢
Conclusdo das tarefas matematicas sobre o
Sistema de Numeracdo Binario;
22/07/2013 20131 4h/aula Formulagdo e apresentacdo dos objetivos das
tarefas da sequéncia didética A fazendinha.
Término da construgdo e apresentacdo pelos
29/07 e futuros professores dos recursos materiais para
05/08/2013 2013.1 8h/aula aplicacdo da sequéncia didética em sala de aula
com alunos dos anos iniciais.
Aplicagdo dos redesenhos da sequéncia didatica
12/06/2013 20131 4h/aula na Escola.l\/.lu'n%apal do Bem-querer para alunos
dos anos iniciais.
Acompanhamento da aplicagdo pelo professor.
Avaliagao final da sequéncia didética, como
19/06/2013 2013.1 4h/aula instrumento didatico-formativo.
TOTAL 60 h/aula

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

A utilizagao desse instrumento da-se ao fato de que:

Tanto quanto a entrevista, a observagdo ocupa um lugar privilegiado
nas novas abordagens de pesquisa educacional. Usada como o
principal método de investigacdo, ou associada a outras técnicas de
coleta, a observagdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fenémeno pesquisado, o que apresenta uma série
de vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem dtvida o
melhor teste de verificacio da ocorréncia de um determinado
fenomeno. “Ver para crer”, diz o ditado popular (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 26).

Vale salientar, que essas observagdes foram registradas num memorial

descritivo, evidenciando os fatos mais relevantes e pertinentes para a pesquisa.

4.3 Questionario

O questionario (APENDICE C) foi um instrumento auxiliar no

desenvolvimento dessa pesquisa, considerando que a turma investigada,

constituida de 34 alunos (32 mulheres e 2 homens) ndo poderia ser entrevistada

individualmente.

Fiorentini e Lorenzato (2007) apontam que esse tipo de instrumento

permite ao pesquisador o detalhamento e observacdo de propriedades que
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contribuem para identificar os sujeitos e descrever determinadas situacdes em
relacdo ao objeto de estudo.

Nessa perspectiva, construimos 14 questdes abertas, com o objetivo de
levantar um perfil dos estudantes, sua formagao inicial, as impressdes sobre a
matemadtica e sobre o seu ensino e as suas aspiragdes frente a disciplina Conterido
e Metodologia do Ensino Fundamental da Matemidtica. Esses blocos de perguntas
estdo correlacionados as categorias para a anélise das entrevistas a posteriori.

Quanto a definicdo por questdes abertas deve-se por esse tipo ndo prever
uma resposta dada, permitindo ao investigado um exposicao livre das suas

percepcoes.

4.4 A Entrevista

A entrevista, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134), em investigagao
qualitativa, pode ser utilizada como estratégia dominante na producao de dados
ou incorporada ao conjunto, com outras técnicas. Destarte, esse instrumento tem
sido amplamente utilizado nas abordagens interpretativas de pesquisa.

Seu uso, dessa forma, se constitui pela possibilidade de recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos
interpretam aspectos do mundo. Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p.
168), completa, ao afirmar que o interesse do investigador é “compreender o
significado atribuido pelos sujeitos a eventos, situagdes, processos ou
personagens que fazem parte de sua vida cotidiana”.

O objetivo das entrevistas, nessa investigacdo, foi de identificar quais os
conhecimentos especificos e didaticos que pedagogo dispde para atuacdo
docente com a matemaética, bem como conhecer como a sequéncia didatica A
fazendinha contribuiu nessa formacao.

Para isso realizamos 7 entrevistas (APENDICE A), orientadas por 16
questdes subdivididas em 4 categorias: formacio em Pedagogia; relacio com a
matemadtica; a disciplina Conteiido e Metodologia do Ensino Fundamental da

Matemitica; e a sequéncia diddtica A fazendinha.
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As questdes nortearam o processo, embora outras questdes apareciam
mediante a exposicdo do entrevistado e a possibilidade de obter maiores
informacdes. O carater reflexivo foi explorado, e mantemos fidelidade ao

depoimento dos participantes.

4.4.1 Os participantes da entrevista

Participaram das entrevistas 6 mulheres e 1 homem, utilizamos do critério
da disponibilidade e do envolvimento com a disciplina durante o semestre letivo.
Na preservacdo da identidade dos sujeitos, nesta pesquisa, nomearemos o0s
envolvidos por Isaias Alves, Martha Dantas, Nilza Rocha, Arlete Cerqueira, Maria
Helena Lanat, Elza Furtado, Elizete Passos. Essas sdo personagens da histéria da
matematica na Bahia3l.

Isaias Alves participa de grupos de estudos e ndo trabalha na area, embora
tenha iniciado seu contato com a docéncia com substitui¢des nos anos iniciais do
EF. O curso de Pedagogia para ele ndo foi uma escolha, apenas uma opgao, mas
acabou gostando do curso.

Martha Dantas ja é professora ha 9 anos, iniciou o trabalho na educacao
como auxiliar de classe. Nao fez o curso Normal Médio (antigo Magistério), mas
participava de oficinas e cursos voltados para a educacdo, pois sua mae é
proprietaria de uma escola. Buscou o curso de Pedagogia para se “qualificar”.

Nilza Rocha nunca atuou profissionalmente na educagdo, apenas no
estdgio e costumava acompanhar a sua mae professora da zona rural. Desde
pequena almejava ser professora, mas veio a cursar Pedagogia na
impossibilidade de fazer Jornalismo.

Arlete Cerqueira ndo atua como professora, sua escolha quanto ao curso
de Pedagogia foi mediante a um sonho de ser missionaria na Africa, dessa forma

ela poderia ter uma formagao que poderia ajuda-la nessa atividade.

31 Essa escolha é uma forma de agradecimento ao professor Dr. Claudinei de Camargo Sant’Ana,
pelas leituras da historiografia na disciplina Pesquisa e Formacado de professores de Ciéncias e
Matematica. Para melhores esclarecimentos quanto aos nomes escolhidos conferir: DIAS, A. L.
M. Engenheiros, Mulheres, Matematicos: interesses e disputas na profissionalizacdo da
matematica na Bahia (1896-1968). Tese (Doutorado) - Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, USP, Sao Paulo, 2002.
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Maria Helena Lanat fez o curso Normal Médio e ja atua ha 7 anos como
professora. Nesse curso, a participante, afirma que teve uma ideia do que seria o
curso de Pedagogia, por isso optou por essa formagao, e também por acreditar
no papel transformador que a educagao pode exercer.

Elza Furtado é proprietaria de uma escola que oferta Educacdo Infantil e
0 1° ano do EF onde, também, atua como diretora, e leciona na rede municipal de
educacdo de Vitéria da Conquista. Cursou o extinto Magistério e sempre teve o
desejo de fazer Psicologia, mas a necessidade da sua escola a impulsionou buscar
a formacao de pedagoga.

Elizete Passos atua na educagdo como professora ha dois anos. Cursou o
magistério no ano de 1998 e depois formou-se administradora. No entanto, sentiu
muita dificuldade nesse curso, por envolver a matemaética. Resolveu cursar a

Pedagogia, pois considera que de fato essa é a sua escolha profissional.

4.5 Os Documentos

Um dos instrumentos utilizados para a producdo dos dados desta
pesquisa foi a pesquisa documental, devido a “este instrumento de coleta de
dados servir para complementar informacdes obtidas com a pesquisa, ou para
desvelar aspectos novos relacionados ao tema” (LI"JDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Na compreensdo de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p. 169),
“qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de informacao”, é
considerado como documento, cuja finalidade na anélise é que “[...] pode ser
usada, tanto como uma técnica exploratéria (indicando aspectos a serem
focalizados por outras técnicas), como para ‘checagem’ ou complementacdo dos
dados obtidos por meio de outras técnicas” (ALVES-MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 2001, p. 169, grifo dos autores).

Assim entendemos que os documentos constituem um importante
instrumento na pesquisa qualitativa, pois se alimenta de informacdes contidas
em diferentes tipos de documentos escritos, os quais constam como fontes de
dados que preservam as caracteristicas a que foram propostos, constituindo

assim uma rica fonte histérica de informagoes (ZIMER, 2008).
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Ao longo do processo de construgdo dos dados reunimos documentos
escritos como fontes de informacdo, dentre os quais: ementa da disciplina;
fluxograma do curso; anotacdes sobre as observacdes das aulas; e tarefas da

sequéncia didética.

4.6 As analises

A analise dos dados comecou a ser realizada desde o inicio da observacao
das aulas, quando por meio dos registos das aulas, permitiu-se uma interpretagao
dos acontecimentos concomitantes com o estudo do referencial teérico. Essa
analise, de forma inicial, procedeu-se a fim de acompanhar o desenvolvimento
da sequéncia na sua proposicdo formativa, bem como as percepcdes que os
envolvidos iam revelando, a respeito da matematica.

Quanto aos questiondrios, que foram aplicados na segunda aula, de um
total de 34 distribuidos foram respondidos 26, cujas questdes nos permitiram
levantar o perfil da turma, sua relacdo com a matematica, as expectativas quanto
a disciplina e o conhecimento sobre sequéncia didatica. Iniciamos, entdo, a
analisar os dados que foram levantados.

Ao término das aulas, iniciamos as entrevistas com os participantes que se
propuseram a contribuir. Apés 7 depoimentos, consideramos que o material se
constituia necessario para apreciacdo. Iniciamos, entdo, o processo de transcricao
das falas.

Levantamos os materiais escritos como tarefas desenhadas e redesenhadas
durante o desenvolvimento da sequéncia didatica, bem como as imagens da
aplicacdo desta numa escola municipal da cidade de Vitéria da Conquista.

O fluxograma do curso, antes e depois da reformulacdo curricular, foi
importante para compreender a composigao do curriculo da pedagogia a respeito
da matematica.

Vale ressaltar que todos os alunos assinaram o termo de autorizagio de uso

de imagem e depoimentos (APENDICE B).
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CAPITULO V
ANALISE DOS DADOS

Um dos grandes desafios para os formadores de professores que
ensinam ou ensinardo Matematica - graduandos da Pedagogia - ndo
reside apenas em romper barreiras e bloqueios que estes trazem de
sua formagdo matemaética da Escola Basica, mas, principalmente, em
provocar a tomada de consciéncia desses fatos, trazendo-os a tona
para que possam ser objeto de reflexdo, superagdo e (re)significagao.
(NACARATO; PASSOS; CARVALHO, 2004, p.18).

Nesse capitulo apresentamos os dados construidos no decorrer da
pesquisa, quando wutilizamos da observagdo, questionarios, andlise dos
documentos e entrevistas. Para isso optamos em compreender cada um desses
instrumentos e assim fazer uma correlacdo entre os mesmos, na interpretagao dos
fatos.

Para andlise dos dados estabelecemos quatro categorias, a fim de
promover a compreensdo do fato investigado. Na categoria Formagio em
Pedagogia o nosso objetivo foi identificar o porqué da escolha pela licenciatura, a
atuacdo profissional e a formacdo matemdtica nesse curso para o exercicio
docente, com a matematica, nos anos iniciais.

Ja com a categoria Relagio com a matemdtica nos foi possivel estabelecer uma
comparacdo com a aprendizagem dos conhecimentos matematicos e as
concepgdes pessoais sobre essa ciéncia e sobre o ensino.

Como proposta formativa do curso de matematica, analisamos a disciplina
Conteiido e Metodologia do Ensino Fundamental da Matemitica em suas
possibilidades e limitacdes formativas, caracterizando-se na nossa terceira
categoria.

Por ultimo, avaliamos a contribuicdo formativa da sequéncia diddtica A
fazendinha quanto ao conhecimento especifico, ao conhecimento didatico e ao

conhecimento curricular.
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5.1 As observagoes

Iniciamos as nossas observacdes na primeira aula da disciplina
supracitada, no semestre letivo de 2013.1, quando a partir de entdo comegamos
com o processo de produgao dos dados.

Nesse momento inicial, a professora apresentou a ementa, o plano de
curso e o método de avaliagdo da disciplina. Também fez uma justificativa a
respeito da presenga da pesquisadora, em sala, para acompanhar as aulas e
desenvolver a investigacao.

A primeira aula foi marcada por uma problematizacdo a respeito da
relagdo, implicagao dos estudantes com a matematica. A professora iniciou a aula
com a seguinte indagacao: O que vocés pensam sobre a matemdtica; qual a relagio que
tem com essa disciplina? (MD, 201332).

Esse foi um momento que gerou varias consideracdes, principalmente,
negativas a respeito da matematica, quando os licenciados revelaram uma certa

aversao a essa area de conhecimento, como demonstra alguns relatos:

Quando eu vi 0 nome matemdtica quase que eu desistia de cursar a disciplina,
mas sem ela eu ndo posso estagiar e nem terminar o curso.

Quem entra na Licenciatura tem uma grande defasagem, pois vem de uma
formagdo deficitdria no Ensino Médio publico, e portanto sabe pouca coisa de
matemdtica e das exatas.

Para lecionar sou timida, pois ndo me sinto preparada, mesmo dos contetidos
bdsicos, imagine com a matemdtica. Isso é pior.

Tenho facilidade com a matemdtica; nio tenho medo, mas para ensinar a coisa
muda de figura.

Nio gosto de matemidtica, pois quando estudei aquilo ndo fazia sentido para
mim.

Sou fruto de um trauma com a matemdtica, na 2° série a professora disse que
eu era burra, porque explicava e eu dizia que ndo entendia. Isso reflete nos meus
alunos, pois hoje eu me dedico mais as outras dreas.

Eu acho que ndo tenho nenhuma relagio com a matemdtica, pois eu nio a
conheco. Sempre fugi da matemdtica. Ndo que eu ndo gosto dela, eu
simplesmente ndo sei. Sempre fui uma aluna copiadora, pesquei o tempo todo
(MD, 2013).

32 Trata-se do registro escrito das observacdes que construimos durante o semestre e que
nomearemos por Memorial Descritivo (MD).
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Os relatos trazem uma problematizagao quanto ao que se destina o curso
de Pedagogia; o pedagogo, nos anos iniciais, estd habilitado para trabalhar com
todas as areas especificas do curriculo - portugués, matematica, ciéncias, histéria
e geografia.

Quanto a matematica e o portugués, historicamente, essas disciplinas tem
uma carga horaria maior, politicas publicas educativas de formagao para essas
areas sdo implementadas - Prd letramento em Portugués e Pro letramento em
Matemitica®? - as avaliagdes, em larga escala, valorizam esses conhecimentos.
Configurando, assim, a validagdo social desses conhecimentos, desde para fins
de qualificagdo para o trabalho, como fundamentais numa dimensao
propedéutica.

Nesse sentido, pensamos qual a verdadeira condicdo para ensinar a
matemaética que o pedagogo tem(terd)? Os relatos supracitados apresentam uma
condicdo preocupante desses alunos, trazendo a dimensdo da necessidade de se

pensar sobre o que acontece nesse processo formativo:

No que diz respeito as futuras professoras que atuardo nas séries
iniciais do ensino fundamental e que cursam Pedagogia, as maiores
dificuldades referem-se as marcas negativas que trazem com relagdo a
disciplina e, consequentemente, aos bloqueios em relacdo a sua
aprendizagem. Tal realidade acaba por constituir-se em uma situagdo
complexa, uma vez que essas graduandas irdo ensinar matematica, o
que coloca a formadora o desafio de romper com as crengas e as
culturas de aulas de matemaética construidas ao longo de suas
trajetérias estudantis. Essa constatacdo exige que sejam adotadas
praticas de formacao nas quais essas crengas e esses modelos de aulas
sejam explicitados, discutidos e problematizados durante a graduagao
(NACARATO, 2010, p. 906).

Além do didlogo com os alunos, buscando compreender suas aspiragoes,
crencas e expectativas, a professora iniciou uma sondagem a respeito do

conhecimento especifico do contetido, a partir da seguinte pergunta:

Como vocé explicaria para um aluno que tem dificuldades com as operagdes
fundamentais as seguintes continhas?

3 O Pro-Letramento - Mobilizacao pela Qualidade da Educagdo - é um programa de formacao
continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental (MEC, 2014). Disponivel em:
http:/ /portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12346:pro-
letramento-apresentacao&catid=301:pro-letramento&Itemid =698
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a)19+11=?  b)2001-9="? ¢)15:2="2

Notamos que essas operagdes tratam de contetdos que sdo integrantes
curriculares, sendo que os PCN apresentam um bloco especifico para tratamento
dos mesmos - Numeros e Operagdes - nos anos iniciais.

Os estudantes continuaram a demostrar um esvaziamento sobre o tema,
apoiando-se em recursos concretos, ou a forma como aprenderam para uma

possivel resposta:

Primeiro eu armo a conta.
Uso o quadro valor de lugar.
A gente poderia trabalhar com os alunos no concreto.

Eu daria para meu aluno 19 pirulitos e depois mais 11 pirulitos e pediria a ele
para somar (MD, 2013).

Gusmao (2013) avalia que esse pensamento é fruto de um processo de
ensino-aprendizagem que foi vivenciado de forma restritiva, fechada, quando
nao se admitia formas diferentes de pensar, ou seja, uma matemética que foi
apenas reproduzida e pouco compreendida.

O uso das técnicas de manipulacao, dar pirulitos, pode ainda ratificar o
uso do concreto, numa perspectiva do aprender a aprender, gerando assim mais
uma preocupagao no que diz respeito a sistematizacdo do conhecimento que se
espera.

Quando a professora armou as contas no quadro as problematizagdes

continuaram para a resolugao das mesmas:

A conta agora estd armada. Entdo digam-me, como é mesmo que ficaria o seu
resultado? Como procedo para operar? (MD, 2013).

Novamente, um clima tenso parecia ser instaurado: para uns a resolucao
era o mais simples, adicOes diretas, com reserva, vai um; subtracdes que tomam

“emprestado”; divisdo por aproximacao.
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Ao perguntar sobre uma outra forma de proceder com os calculos, da
soma, uma aluna se prontifica para fazer por decomposicdo, procedendo da

seguinte forma:

19=10+9
11=10+1
20+10=230

Ao demonstrar no quadro, essa outra possibilidade, os colegas
mostraram-se surpresos ou desconhecerem o calculo, como revela os

depoimentos:

Onde é que vocé aprendeu isso?

Legal, eu nao sabia disso.

Nunca vi isso.

Eu ndo sabia que podia ser feito dessa forma.

Nunca aprendi isso (MD, 2013).

A professora retoma a discussao a respeito do “vai um”, solicitando aos

estudantes que expliquem o porqué desse nimero mudar de posicdo, aparecer:

Subiu 1 ou subiu 10? Como é isso de subir 1? Esse um vai como? Ele tem asa,
perna, ele voa? Como é que ele vai? E para onde ele vai? E quem foi que
determinou que ele tem que ficar ld em cima? (MD,2013).

Esses questionamentos geraram uma grande comocdo, uma vez que
nenhum aluno conseguiu explicar a operagao, numa compreensao do SND, ao
contrario, seus relatos revelaram um conhecimento reproduzido e esvaziado

sobre o assunto:

A gente aprendeu assim porque nunca falaram para a gente porque o niimero
subia, s6 dizia: coloca ld em cima.

Ji coloquei na cabega que é unidade e dezena.

Ninguém nunca explicou pra gente porque sobe e a gente reproduziu.
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2001 - 97 Essa eu ndo consigo dar a resposta, que diria explicar para o aluno?
1 é 10 que eu vou tomar emprestado do vizinho que é 0, mas que ndo é 0.

A matemdtica ndo é para ser entendida, é para ser aceita (MD, 2013).

Nessa perspectiva, podemos inferir que esses professores e futuros
professores, embora apresentem capacidades de resolucao numérica, dominio de
técnicas de célculo, revelam dificuldades quando se trata de justificar as suas
acOes, os seus calculos, e, portanto, revelam suas fragilidades no dominio do
contetido matematico e didatico (GUSMAO, 2011).

Essas atividades geraram nos estudantes a curiosidade em saber, de fato,
o porqué do wvai um, tomar emprestado; a professora formadora disse que a
proposta a ser desenvolvida, na disciplina, tem como intencdo promover uma
compreensdo da matemdtica, pensando no conhecimento especifico e no
conhecimento didatico. E que, o objetivo é que consigam responder a essas
indagacoes, descobrindo por eles mesmos, até o final da disciplina.

Na aula seguinte34, concomitante com as leituras sugeridas, a professora
inicia o trabalho com a sequéncia didatica A fazendinha, explicando a finalidade
da atividade, que é apresentar uma proposta didatica para o ensino da
matematica, bem como promover a compreensao de contetidos matematicos.

O trabalho inicia com a histdria; a professora 1é o enredo, enfatizando a
regra de trocas, ap6s a leitura os alunos comentam sobre a histéria e o trabalho é
orientado para a divisdo da turma em cinco grupos, para inicio do jogo da
memoria e trocas com o fazendeiro®.

Os estudantes jogaram com empolgacdo e a professora ia, a todo tempo,
promovendo reflexdes quanto aos procedimentos matematicos utilizados
durante o desenvolvimento do jogo: contar os pontos, reunir em pares, seguir as
regras, fazer as trocas numa equivaléncia, multiplicar e dividir, entre outros.

Apbs o jogo, a orientagdo procedeu a fim de resolver tarefas concernentes

a sequéncia didatica e para os redenhos de tarefas, quando cada grupo ficou

34 A professora indicou a leitura de um livro e de artigos para serem trabalhados, afim de discutir
a matemadtica, sua histéria, correntes, e demais abordagens da ementa da disciplina. No entanto,
durante a nossa pesquisa daremos atengdo ao desenvolvimento da sequéncia didatica, que é o
nosso objeto de investigacao.

% Os procedimentos da sequéncia didatica estdo detalhados no capitulo IIL
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responsavel por determinado ano do Ensino Fundamental. Assim, o primeiro
redesenho de tarefas foi a criacdo de uma histéria matematica, correlacionada a

histdria original, mas com liberdade criativa.

Figura 10 - Estudantes redesenhando a histéria

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013)3¢.

Nos grupos apareciam questdes que problematizavam o modo de
produgao, monocultura, clima, seca, agricultura, pecudria, cuidados necessarios,
entre outras. Nesse instante, observamos a preocupagao dos alunos em trazer
discussdes e contribuicdes de outras dreas do conhecimento para a elaboragao de
suas tarefas, bem como contextualizando-as para o publico de alunos dos anos
iniciais que iriam aplicar.

Nas aulas subsequentes, os grupos apresentaram as tarefas elaboradas e
as historias: trés historias com animais, uma histéria com flores e outra histéria
com frutas. A professora solicitou a construgao do material, para aplicagdo numa

escola e como cumprimento pratico da disciplina.

36 Os participantes da pesquisa autorizaram o uso de imagens, com o termo de autorizacdo de
uso de imagem e depoimentos (em anexo).
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Figura 11 - Construcao da Fazendinha

b T

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

O material de apoio para desenvolvimento da sequéncia didética é
composto pelo jogo da memoria dos pintinhos, e cartas com as figuras de animais
que servirdo para troca, além de uma gravura da fazenda (pontuagdo méxima no
jogo) e uma tabela de trocas. Alguns dos materiais redesenhados pelos futuros
professores permaneceram com os animais da fazendinha original e alguns
envolveram flores e outros frutas.

Na construcdo do material, os estudantes necessitavam de conhecimentos
matematicos para calcular quantas pecas (de animais, de flores ou de frutas)
deveriam ser feitas, para cada jogo. Esse momento configurou-se, também, na
discussdo metodolégica em torno da matematica, considerando a necessidade da
contextualizacao desses conhecimentos.

A professora trouxe a reflexdo que a atividade é uma possibilidade, uma
proposicao, criada a partir do dominio do contetido. De nenhuma maneira deve

ser prescritiva, ou considerada como um modelo a ser seguido.
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No entanto, durante o processo de formacdo “os futuros professores

necessitam vivenciar, ao longo de todo o curriculo, uma interacdo dialégica com

seus docentes e com seus colegas” (VILLLANNIL PACCA, 1997, p. 206).

Figura 12 - Jogo (1) confeccionado pelos estudantes

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).
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Figura 13 - Jogo (2) confeccionado pelos estudantes

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

Figura 14 - Jogo (3) confeccionado pelos estudantes

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).
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Figura 15 - Jogo (4) confeccionado pelos estudantes

Ve

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

Asfiguras 12,13, 14 e 15 ilustram alguns trabalhos produzidos pela turma,
revelando a liberdade e releitura frente a proposta da atividade, ou seja, alguns
refizeram a fazenda, mas outras propostas foram elaboradas, como um
orquiddrio, cujos elementos de trocas eram flores.

Cada jogo era composto por um jogo da memoria (que inicia a sequéncia
didética), as cartelas para realizacdo das trocas e as figuras que finalizam os

ganhos, como ilustra a figura 16.
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Figura 16 - Cartelas que compdem o jogo

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

Ap6s a producdo dos trabalhos a turma pode jogar mais, para que a regra
fosse bem compreendida (2 por 1). Em seguida, a professora iniciou o processo
de exposigao para compreensdo do Sistema de Numeragdo Bindrio (SNB).

Nas aulas seguintes muitas tarefa foram desenvolvidas, contemplando a
proposta da ementa da disciplina e explorando os contetidos (adicdo, subtragao,
multiplicacdo e divisdo) a serem trabalhados nos anos iniciais. Esses contetados,
muitas vezes, apareciam de forma implicita nas atividades desenvolvidas, o que
gerava certa preocupacdo por parte de alguns alunos, quanto a proposta

metodolégica da disciplina:

Professora eu estou gostando de tudo, mas eu queria saber mesmo quando vocé
vai me ensinar a dar aula de matemdtica (MD, 2013).
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O relato da aluna traz-nos a constatacao do carater de uma racionalidade
técnica®” impregnado nas concepgdes e nos modelos de formacao, quando o que

se espera é um modelo, uma receita de como fazer:

A abordagem técnica dos modelos formativos consideram que os
problemas educacionais demandam solu¢des pautadas em
procedimentos racionais ditados pela ciéncia, apresentando como
principais caracteristicas: treinamento de habilidades;
descontextualizacdo dos contettidos da realidade profissional;
dicotomia entre teoria e pratica, sendo a segunda entendida como
instancia de aplicacdo da primeira e o professor considerado mero
executor de recomendacdes estabelecidas pelos pesquisadores [...]
(CHAPANI, 2010, p. 53).

A professora disse que todas as agdes traduziam uma forma de perceber a
matemadtica que tanto apresentava os fundamentos, como o fazer metodolégico;
que o objetivo ndo era, apenas, instrumentalizar, mas que os conhecimentos
basicos fossem construidos.

Destarte, continuou o trabalho com a sequéncia didatica, na compreensao
do sistema de numeragao. Para isso utilizou os animais da Fazendinha para
demonstrar a composicdo bindria. No exemplo a seguir, sdo dados quatro

pintinhos para serem trocados:

% Segundo Libaneo (2006), a racionalidade técnica corresponde a selegio dos objetivos,
contetidos, metodologias, a¢cdes organizativas, curriculares e na avaliacdo, e que acabam por
determinar a qualidade desse ensino, sem a interferéncia critica. E, propriamente, o como fazer.
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Figura 17 - Exemplo de composi¢ao binaria

| @

(1 0 0)2

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

O namero quatro no SNB é representado por (1,0,0)2, entdo na Fazendinha
4 pintinhos valem 2 galinhas que, por sua vez, vale 1 saco de milho, o que
corresponde a representacdo bindria. Esse sistema é muito utilizado, embora
pouco conhecido.

Nas aulas, os estudantes fizeram as composi¢des bindrias utilizando os
animais e a regra da Fazendinha para entendimento dos niimeros. Cada aluno foi
ao quadro fazer a representacao de varias quantidades.

Aos poucos foram avancando nas atividades e para outros sistemas de
numeracdo a regra da Fazendinha mudava: Sistema de Numeragao Terndrio, regra
3 por 1, Sistema de Numeragdo Quaternario, regra 4 por 1, e assim por diante até
a representacdo do Sistema de Numeracdo Decimal, regra 10 por 1. Nesse
momento houve uma retomada aos célculos iniciais das aulas, do momento do
teste sondagem, e os estudantes sinalizaram compreender as reservas das
operagdes, ou seja, 0 vai um e descobriram por eles mesmos como se davam os

agrupamentos e o porqué deles. Foi um momento de surpresa, de contentamento,
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ao ver que eles mesmos davam as respostas para aquilo que eles antes nao
compreendiam.

Ap6s estudo, resolucao e redesenhos das tarefas aconteceu a aplicagao da
sequéncia didatica, numa escola municipal. Cada grupo ficou com um ano
escolar para desenvolvimento das atividades, iniciando com a histéria, o jogo da
memoria, as trocas e a resolucao de tarefas, como ilustra as figuras 18, 19, 20 e 21.

Figura 18 - Aplica¢do da sequéncia didatica na escola municipal

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).
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Figura 21 - Aluno resolvendo tarefa desenhada
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2013).

Os relatos quanto a atividade pratica na escola foram de uma
unanimidade quanto a possibilidade que a sequéncia didatica pode promover na
aprendizagem dos conhecimentos matematicos.

Na dltima aula, a professora promoveu uma avaliacdo dos trabalhos e da
disciplina, pedindo aos alunos que levantassem os possiveis conhecimentos e
objetivos que podem ser abordados com a sequéncia didatica A fazendinha,

cumprindo com a etapa de formulagio dos objetivos da tarefa. Dentre os quais
elencaram:

. Reconhecimento do cardinal e ordinal

Correspondéncia entre quantidades
Estimular a atencao

Reconhecer antecessor e sucessor
Compor e decompor nimeros
Valor posicional do ntiimero

Praticar somas, subtragdes, multiplicacdes e divisdes

Estabelecer relagdes de equivaléncia
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o Tratar informacdes em tabelas

o Exercitar o pensamento reversivel
o Contar e calcular

o Resolver calculos mentais

Esses conhecimentos foram percebidos como possibilidades de serem
trabalhados com a sequéncia didatica A Fazendinha. No entanto, a utilizacao
desse recurso culminou numa conscientizagdo a respeito da formacao
matematica dos pedagogos.

Alguns alunos sinalizaram que nunca tinham pensado numa matematica
assim, contextualizada, compreendida e ndo meramente reproduzida. Outros

relataram que s6 agora compreenderam o SND, como argumentou uma aluna:

Eu aprendi agora, se tivesse desde da creche atividades como essa a
aprendizagem seria outra. Uma coisa é ouvir a outra é fazer (MD, 2013).

5.2 CATEGORIA 1: A formacao em Pedagogia para o ensino da matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN), de 1997,
prescrevem postura didatica-pedagdgica que se afaste da reproducdo dos
contetidos matematicos, por meio da exposicdo, desprovida da necessaria
problematizacdo que envolve o conhecimento l6gico. Bednarchuk (2012), aponta
o seguinte questionamento: a formacao inicial do pedagogo oferece condicoes
tedricas e metodoldgicas para sua atuagdo com o ensino de matematica?

A pesquisa da autora supracitada revelou os problemas que atingem a

formacao matematica dos pedagogos, que ja estdo sinalizadas nos PCN:

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estdo
relacionados ao processo de formacao do magistério, tanto em relagdo
a formacgdo inicial como a formacdo continuada. Decorrentes dos
problemas da formagdo dos professores, as praticas na sala de aula
tomam por base os livros didaticos [...]. A implantacdo de propostas
inovadoras, por sua vez, esbarra na falta de uma formacéao profissional
qualificada, na exigéncia de concepcdes pedagodgicas inadequadas e,
ainda, nas restrigdes ligadas as concepgoes de trabalho (BRASIL, 1997,
p- 24).
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Outro fator que pode agravar a formacao matemaética é a extin¢do do curso
Magistério. Nesse curso os professores normalistas contavam com um curriculo
especifico para a aprendizagem dos contetidos matematicos especificos da
matematica dos anos iniciais, como apontam os dados que construimos na nossa
pesquisa. De um total de 26 questiondrios respondidos pelos estudantes 20
responderam ndo ter cursado o magistério e 6 revelaram que cursaram o

magistério:

Gréfico 2 - Formacao dos estudantes no curso Magistério

m Cursaram magistério ® Nao cursaram magistério

Fonte: Dados da pesquisadora (2013).

Atualmente, a formagdo para o exercicio do magistério nos anos iniciais é
de responsabilidade do curso de Pedagogia. Dessa forma, pensamos como ¢ a

expectativa dos ingressos no curso:

Eu cai de paraquedas na Pedagogia, assim ndo conhecia muito a drea e ndo me
identificava com nada das opcoes que a UESB me oferecia, nada mesmo... e
acabei entrando e gostando (ISAIAS ALVES).

Escolhi Pedagogza pois quando eu vim fazer o curso tinha o sonho de virar
missiondria e ir pra Africa, eu lembro que o pastor dai zgre]a falou quea Afrlcu
precisava de muitos pedagogos e a nossa igreja ld envia missiondrios... eu vim
fazer Pedagogia com esse sonho de depois ir para a Africa (ARLETE
CERQUEIRA).

Na realidade a Pedagogia me escolheu, ndo por uma questdo financeira que por
exemplo, o curso é de classes menos favorecidas mas apesar eu cai na educagio
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é... eu sou uma pessoa impaciente, eu Sou UMaA pessoa Nervosa e assim ey nunca
me imaginei trabalhando. O mercado de trabalho era mais favordvel; eu morava
com minha sobrinha e minha sobrinha me colocou pra fazer e a Pedagogia na
realidade eu sempre quis fazer Psicologia mas como eu jd tinha uma escola
precisava da Pedagogia (ELZA FURTADO).

Por eu ter feito magistério me deu uma nogdo do que seria o curso de Pedagogia,
porque me dd uma base e sempre me identifiquei com essa drea de educagio.
Acredito muito que a educagdo pode ndo transformar o mundo, por isso que eu
quis fazer Pedagogia (MARIA HELENA LANAT).

Fiz magistério trés anos, terminei em noventa e oito e quando eu fiz o
magistério despertei para trabalhar com a educacdo e a partir dai que eu resolvi
entdo fazer uma faculdade de Pedagogia, quer dizer nesse meio tempo eu fiz
outro curso que foi Administragdo, mas vi que era realmente fora da minha
realidade (ELIZETE PASSOS).

Eu sempre gostei da educagio, sempre desde pequena sempre disse que ia ser
professora, filho de professor, mie nunca quer né? Quem tem pai professor nio
quer o seu filho na educagio, entdo minha mde, tentou evitar ao mdximo que
eu fosse para a educagio. Tentei Psicologia, tentei Jornalismo... passei em
Jornalismo na UESC, tive alguns problemas nio deu certo a minha ida pra la...
Mas a priori eu sempre gostava mas ela ndo queria de jeito nenhum. E questdo
de identificagio mesmo (NILZA ROCHA).

Muitos estudantes da Pedagogia carregam em si as marcas da frustracdo
profissional e o curso adquire um carater de segunda ordem. Outro fator é a
necessidade do trabalho, a facilidade do acesso por concorréncia pequena e a
certificagdo. Fatores que corroboram para o esvaziamento da profissao.

A Pedagogia tem uma finalidade que além de instrumentalizar; é a ciéncia
da educacdo. Para tanto, necessita da teorizagdo propositiva sobre a realidade
educacional, bem como um ensino que promova a apropriagdo dos
conhecimentos cientificos para transformacao social. E preciso conhecer!

Fiorentini (2004) traz a premissa de que para ser professor de matematica
é preciso, para além de um dominio conceitual e procedimental da matematica
produzida historicamente, conhecer os fundamentos epistemolégicos, a evolugao
histérica, a relacio da matematica com a realidade, seus usos sociais e as
diferentes linguagens com as quais se podem representar ou expressar um
conceito matematico (BEDNARCHUK, 2012).

Sobre o conhecimento que os professores pedagogos tém da Matematica,
a ser ensinada para as criancas, Ball (1991) apresenta a necessidade dos
conhecimentos “de e sobre” Matematica, ao assegurar que o ensino dos

conhecimentos dessa disciplina envolve o conhecimento de conceitos,
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proposi¢cdes e procedimentos matemaéticos, bem como o conhecimento da
estrutura da Matematica e de das relagdes entre os conhecimentos. Para isso faz-
se indispensavel a compreensao do discurso, da natureza e os significados dessa
ciéncia.

No entanto, o conhecimento dos professores e futuros professores sobre
conceitos Matematicos e sobre a aprendizagem desta disciplina tem sido muito
limitado e marcado por sérias incompreensodes, pois “parece haver lacunas no
conhecimento de base dos professores acerca dos assuntos que ensinam e o modo
como eles podem ser aprendidos” (OLIVEIRA; PONTE, 1996, p. 10).

Ao perguntarmos aos entrevistados “Na sua opinido, o pedagogo ele esti
preparado para ensinar matemdtica nos anos iniciais?” nos defrontamos com os

seguintes depoimentos:

Nao (risos), ndo, realmente porque assim o que que a academia faz, ela da
aquela questdo da metodologia mas o conteiido ainda estd bem deficiente
mesmo. Tem uma colega mesmo que hoje falou: eu estou preocupada que ela td
estagiando no terceiro, ndo é com as outras disciplinas mas com a matemdtica
porque ela ndo sabe...ndo sabe como trabalhar. Ela ainda comentou que ndo
sabe como trabalhar a base, de como vai passar pra esses meninos divisdo,
multiplicagdo porque ela ndo teve nunca esse contato em sala de aula, entdo
seria dificil, terceiro ano né? ...eu acho que realmente ndo prepara nessa questio
de contetido vocé vai com a bagagem que teve ld nas suas séries iniciais e eu
acho que também devido a isso vocé acaba reproduzindo tudo aquilo que os
professores fizeram. Vocé vai fazer com seu aluno (NILZA ROCHA).

Eu vou falar por mim, eu aprendi ensinar matemdtica dando aula e eu vou de
acordo com o desenvolvimento da turma, nem sempre eu consigo trabalhar da
mesma maneira e a gente ensina como a gente aprendeu e a maneira assim
como eu ensino meus alunos tem muito de como eu aprendi (MARIA
HELENA LANAT).

O pensamento de Nilza Rocha e Maria Helena Lanat apresentam o ensino
da matematica como uma reproducdo da forma como aprenderam, elas assim
afirmam a falta de compreensdo epistemolégica e metodolégica que o ensino
dessa disciplina necessita. J4 Arlete Cerqueira aponta que o problema vem desde

a Educacio Basica, e ndo é resolvido na licenciatura:

Nao, se a gente na escola bdsica desde o inicio ndo teve essa base como é que a
gente vai passar isso para as criangas? Vai virando uma bola de neve, a
deficiéncia vai passando de geracio para geragio, de um para o outro e ndo vai
mudar enquanto ndo tiver profissional mesmo na drea capacitado (ARLETE
CERQUEIRA).
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Outro fator que dimensiona as discussdes sobre a formagao carente é o fato
da pratica ser supervalorizada em detrimento da teoria, como aparece na

afirmacdo de Elizete Passos, quando a teoria parece ser um manual de como fazer:

Essa € inclusive uma discussdo que eu venho trazendo porque acho assim, que
a gente trabalha muito teoria e eu acho que falta muito no curso é essa parte a
prdtica, dia a dia, porque inclusive nessa minha experiéncia como professora
me deparei vdrias vezes com situagdes na qual ndo sabia resolver e assim e....
apesar de ter essa teoria esse embasamento tedrico ndo sabia lidar com esses
problemas do dia a dia que eram postos pra mim na minha pritica (ELIZETE
PASSOS).

Arlete Cerqueira ainda argumenta que:

A matemitica é problema desde os anos iniciais e s6 vai estendendo e a
universidade ndo prepara pedagogo para as séries iniciais, é uma crise de
identidade pedagogo; ndo prepara pra nada, a gente s fica aqui recebendo
teoria, teoria, teoria so estudando LDB, PCN, mas eu vou sair daqui habilitada
para ensinar nas séries iniciais e eu vou me dar conta de uma turma de
quarenta alunos e pra onde vai tanta teoria? Na pratica a teoria é outra a
verdade € essa entdo a Pedagogia fala de tudo e ndo fala nada ao mesmo tempo.

Contrariando esse pensamento, a afirmacdo de Pimenta (2002) contribui
para referendar que as dimensdes em relagao os aportes tedricos, na formagao de
professores, precisam ser instituidas como prioridades para o ensino da

matematica:

[...] a teoria tem importancia fundamental na formagdo dos docentes,
pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acdo
contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que os
professores compreendam os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si préprios como profissionais (PIMENTA, 2002,
p- 24).

Importante salientar que a teoria e a prética deve ser entendida numa
perspectiva de indiossociabilidade, no entendimento que “nada pode garantir
que o simples fato de se estar usando uma metodologia, seja ela qual for, seja
garantia de uma pratica efetiva e significativa se os fundamentos que a embasam

sdo contraditdrios e desconexos” (BURAK, 2010, p. 11).

O curso dé assim uma reflexdo grande sobre o que é o ensino, sobre
como podemos ensinar... Sobre isso os professores falam muito sobre a
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forma de ensino, a Pedagogia tem essa deficiéncia grande de ndo
formar pra também ser professor de matematica nos iniciais inicias,
muito grande como também falta da ciéncia... esses elementos a gente
ndo aprende aqui (MARTHA DANTAS).

Nessa perspectiva Curi (2004) considera que a formacdo polivalente do
pedagogo promove um esvaziamento dos contetidos matematicos, uma vez que
parece haver uma concep¢do dominante de que o professor polivalente ndo
precisa “saber matematica” e que basta saber como ensiné-la” (CURI, 2004, p. 77),
“imprimindo ao docente dos primeiros anos do EF, uma identidade pedagégica
com lacunas para a pratica do ensino da matematica” (BEDNARCHUK, 2012).

Assertivas corroboradas pelo entrevistado:

Fica, fica devendo muito mesmo, muito, muito, muito inclusive eu penso assim
vdrias vezes o sentido desse curso nessa questdo desses professores. Vale a pena
investir nessa formagdo generalista? Porque assim é uma formacdo que no final
das contas vocé, eu mesmo, nio me sinto preparado pra ministrar aula de
matemdtica, nem de geografia, nem de histéria entdo assim é uma
desconstrucdo, eu mesmo estou problematizando a minha formagio porque é
ndo é assim um aprofundamento é muito superficial. Durante o curso os
conhecimentos que sio ministrados das metodologias nada ajudam a gente
trabalhar em sala de aula, é assim aquela coisa bem infima mesmo, se a gente
quiser que busque ir atrds porque o curso em si, se eu for focar no curso, o curso
ndo oferece essa formagio (ISAIAS ALVES).

Shulman (1992) aponta que na formagao de professores o consenso entre
o conhecimento especifico e o conhecimento pedagogico da disciplina
fundamenta-se: conhecer didaticamente o contetido da disciplina, conhecer o
contetdo especifico da disciplina e o conhecer o curriculo. Os relatos dos
questiondrios, apresentados a seguir, apresentam uma discrepancia em relacao

as necessidades formativas supracitadas:

Quadro 3 - Quadro de respostas do questiondrio referente a pergunta: Vocé considera-se
preparado para trabalhar com os contetidos de matematica, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

(continua)
“Pouco preparada, pois eu acho que falta mais um pouco de teoria da matemdtica, especificamente jogos
como o Sudoku”.
“Sim, em termos de conhecimento, mas a metodologia tenho muitas dificuldades”.
“Ndo. Falta-me conhecimento e metodologias diferentes para aplici-lo”.
“Ndo. Ainda ndo consegui adquirir os conhecimentos necessdrios para ensinar os conteiidos, que 0s
alunos precisam aprender e qual metodologia usar”.
“Ndo, minha base ndo é sélida, ndo domino os contetidos de matemdtica, tenho dificuldade, ndo sei
matemdtica nem para mim mesma, tenho insequranga”.
“Ndo, pois a universidade que deveria proporcionar essa formagio nio proporciona”.
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(conclusao)
“Ndo, porque até podemos transmitir os conteiidos, mas se surgir alguma diivida nio saberei como
explicar”.
“Ndo. Eu ndo me considero preparado porque o curso de Pedagogia apresenta as metodologias e as
técnicas de ensino, mas deixa a desejar no que diz respeito aos contetidos da Matemdtica”.
Fonte: Dados da pesquisadora (2013).

No universo das respostas do questionario num total de 26 apenas duas
respostas apontaram que os sujeitos consideram-se preparados para trabalhar
com a matematica: “Sim, pois consigo compreender melhor os processos matemdticos”;
“Teoricamente sim, pois nio adentrei a sala de aula, mas pelo nivel de professores e das
metodologias de ensino no mercado, acredito que estou sim”.

Destarte, a formacdo profissional assegura-se no conhecimento especifico
na area de matematica, de modo a permitir ao professor in potencial saber atuar
nao apenas com os aspectos didatico-pedagégicos, mas subsidiado pelos aportes
epistemologicos e conceituais das dreas de conhecimento (BEDNARCHUK,
2012).

Imbernén (2002) alerta sobre a importancia do inicio da formacgao do
docente, uma vez que esse € o momento que a profissionalizacao se abre para

virtudes, rotinas e vicios que sdo assumidos como usuais da profissao.

5.3 CATEGORIA 2: Rela¢ao com a matematica

As “marcas profundas de sentimentos negativos em relacdo a essa
disciplina” estdo presentes em muitos professores que cursaram Pedagogia
(NACARATO; MENGALL PASSOS, 2009). Essa situagdo revela-se
comprometedora em se tratando da formacdo do professor para ensinar

matematica, uma vez que:

No que diz respeito as futuras professoras que atuardo nas séries
iniciais do ensino fundamental e que cursam Pedagogia, as maiores
dificuldades referem-se as marcas negativas que trazem com relagdo a
disciplina e, consequentemente, aos bloqueios em relagdo a sua
aprendizagem. Tal realidade acaba por constituir-se em uma situagdo
complexa, uma vez que essas graduandas irdo ensinar matematica, o
que coloca a formadora o desafio de romper com as crengas e as
culturas de aulas de matemaética construidas ao longo de suas
trajetérias estudantis. Essa constatacdo exige que sejam adotadas
préticas de formagdo nas quais essas crengas e esses modelos de aulas
sejam explicitados, discutidos e problematizados durante a graduacao
(NACARATO, 2010, p. 906).
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Historicamente a matematica adquiriu uma consensualizacdo a respeito
das dificuldades, da inacessibilidade aos conhecimentos, além da dimensao de

uma ciéncia desprovida da contextualizacao:

Dificil...(risos), sempre foi muito dificil desde pequena que eu sempre tive mais
afinidade com essas dreas de humanas (Nilza Rocha)

Olha s6, a matemdtica na minha vida foi um fantasma, a minha relagdo com a
matemdtica ndo era amigdvel ndo, porque eu ndo conseguia aprender (ELZA
FURTADO).

Nos relatos supracitados conferimos que a relagdo afetiva com o
conhecimento dificulta o aprendizado do mesmo, e ainda interfere no ensino.
Como o professor ird ensinar algo que nado sabe ou nao gosta. E, provavelmente,
ndo gosta por desconhecé-lo, o que promove um afastamento e o

desconhecimento da matéria a ser ensinada:

Os contetidos matematicos eram expostos e, se ndo ficavam logo claros
para os alunos, era-lhes sugerido, e por vezes atribuido, o estigma de
incapazes para a Matematica, sem que fosse tentado situar as origens
dessas dificuldades. Nenhuma palavra era dita, nenhum
questionamento levantado sobre esses modos de fazer e de pensar.
Nada se perguntava sobre o objetivo e o significado desta atividade que
se chama Matemaética. Havia subjacente a ideia de fazer Matematica,
sem refletir-se sobre essa acdo. Havia uma preocupagdo com as
respostas a serem obtidas, com os modos de procedimento ja
estabelecidos, de uma forma tal que ndo se permitia um distanciamento
das palavras usadas para que se pudesse captar as ideias a elas
subjacentes (BICUDO, 2005, p. 14).

As crengas e atitudes sdo fatores que devem ser considerados e que
interfere na aquisicdo dos conhecimentos para o ensino da matematica, pois,
geralmente, sdo percepcdes negativas e preconceituosas (NACARATO,
MENGALIL PASSOS, 2009).

Na Educacao Bésica vao se constituindo crencas e concepgdes acerca da
Matematica e de seu ensino, que podem ser positivas ou negativa, como expdem

0s autores:

[...] essas crengas sdo constituidas historicamente; dai a importancia de
analisar, em curso de formacao, a trajetéria profissional dos professores
para identificar quais sdo essas crencas e como elas podem ser
trabalhadas para ser rompidas e/ou transformadas (NACARATO;
MENGALL PASSOS, 2009, p. 24).



104
A consciéncia sobre o desconhecimento da matéria a ser ensinada é
importante para a modificacao dessa condicdo, para que os equivocos nao se

reproduzam e os modelos vivenciados durante a fase de estudos nao se perpetue:

Eu sempre tive muita dificuldade com matemadtica inclusive fazer o curso de
Administragio foi muito desafiador, justamente porque eu ndo sabia
matemidtica entdo assim é ... na verdade se vocé me perguntar como é que eu
terminei o curso de Administragio eu ndo sei como eu terminei, porque a gente
tem um monte de matemdtica no curso e eu ndo sei praticamente nada de
matemdtica. S6 no curso de Administragio que eu descobri que eu ndo sabia o
basico, que eu acho que é as quatro operagbes; eu ndo sabia fazer uma
multiplicagio, era assim terrivel... eu tenho muitas dificuldades, sempre tive
muita dificuldade com matemdtica, ainda hoje a matemdtica é um desafio pra
mim tanto, pra aprender quanto pra ensinar (ELIZETE PASSOS).

Elizete Passos, embora possua um contato maior com a matematica, ainda
reconhece que tem dificuldades com esses conhecimentos. Quanto aos
questiondrios 72% das respostas afirmaram ter uma relagdo negativa com a
matemadtica, enquanto 28% das respostas relatam uma relagao positiva, embora
nem todos dizem estar preparados para ensina-la. Das respostas, destacamos as

seguintes:

Minha aprendizagem de matemdtica, nas séries iniciais, foi de forma decorativa
e sofredora, pois sempre tive dificuldade para decorar. Acho que esse
aprendizado ndo foi muito vilido porque muita coisa ficou pelo caminho, nio
tenho mais em minhas lembrangas.

Meu processo de aprendizagem foi bastante atribulado, pois eu nunca gostei
dessa disciplina.

Quando eu estudava, a matemdtica era ensinada de forma mecinica, com
memorizagio (arme e efetue), de modo que ndo conseguiamos fazer a relagio
com a vida didria.

Hoje eu vejo como aprendi sem entender o porqué de aprender, isto dificulta
outros processos e ndo dd prazer em estudar matemdtica.

A aprendizagem foi boa, porém ocorreu de forma mecinica, através de
perguntas e respostas em tarefas e nos livros diditicos.

Nesse sentido, Serrazina (2005) afirma que

N

Os futuros professores chegam a sua formagdo inicial possuem um
modelo implicito, um conhecimento dos contetidos mateméticos que
tém de ensinar, adquiridos durante a sua escolarizagdo, bem como um
conhecimento didatico vivido durante a sua experiéncia como alunos
(SERRAZINA, 2005, p. 307).
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Quanto as impressdes positivas sobre a matematica as respostas o campo
das emogdes é mais enfatizado em detrimento da aprendizagem dos

conhecimento, como demonstram as respostas seguintes:

Acredito que tive uma boa aprendizagem, pois até hoje me lembro de
contetidos e técnicas para resolver determinados contetidos.

Na minha concepg¢io a minha aprendizagem da matemdtica foi boa, acredito
que consegui os resultados esperados pelos docentes.

Tirando a 2° série que foi um horror devido a falta de paciéncia da professora
as demais me deram uma base muito boa (grifos nossos).

Os depoimentos ndo revelam que a relagdo com a matematica é boa
porque eles de fato conhecem a ciéncia. O gostar da matemadtica implica na

relagdo com o professor, o lembrar, ou as implicagdes emocionais.

5.4 CATEGORIA 3: A disciplina Contetido e Metodologia do Ensino
Fundamental da Matematica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em
Pedagogia, em seu Art. 5°, preconiza que o egresso do curso de Pedagogia devera
estar apto a: “VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemitica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p. 2, grifo nosso).

Para isso os cursos de licenciatura em Pedagogia devem ter, em seus
curriculos, disciplinas que atendam a necessidade formativa, para atuagdo do

pedagogo frente as diversas dreas do conhecimento.

5.4.1 O curso de Pedagogia na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB)

O projeto de implantacdo do curso de Pedagogia, na UESB, campus de
Vitéria da Conquista, na Bahia, foi implementado no ano de 1997, sofrendo uma
reformulacdo em 2011.

Em seu texto apresenta a matriz curricular para o curso de Pedagogia,

contabilizando uma carga horéria minima de 3.200 horas, divididas em: 2.800
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horas dedicadas as atividades formativas; 300 horas para o estagio; 100 horas

para iniciagdo cientifica, extensdao e monitoria, como descreve o quadro:

Quadro 4 - Resumo da carga horaria do curso de Pedagogia

Ntcleos de estudos Basicos e Nucleo de
. o o <. Estudos
aprofundamento e diversificacdo Estagio . Total
L 1. L. iy integradores
(Créditos tedricos e praticos)
2.745h 360h 100h 3. 205h

Fonte: Projeto Politico Pedagégico (2011, p. 40).

O curriculo do curso é estruturado em trés ntcleos que organizam as
disciplinas: Niicleo de Estudos Bdsicos, Niicleo de Aprofundamento e Diversificagio e
Niicleo de Estudos Integrados (PPP-Pedagogia, 2011)38. Na figura 19 observamos o

quadro de disciplinas do curso e sua organizagao por Ntcleo de Estudo:

38 Os nucleos sdo orientados pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2006.
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Figura 22 - Disciplinas obrigatdrias e distribui¢ao da carga horaria do curso

Carga Hordrla | Tadrisa | Fratios |E-r.5n|-:h| Todal

Migleo ds Echados Edcloos

1. Alsbeiizaclao | S0 - - EOQ
Z. ionmendo = kM=isdologia do Ensing Fundamemial de Matesmatics =0 0 H B0
3. Comesds = Meisdologia do Ensine Fundsmemial da Lingus Forfugusss ) 30 - El
{. Comedco = Meiodokogia do Ensine Fundamemnial d= Geograts =0 ] - El
5. Comegdo = Meindokogia do Ensine Fundsmemial de Hisidna ) 30 - El
5. Comsddo = M=indolkogin do Ensineg Fundamernisl de Slncles ) 30 - El
7. Curmiculos S0 - - EQ
2. DiddHcs S0 - - EQ
3. Educacio o= Fassoms Jovens @ Adubiss =0 - - El
10. Educacho Inclusiva 30 30 - EQ
11. EducacSo bndunil | S0 - - EQ
12. Educacdo bnidunil 1| 30 30 - EQ
13, Extudos Histdrcos am Educagic 30 30 - EQ
14, Extudos Histdricos am Educagic 30 30 - EQ
15. Estudos Flosdficos =m Educacio 30 30 - EQ
5. Esfudos Soclisgicos em Educacic =0 ] - El
17. Gesi%o Educachonal | S0 - - EQ
1E8. Gesi%o Educachomal 11 30 30 - EQ
13. Infroduchs & Anfropologin =0 - - El
20. Infroduchs & Flosofis S0 - - EQ
21. Infroduchs & Sochoiogle S0 - - EQ
ZZ. Fesquisa em Educsclc S0 - - Eil
Z3. Foiiica Educacianal 30 30 - EQ
Zid. Foiiica Educaciansl 30 30 - EQ
Z5. Fslcologla S0 - - EQ
25. Fsicologla 30 30 - EQ

Hunlao de Aprofundamenio s Divercificagho de Ectudos

Z7. AHabeitzacho 30 30 - EQ
Z8. AHabettzacho 30 30 - EQ
Z3. Didddcs 30 30 - EQ
0. Educachs de Fassoms Jovers & Adul=zs 20 0 - Eil
31. Educacko do Campo 0 0 - Eil
2. Esitglo ma Edwcacks Irfsmt 30 =) 135 235
33, Esidgko nos Anos Iniclsis do Ensing Fundamental | 15 50 4= 151
&, Esitglo mos Anos iniclsis do Ensing Fundamenkal 11 - 30 120 210
5. Llbras 30 30 - EQ
35, Lefturs = ==xcrits d= i=xios acsd®Smicos =0 =0 - Eil
37. Fesguisa em Educsgdo - S0 - Eil
ZE. Fesquisa Orienisds | - 30 - Ely]
5. Fesquisa Crienisda |l - 30 - Ely]
40, Cplathia 30 30 - EQ
41. Cplatha 30 30 - EQ
4z, Cplatha 30 30 - EQ
43, Oplatha I 30 30 - EQ
48, Cpiathea W 30 30 - EQ
45 Opiathea W1 30 30 - EQ
45, Cphathia W1 30 30 - EQ
Hucleo de Estudos Integradores
Athvidedes previsias =7 Derema especifico, amvohvendo mociods, exd=resdo
I1|ﬂ!'=!:\ Cl=miifica, =nire cuires - - - 100
Zow3l= 50k
157 1170n z 3.405h
105 35 CrédRos | Cradibos 152
| Torinks radbos T F E cragitoy |

Fonte: Projeto Politico Pedagégico (2011, p. 39).

No Niicleo de Estudos Bdsicos encontram-se 26 disciplinas obrigatérias,
sendo que 01 é destinada aos estudos da matemaética: Contetido e Metodologia
do Ensino Fundamental de Matematica (grifo nosso). No Niicleo de Aprofundamento
e Diversificagio de Estudos estdo organizadas 20 disciplinas, dentre as quais
disciplinas de estagio, pesquisa e as disciplinas optativas.

E relevante considerar que a ampliagao dos estudos da matematica, dentro
do curriculo da Pedagogia, poderia acontecer com disciplinas optativas. No

entanto no PPP do curso ndo aparece disciplina que verse sobre os conhecimentos
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basicos matematicos, como aponta o quadro das disciplinas optativas, que tem

carga horaria de 60 horas, com trés créditos (2T 1P OE):

Quadro 5 - Disciplinas optativas do curso de Pedagogia - UESB

1.

PN RN

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.
26.
27.

28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

Ciéncia Politica

Dificuldades de Aprendizagem

Educacio e Meio Ambiente

Ensino de lingua portuguesa como segunda lingua para o surdo

Escrita e Ensino

Estatistica Aplicada e Ensino

Géneros Digitais e Ensino

Tépico de Africa - o ensino de éfrica e indigena na sala de aula - LEI
11.645/08téria e Cultura da Africa

Historia e Historiografia da Educacao Brasileira

Informatica e Educacao

Introducgio aos estudos de letramento

Laboratério de Lingua Estrangeira I - Inglés/Espanhol /Francés

Leitura e Ensino

Linguistica Aplicada a Alfabetizacado

Oralidade e Ensino

Préaticas de letramento na educacao dos surdos

Psicologia Escolar

Realidade Brasileira Contemporéanea

Recursos Tecnolégicos e Educacao

Tépicos de Linguistica aplicada ao ensino de linguas

Topicos Especiais em Educacao I - Relagdes Etnico-Raciais e Educacdo
Tépicos Especiais em Educagdo II - Enfoques de Pesquisa em Educagdo
Tépicos Especiais em Educagdo III - Educagdo e prevencao as drogas
Toépicos Especiais em Educagdo IV - Estrutura e Funcionamento do Ensino
Superior

Tépicos Especiais em Educagdo V - Movimentos Sociais e Educacao
Toépicos Especiais em Educagdo VI - Fundamentos Religiosos da Educagao
Tépicos Especiais em Educacdo VII - Organizacdo e saberes nas classes
multisseriadas

Toépicos Especiais em Educacdo VIII - Metodologias do ensino-aprendizagem
para a educagdo do campo

Toépicos Especiais em Educagdo IX - Educacao Inclusiva

Tépicos Especiais em Educagdo X - Arte e Educacao

Tépicos Especiais em Educagdo XI - Trabalho e Educacdo

Tépicos Especiais em Educagdo XII - Formagao de professores

Topicos Especiais em Educacdo XIII - Avaliagdo em Educagao

Tépicos Especiais em Educagdo XIV - Educacdo Popular

Tépicos especiais em Educagdo XV: Ensino Colaborativo

Fonte: Projeto Politico Pedagoégico (2011, p. 41).

Vale considerar a presenca da disciplina Estatistica Aplicada e Ensino que

no curriculo anterior a reformulacdo era uma disciplina de carater obrigatorio.

Contundo os estudos das mesmas apropriam-se de tratamento das informagoes,

principalmente para o desenvolvimento da pesquisa.

Quanto ao Niicleo de Estudos Integradores, com carga horaria de 100 horas,

poderia se constituir como uma possibilidade formativa para os contetdos
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fundamentais para o ensino nos anos iniciais. Implicando assim, em cursos de
formacao especifica para os discentes que carecem desses conhecimentos,
sobretudo os da matemadtica, os quais sdo os mais sinalizados como deficitario,

como vem apontando a nossa pesquisa e de mais pesquisadores.

5.4.2 Contetido e Metodologia do Ensino Fundamental de Matematica

A disciplina que trata dos conhecimentos matematicos, no curso
investigado, é a disciplina Conteiido e Metodologia do Ensino Fundamental de
Matematica. Realidade apresentada em grande parte dos cursos de Pedagogia no
Brasil, segundo os estudos de Curi (2012).

Segundo a autora, apesar de todas as discussdes que tém sido realizadas
sobre os cursos de Pedagogia, nos ultimos anos, poucas mudancas foram
introduzidas. O estudo sobre as composicdes curriculares e os temas
desenvolvidos nas disciplinas da drea de Matematica, dos Cursos de Pedagogia

analisados, revela um quadro bastante preocupante:

A disciplina que aparece com mais frequéncia nas grades curriculares
dos cursos analisados é Metodologia de Ensino de Matematica (66%).
Se considerarmos que outros 25% dos cursos tém na grade curricular a
disciplina Contetidos e Metodologia de Ensino de Matematica ¢é
possivel afirmar que cerca de 90% dos cursos de Pedagogia
demonstram ter preocupagdo com a Metodologia do Ensino de
Matemaética. No entanto, consideramos a carga horaria desses cursos
bastante reduzida (36 a 72 horas, menos de 4% da carga horéria do
curso de 2.200 horas (CURI, 2012, p. 6).

Quanto ao curso investigado, a disciplina se estrutura em 60 horas, com 2
créditos tedricos, 01 crédito pratico e 0 crédito de estagio. A ementa da disciplina
apresenta aspectos epistemolégicos da matematica; contetidos bdasicos e
planejamento de uma atividade préatica de ensino. No entanto a referéncia
bibliogréfica apresenta as discussoes, em grande parte, voltadas para o ensino da

matemadtica, como expressa o quadro abaixo:
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Quadro 6 - Ementa da disciplina Contetido e Metodologia do Ensino Fundamental de
Matematica

Ementa: Andlise das teorias do conhecimento, racionalismo, empirismo e dialética, como
instrumento de desenvolvimento do conhecimento matematico. Caracteristicas da Geometria
e da Aritmética: construcdo do conceito de ntmero, construcdo de sistema de numeragao,
quantificagdo e relacdo das quantidades, formas e medidas geométricas e suas possiveis
combinagdes. Planejamento e sistematizagdo de uma proposta de ensino.

Bibliografia basica:

ALVES, Rubem. Conversas com Quem Gosta de Ensinar. Sdo Paulo: Papirus, 2001.
BACQUET, Michelle. Matematica sem Dificuldades: ou como evitar que ela seja odiada por
seu aluno. Porto Alegre: Artmed, 2001.
BALDINO, Roberto Ribeiro. Pesquisa em Educagdo Matematica. Pré-Posi¢des. Sdo Paulo, vol.
4, n. 1[10], p. 42-59, 1993.
BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Educagdo Matematica: do discurso da ordem a ordem do
discurso. Pré-Posic¢oes. Sao Paulo, vol. 4, n. 1[10], p. 7-17, 1993.
CARVALHO, Ana Maria Pessoa de (org.). Ensinar a Ensinar: Didética para o Ensino
Fundamental e Médio. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001.
DANTE, Luiz Roberto. Didatica da Resolu¢do de Problemas de Matematica. Sdo Paulo: Atica,
2000.
Bibliografia complementar:
D’AMBROSIO, Beatriz S. Formagdo de Professor de Matematica para o Século XXI: o grande
desafio. Pr6-Posic¢oes, Sao Paulo, vol. 4, n. 1, p. 24-34, 1993.
PERRENOUD, Philippe. Praticas Pedagogicas, Profissdo Docente e Formacao: Perspectivas
Sociolégicas. Tradutores: Helena Faria, Helena Tapada, Maria Jodo Carvalho e Maria Névoa.
Nova Enciclopédia, 1997.

. Novas Competéncias para Ensinar. Tradutora: Patricia Chittoni Ramos. RS: Artmed,
1999.
TURRA, Clédia Maria Godoy et. al. Planejamento de Ensino e Avaliacao. 10. ed. Sdo Paulo:
Safra. Editora e Distribuidora.
Fonte: Projeto Politico Pedagégico (2011, p. 49).

Corroborando com essa premissa Curi (2004) apresenta a fragilidade
referente ao tempo/espaco na formagao matematica de 36 cursos de Pedagogia,
por ela investigados, uma vez que quanto aos conhecimentos matematicos o
predominio dos conhecimentos metodolégicos, nas andlises das ementas das
disciplinas, sdo notorios.

O ensino da matematica requer o conhecimento cientifico, e ndo apenas

metodolégico. E nesse sentido,

Como formar bons professores sem o dominio desses conhecimentos
especificos? Essa exigéncia se amplia perante as mais atuais concepgoes
pedagbgicas, em que o ensino esta associado ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas dos alunos por meio dos contetidos, ou seja, aos
processos do pensar autébnomo, critico e criativo. Ndo se trata mais de
passar conhecimentos, mas de desenvolver nos alunos capacidades e
habilidades mentais referentes a esses conhecimentos. Esta sendo
requerido dos professores que dominem os conteddos mas,
especialmente, o modo de pensar, raciocinar e atuar préprio de cada
disciplina, dominar o produto junto com o processo de investigacao
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proprio de cada disciplina. Como fazer isso sem os contetidos
especificos? (LIBANEO, 2006, p. 861).

O pensamento de Libaneo (2006), traz a tona a distancia do que preconiza
os Parametros Curriculares Nacionais de Matemadtica ao afirmar que a
“potencialidade do conhecimento matematico deve ser explorada, da forma mais

ampla possivel, no Ensino Fundamental” (BRASIL, 1997, p. 25).

5421 As expectativas dos estudantes sobre a disciplina Contetido e
Metodologia do Ensino Fundamental de Matematica

Amparados num modelo de formacgdo de racionalidade técnica o anseio
dos alunos se baseia na aprendizagem de modelos prontos, receituarios de como
fazer. Muitos chegam com uma expectativa de que as disciplinas de metodologias
vao lhes prover de uma instrumentacao infalivel para a pratica.

Ao aplicar o questiondrio pedimos aos participantes da pesquisa que
expusessem as expectativas sobre a disciplina, e assim, pudemos confirmar a

hipétese sobre o caréter técnico esperado, como demonstram as respostas abaixo:

Quadro 7 - Vocé considera importante a disciplina Contetidos e Metodologia do Ensino
Fundamental de Matematica, no curso de Pedagogia? Qual a sua expectativa quanto a essa
disciplina?

Sim, acho muito importante. Que possa me abrir um leque de variedades e formas de trabalhar
com a disciplina, j4 que o nosso publico é tdo diverso.

Sim. E de fundamental importancia. Espero sair com uma base boa para desenvolver um bom
ensino.

Sim. Para se adquirir formas de trabalhar com a matematica.

Considero uma disciplina muito importante, pois é ela que vai nos orientar quanto ao ensino
da matematica, mas acho que ndo deveria ser a tinica do curso, pois o tempo é muito pouco
para tudo que precisamos aprender.

Sim, espero aprender o qué ensinar e como ensinar matematica no fundamental.

A disciplina é muito importante para trabalhar todos os contetidos de forma dindmica e
prazerosa.

Um suporte para passar o contetido de forma mais atrativa.

Muitissimo importante, afinal como professores, nés temos que aprender a ensinar
matematica.

Essa disciplina é de extrema importancia para o nosso curso e minhas expectativas sdo as
melhores, sao de capacitacdo real para a docéncia em matematica.

Espero que contribua para melhorar minha forma de trabalhar.

Fonte: Producao de dados do pesquisador (2013-2014).

Os relatos trazem a dimensao que os estudantes tém de poder atuar no

ensino da matemadtica. A preocupagdo com o ensino é posto em detrimento ao
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conhecimento especifico da disciplina. Nas respostas dos questionarios, apenas
uma evidencia uma dimensao diferente: “E uma disciplina importante, mas sem
o dominio pleno dos contetidos nao ajudara em muita coisa (PARTICIPANTE
DA PESQUISA, 2013-2014)".

O participante demonstra a compreensdo da importancia da disciplina,
mas aponta que o trabalho da mesma pode ser comprometido pelo pouco
conhecimento do contetido da matematica. Esse relato bem expressa o carater de
reproducdo metodolégica no ensino da matematica: arme e efetue, vai um etc.

Mizukami (2004) esclarece que a formagao inicial representa grande parte
do conhecimento para o ensino, argumentando que nessa formacao o professor
carece de conhecimentos da drea em que vai atuar. Outrossim pensamos na
disciplina, como tnica possibilidade de compreensdo do conteddo e da
metodologia da matemaética. Se essa se reduz em atender as expectativas de uma
racionalidade técnica pode assumir um carater reprodutivista do como ensinar.

Nos relatos dos participantes da pesquisa, evidenciados nos questionarios,
notamos uma grande preocupagdo e na mesma medida a expectativa de uma
disciplina que os ensinem a “ensinar matemaética”. Ja nos relatos das entrevistas,
que foram realizadas ao término da disciplina, notamos que a preocupacao
excede apenas a questdo metodolégica, passando para uma discussdo que

apresenta outros elementos quanto as necessidades formativas do pedagogo:

Eu acho que deveria ter matemdtica um, dois e trés pra gente, pelo menos em
uns trés semestres, justamente porque a gente tem muita dificuldade e em
geografia e historia ndo, Humanas ndo, agora matemdtica o bicho pega
(ARLETE CERQUEIRA, 2014).

A disciplina de metodologia da matemdtica é muito pouco, 60 horas é muito
pouco. As metodologias deveriam ser focadas em histéria daquela discipling,
historia daquela ciéncia; saber a historia daquela ciéncia, a metodologia
daquilo, como que surge aquilo ali, como que o conhecimento da matemitica é
construido, como que o conhecimento da geografia é construido, como o
conhecimento da historia é construido, para depois numa outra disciplina a
gente ter os conteiidos necessdrios bdsicos e discutiv o0s pardmetros
curriculares, problematizar eles todos pra depois em outra disciplina a gente
focar nas metodologias, mesmo porque uma disciplina s6 é muito pouco
(ISATAS ALVES, 2014).

O curso dd assim uma reflexdo grande sobre o que é o ensino, sobre como
podemos ensinar. Sobre isso e os professores falam muito, sobre a forma de
ensino, so que falta um pouco é uma metodologia de matemdtica. Ser professor
de matemdtica nas séries iniciais é uma responsabilidade muito grande. Um
pedagogo ndo pensa essas questoes, que também sdo muito importantes. Agora
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eu acho que por falta de organizagio a gente discute pouco a matemdtica no
curso e o tempo da professora foi curtissimo, agora minha expectativa foi assim,
era ruim pensei que ia ser mais uma matéria (MARTHA DANTAS).

E.. eu acho que o déficit que ocorre na disciplina é essa questdo mesmo de
contetido, porque vocé vai pra sala de aula e ai? Vocé tem um déficit em
intimeros contetidos da matemdtica, vocé ndo sabe como passar para o teu
aluno. Acho que teria que ter uma disciplina mais voltada mesmo pra aqueles
contetidos, pra voltar pra base, pra que vocé saia realmente fortalecido pra
chegar ld fora vocé realmente poder ajudar a crianga nessa questio
conteudista, mas eu acho que a disciplina é importante, sim, para trazer esse
outro lado da matemadtica e desmistificar aquela questio de que matemitica é
dificil, de que vocé nio pode, que vocé nio consegue (NILZA ROCHA).

E... eu acho importantissima ne a disciplina de metodologia da matemdtica
alids, ndo so ela, como todas as outras disciplinas de metodologia. Eu acho
assim que a gente poderia, inclusive, fazer as metodologias ao invés de ser no
final do curso fazer no inicio, e ndo ter uma disciplina so de metodologia.
(ELIZETE PASSOS).

Carga horaria eu achei pequena ndo achei suficiente, o trabalho foi bom mas se
a carga horaria fosse um pouco maior eu acredito que o resultado teria sido
melhor (MARIA HELENA LANAT).

Eu esperava que a gente ia contar bolinha, que a professora ia ensinar a gente
contar tampinha, como passar aquilo para os meninos, palitinho eu achei que
nds iamos aprender jogos como trabalhar com jogos... explicar o porqué da
matemdtica foi um choque na minha vida, quando eu vi que a gente estd
trabalhando s6 uma coisa (ELZA FURTADO).

Os relatos dos estudantes evidenciam uma inconsisténcia na formacao

matematica do pedagogo, devido a carga horaria reduzida para tratar dos

conhecimentos matematicos, o que esta corroborado nos resultados da pesquisa

de Curi (2004, p. 45), apontando que a falta de conhecimento matematico produz

uma inseguranca, ao ensinar, deixando-o perturbado, dependente do livro

didé4tico e recorrendo a8 memoria.

Serrazina (2001), aponta que o conhecimento da Matematica deve se

afastar de uma racionalidade técnica e ndo pode ser desvencilhado de outros

temas, sistematizando a compreensao de ideias fundamentais da Matematica e

seu papel no mundo atual:

a formacdo de professores ndo deve consistir no treino de receitas e
métodos que sdo diretamente aplicaveis na sala de aula, mas deve, em
primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a
desenvolver sua autonomia. [...] Isso implica apoid-los no sentido de
aumentarem o seu conhecimento sobre a Matematica, sobre o aprender
e ensinar Matematica - como as criangas aprendem Matematica, sobre
a qualidade dos materiais de ensino, etc. (SERRAZINA, 2001, p. 12).
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5.5 Categoria 4: Contribuicao formativa da sequéncia didatica A fazendinha

Os cursos de formacgao de professores devem promover uma consciéncia
da realidade que ird atuar, fundamentada numa teoria - que permite uma agao
coerente, e uma instrumentalizacdo - que permite uma agao eficaz (SAVIANI,
1998, p. 90).

Nesse sentido, o ensino da Matemaética e a compreensdo metodolégica
implica em proporcionar aos estudantes situagdes de aprendizagem, para que
estes se apropriem do conhecimento, ndo de forma a repetir ou refazer, mas para

ressignifica-los:

A formagdo Matematica deve contemplar conhecimentos matematicos
abordados nos anos iniciais, numa perspectiva que inclua questoes de
ordem didética para facilitar e otimizar a aprendizagem por parte dos
alunos, compreendendo a complexidade total do ato de aprendizagem,
que envolve tanto os processos de motivacdo e compreensao dos
alunos, como da natureza dos contetdos que irdo ensinar nas diferentes
etapas da escolaridade (GIRALDELLI, 2009, p. 75).

O trabalho desenvolvido com a sequéncia didética A fazendinha tem por
finalidade, num curto espaco de tempo, ampliar o conhecimento especifico da
matematica, bem como produzir uma compreensdo metodoldgica acerca do
ensino desses conhecimentos.

No entanto, a priori, a atividade causou estranheza aos alunos, devido ao

modelo de formagao que os mesmos estao inseridos:

No inicio eu ndo gostei. Eu ndo gostei de jeito nenhum e fiquei assim
imaginando, porque assim o novo incomoda, o novo desestabiliza, tira a nossa
seguranga e ai quando eu sai do meu campo, de minha zona de conforto eu me
senti mal, mesmo. Nio gostei da proposta, achei besta, ser assim uma coisa bem
trivial, ndo queria. Ai depois com o tempo eu fui vendo aquela forma como ela
mostrava as regras do jogo e dava para vocé mudar essas regras, dava pra vocé
construir outras, dava pra vocé trabalhar todos aqueles contetidos com uma
coisa s6. Af eu percebi a importincia quando eu descobri a importincia do
jogo... ai sim eu comecei a gostar, enquanto eu nado tinha compreendido eu nio
tinha gostado (ISAIAS ALVES).

No inicio terrivel... eu ndo gostava no inicio, mas depois que a professora foi
ensinando, eu fui viajando. Poxa, que interessante que através de um tinico
jogo vocé pode trabalhar tudo dentro da matemdtica. Quando eu comecei a
perceber, mudar minha visdo em relagio ao que estava sendo ensinado ai eu me
apaixonei pelo jogo pela metodologia da Fazendinha (ELZA FURTADO).
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E, logo no inicio foi de ndo compreender porque como todo mundo, a gente vem
de um ensino que a matemdtica ndo tem muito assim, essa coisa bonita e
comegar por uma historia, como assim? Matemdtica jd comega por literatura,
e a gente ficou assim meio curioso pra saber onde é que ia dar tudo isso, mas ai
quando ela ensinou sistema bindrio que a coisa parece que foi dando uns estalos
assim, umas descobertas em mim, ndo para ensinar a crianga mas pra mim pelo
que eu conhecia (MHARTA DANTAS).

A gente nio viu nenhuma importancia de inicio, a gente achou que seria so ia
ficar na sala brincando que ndo teria uma intengdo. Depois que a gente viu que
era uma brincadeira séria, que tinha uma intengdo, existia uma intengio
naquela naquele tipo de atividade que era descobrir maneiras de resolver os
problemas e de aprender maneiras diferentes (ELIZETE PASSOS).

Nessa perspectiva, Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 37-38) destacam

que na formacao inicial:

o desafio consiste em criar contextos em que as crengas que essas
futuras professoras foram construindo ao longo da escolarizagdo
possam ser problematizadas e colocadas em reflexao, mas, ao mesmo
tempo, que possam tomar contato com os fundamentos da Matematica
de forma integrada as questdes pedagodgicas, dentro das atuais
tendéncias em Educacdo Matematica.

No relato de Arlete Cerqueira encontramos uma implicacdo da

aprendizagem da matemadtica na prética pedagogica desses conhecimentos:

Com certeza, se tivesse aprendido dessa forma quem sabe hoje eu ndo teria tanto
repuidio. Eu aprendi daquela forma tradicional, tem que decorar a tabuada se
ndo so aquela nota vermelha. Eles so colocam os cdlculos pra gente e tal, mas
ndo falam o porqué, a importancia da matemdtica na nossa vida, porque que
precisamos aprender a matemdtica. SO aquela imposigdo: vocé precisa sabet,
mas ndo fala das formas positivas da matemdtica (ARLETE CERQUEIRA).

Ao consideramos que as estratégias para o ensino da matematica sdo
orientadas pelas concepcdes que ele possui dessa ciéncia, e por seus
conhecimentos, a apropriagao dos contetidos matematicos pelos educandos sofre
uma relacdo direta com essas condi¢des: o que o professor sabe da matematica e
da relacdo afetiva com essa ciéncia. A postura como o professor conhece e

concebe os contetidos de ensino apresenta intensas implicagdes na agao didatico-

metodolégica do saber escolar (FIORENTINI, 1995).

Vocé vé que muitas colegas da gente tinha uma certa dificuldade, porque isso
vinha desde o da escola bisica e tal ... que nio entendia e que so foi entender
quando Tania foi explicar daquela forma ld da fazendinha. Eu ndo acredito
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porque que minha professora nio falou isso! A professora ndo falou porque ela
também ndo sabia (ARLETE CERQUEIRA).

Quanto as contribui¢cdes formativas da Fazendinha os depoimentos sdao

bem elucidativos:

Eu aprendi o que eu ndo aprendi da primeira série até o quarto ano de
magistério. Eu consegui aprender ld, em questio de compreender as coisas...
por que que eu tenho que fazer isso? Por que que nesse momento acontece isso?
Por que que tem essa troca e por que que esse empresta e esse ndo pode
emprestar? Entdo pra mim foi muito bom porque acrescentou e melhorou a
visdo que eu tinha (MARIA HELENA LANAT).

Aquela criagdo da histéria na fazendinha a gente tenta imaginar porque é um
problema. A gente tem que encontrar uma solugdo, entdo a gente vé que a
matemdtica é importante e que pode resolver os problemas da nossa vida com a
matemdtica (ARLETE CERQUEIRA).

A proposta realmente de vocé comegar da base né... primeiro vamos trocar de
dois, depois de trés depois, de quatro e ai depois vocé ir aplicando e
desenvolvendo isso na sala de aula. Eu acho que isso foi importante pra gente
nessa questdo diddtica (NILZA ROCHA).

Com certeza, é uma grande possibilidade de trabalhar matemdtica.... abre nossa
visdo pra outros tipos de ensino na matemdtica que a gente ndo vé muito, a
gente ndo vé falar sobre uma forma diferente de ensinar matemdtica, parece que
s0 tem um jeito de ensinar matemdtica, so tem um resultado, so tem uma forma.
Af ela foi e mostrou outro jeito, mais lidico pra ensinar matemdtica
(MARTHA DANTAS).

Meu conhecimento melhorou, é logico que eu preciso ainda trabalhar um pouco
mais, estudar um pouco mais, porque o periodo foi curto. S6 um semestre, mas
¢ logico que a gente precisa continuar estudando pra que consiga desenvolver
um bom trabalho com as criangas, nio €? E tentar ndo... ndo transmitir pra
elas essa nossa dificuldade com a disciplina, tentar da melhor forma possivel
buscar formas de ajuda-la ne no seu desenvolvimento (ELIZETE PASSOS).

Me fez compreender, teve uma atividade mesmo que ela passou ld muito
interessante. Ela me fez compreender a matemdtica ela; aquela questio mesmo
do sobe ndo sobe, desce nio desce, porque que era emprestado, porque que ele
tomava emprestado e nunca devolvia? Ai eu sempre tinha essa divida e a
professora falava bem assim: Toma emprestado, toma emprestado de ci! Minha
mde falava quando a gente toma uma coisa emprestada a gente tem que
devolver e nunca devolvia... crianga, tem uma imaginacao fértil... ai eu percebi
essa questdo, porque que toma, porque que pega, porque que precisa daquele
outro (ELZA FURTADO).

Dessa forma, compreendemos que o trabalho com a sequéncia didética
pode trazer inquietacOes para os estudantes quanto a formacdo matematica dos
mesmos, desde de seus conhecimentos e das implicagdes que atividade docente

do pedagogo abarca.
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CONSIDERACOES FINAIS

A politica educacional vigente vem se guiando pelo seguinte vetor: redugio de
custos, conforme o principio do mdximo de resultados com o minimo de
dispéndio (investimento). Em relagdo a formacio de professores, isto é
traduzido pelo objetivo de formar um professor técnico e nio um professor
culto. Ora, o professor técnico é entendido como aquele que é capaz de entrar
numa sala de aula e, aplicando regras relativas a conduta e aos conhecimentos
a serem transmitidos, seja capaz de se desempenhar a contento diante dos
alunos. Diversamente, o professor culto é aquele que domina os fundamentos
cientificos e filoséficos que lhe permitem compreender o desenvolvimento da
humanidade e, a partir dai, realiza um trabalho profundo de formagio dos
alunos a ele confiados.

(SAVIANI, 2011).

Para a conquista de um projeto social onde a escola seja efetivamente

democratica, que cumpra seu papel responsavel com o conhecimento

historicamente produzido pela humanidade e que todos tenham acesso a ele, o

professor é um elemento central para a construcdo dessa escola. Os desafios sdo

Na sociedade contemporanea, as rapidas transformag¢des no mundo do
trabalho, o avanco tecnolégico configurando a sociedade virtual e os
meios de informacgdo e comunica¢do incidem com bastante forca na
escola, aumentando os desafios para tornd-la uma conquista
democrética efetiva. Transformar as escolas em suas praticas e culturas
tradicionais e burocraticas que, por intermédio da retencéo e da evasao,
acentuam a exclusdo social, ndo é tarefa simples nem para poucos. O
desfio ¢é educar criancas e jovens propiciando-lhes um
desenvolvimento humano, cultural e cientifico e tecnolégico, de modo
que adquiram condigdes para fazer frente as exigéncias do mundo
contemporaneo (PIMENTA, 2013, p. 14).

A formacao dos professores ndo deve ser ajustada no sentindo de uma

instrumentalizagao técnica, norteada apenas por competéncias e por um diploma

de fim de curso. De fato é necessario pensar que formagao € essa, ja que a mesma

tem por objetivo formar outros, formar o cidaddo, visto que “como nunca, a

importancia da formacdo inicial e continua desse profissional é conclamada, e

como nunca tao esvaziada de sua funcdo precipua” (MARTINS, 2010, p. 19).

quanto a formacao a mesma autora expoe:

Nela, o “saber fazer” passa a se sobrepor a qualquer outra forma de
saber, apresentando-se travestido, também, sob a forma de
“competéncia”. Competéncia... baseada no critério da lucratividade e
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da sociabilidade adaptativa, equidistante, portanto, de critérios sociais
éticos e humanos (MARTINS, 2010, p. 19).

Quanto o caréter identitario do professor, do pedagogo, acentua-se a
projecdo de um profissional importante para as transformag¢des na escola e na
sociedade. Mas, pensamos que para além de iniciativas das politicas publicas, o
problema perpassa pelo desenvolvimento profissional desses professores, desde
sua formagao inicial, quanto ao que se espera da formagao continuada, articulada
as suas condicoes de trabalho.

Como profissio, o ser professor ancora-se numa identidade
epistemologica que reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos, que segundo Pimenta (2013, p. 15) configura-se em quatro grandes

conjuntos, a saber:

1. contetidos das diversas dreas do saber e do ensino, ou seja das
ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes:

2. contetidos didaticos-pedagogicos, diretamente relacionados ao
campo da prética profissional;

3. contetidos relacionados a saberes pedagégicos mais amplos do
campo tedrico da educagao;

4. contetidos ligados a explicitagdo do sentido da existéncia

humana individual, com sensibilidade pessoal e social.

Para além dessas necessidades formativas, que trazem a perspectiva que
ultrapassa a dimensdao do professor técnico, a sociedade brasileira
contemporanea agrega novas exigéncias ao trabalho docente; ha no imaginério
popular a veiculagao da figura do professor como um agente familiar e/ou de
outras instancias sociais, a fim de responderem a necessidade de afeto dos
estudantes, de resolverem os problemas da violéncia, das drogas e da
indisciplina, entre demais fatores que sdo envolvidos na figura do professor
(PIMENTA, 2013).

O problema da formacdo também residi no praticismo, a super valoriza¢ao
da pratica, em detrimento da teoria. E de extrema importancia que o professor
em formagado conheca as metodologias apropriadas a aprendizagem, mas é de
suma importancia que o mesmo conheca o objeto do seu trabalho. Ainda que a

sua pratica seja norteada por estratégias inovadoras (o que ndo é dispensavel)

sem a apropriagao do conhecimento essa pratica torna-se esvaziada.
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A escola como um lugar para efetivagao dos direitos, para perpetuagao da
ciéncia, ndo pode eximir-se do seu compromisso social, principalmente, com as
classes mais populares. O professor que ndo sabe matematica pode ensinar na
escola publica? E na escola das elites, qual a matemaética que tem sido ensinada?

Pensamos que o compromisso da formacdo dos professores deve apontar
esse quadro que é gritante, e que foi se revelando no transcorrer da nossa
pesquisa. Problemas sérios circundam essa formagdo: a aprendizagem na
Educacao Basica, a relacdo com a matematica, ndo dominar conhecimentos
matemaéticos basicos dos Anos Iniciais...

E nessa perspectiva, cabe a indignacdo de uma semiprofissio, de uma
profissdo cada vez mais esvaziada. O problema deve ser, ainda mais, acirrado em

cursos de certificacao! Ha necessidade de transformacao é vital:

Em suma, urge a proposicao de um modelo de formagdo alternativo,
no qual a construcdo de conhecimentos se coloque a servigo do
desvelamento da pratica social, apto a promover o questionamento da
realidade fetichizada e alienada que se impde aos individuos. Que
supere, em definitivo, os principios que na atualidade tém norteado a
formacao escolar, em especial a formacdo de professores (MARTINS,
2010, p. 20).

Entendemos que a problematizacdo que a sequéncia didética A fazendinha,
ainda que com suas limitaces devido a uma carga hordria minima para uma
grande necessidade, promove uma reflexao sobre a condicao do pedagogo frente
aos conhecimentos matematicos.

O ndo saber o porqué do vai um; toma emprestado, sobe um acaba por
traduzir a necessidade do conhecer, ou ainda acaba atestando aos professores
que é necessério o conhecimento conceitual, que em quase término do curso de
licenciatura, ainda, é obscuro.

O discurso dos participantes da pesquisa evidencia, ainda mais, a
preocupante situagdo da escola basica publica (e até quem sabe da escola
particular). A universidade ptblica goza de um status de locus do conhecimento,
de formacao de qualidade, de quadro de professores de ponta... No entanto, os
pedagogos estdo saindo da universidade sem saber matemaética (historia,

geografia, ciéncias, portugués), sem saber o conhecimento a ser ensinado.
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O foco ndo deve estar apenas na racionalidade técnica e/ou na
racionalidade pratica, precisamos avangar para uma racionalidade critica, na
qual a teoria (o conhecimento) esteja dialeticamente associado a pratica docente;

que esse conhecimento produza transformacao de mentalidades, uma vez que:

E nesse contexto complexo, contraditério, carregado de conflitos de
valor e de interpretagdes, que se faz necessdrio ressignificar a
identidade do professor. O ensino, atividade -caracteristica do
professor, é uma pratica social complexa, carregada de conflitos de
valor e que exige opgdes éticas e politicas. Ser professor requer saberes
e conhecimentos cientificos, pedagogicos, educacionais [...] E da
natureza da atividade docente proceder a mediacdo reflexiva e critica
entre as transformacdes sociais concretas e a formac¢dao humana dos
alunos, questionando os modos de pensar, sentir, agir e de produzir e
distribuir conhecimentos na sociedade (PIMENTA, 2013, p. 17).

A proposta da Fazendinha nado objetiva uma prescricdo de como ensinar
aos pedagogos ou aos professores formadores o “caminho das pedras amarelas”;
a proposicdo que essa sequéncia didatica traz fomenta uma conscientizagao, que
vai para além do saber fazer ou do saber ensinar. Nela hd uma reflexao sobre a
matematica que é (ndo) sabida.

Quanto a pergunta que impulsionou a nossa investigacdo: de que forma a
sequéncia didatica A Fazendinha Matemdtica pode contribuir para a formagao
de pedagogos na disciplina Contetidos e Metodologia da Matematica?, os
relatos dos participantes evidenciaram que essa sequéncia promoveu o
conhecimento de uma matematica que até entdo nao havia sido conhecida, mas
apenas mecanizada. Além da compreensdo de conhecimentos matemaéticos
basicos, que ndo foram compreendidos, durante a formacdo escolar, a
Fazendinha promoveu uma inquietacdo sobre a necessidade de conhecer, de fato,
o seu objeto de ensino (isso ndo se aplica apenas a matemaética).

Embora, o tempo destinado a matemaética, no curriculo do curso de
Pedagogia, seja muito pequeno (60 horas) - caracterizando por desafiador o
trabalho, uma vez que essa carga hordria reduzida ndo contempla toda a
necessidade formativa da matematica - o contato com uma matemaética
compreendida, contextualizada trouxe uma maior aproximagao com essa ciéncia.

A experiéncia vivenciada nos causou uma grande inquietacdo, tanto como

professora dos anos iniciais como professora do curso de Pedagogia,
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fomentando, assim, o desejo da continuidade da pesquisa no que diz respeito as
necessidades formativas dos professores, numa dimensdao que extrapole a
racionalidade técnica para uma formacao que nao abandone o compromisso com
o conhecimento historicamente produzido pela humanidade.

Nessa perspectiva, deixamos algumas indagacdes, que surgiram durante
a pesquisa, e quicd podem fomentar futuras pesquisas: qual o compromisso da
universidade com essa formacao mutilada de profissionais que saem diplomados
para exercerem uma profissdo?; como pensar numa formacao que contemple a
dimensao das necessidades humano-naturais?; e que espaco tem sido destinado

na pesquisa, para os conhecimentos matemaéticos nos Anos Iniciais?.
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APENDICES

APENDICE A - Entrevista Semiestruturada

RN UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA
Programa de P6s-Graduacéo Educacéao Cientifica e
Formacéo de Professores Mestrado Académico

Projeto de Pesquisa: As contribuicdes formativas de uma sequéncia
didatica para atuacdo dos pedagogos, no ensino da matematica nas seéries
iniciais.

Objetivo Geral: Investigar quais as contribuicées de uma sequéncia didatica na
formacéao de professores pedagogos, para atuar nas seéries iniciais no ensino da
matematica.

Aluna: Klyvia Larissa de Andrade Silva Vieira e-mail: larissa.edinho@gmail.com
Orientadora: Tania Cristina Rocha Silva Gusmao e-mail:
professorataniagusmao@gmail.com

As informagbes coletadas por meio deste instrumento serdo utilizadas com
finalidades estritamente cientifica, com base na
Resolugdo n° 196, de 10 de Outubro de 1996, do Conselho Nacional de saude.

OBRIGADA POR COLABORAR COM A NOSSA PESQUISA!

|. Dados pessoais:

Nome (opcional):

Data da aplicacéao: / /
NOME:

a) Ano de inicio da Carreira Profissional:

b) Atualmente esta lecionado?

Qual(is) turma (as):
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Il. Roteiro da Entrevista:

CATEGORIA DE
ESTUDO

PERGUNTAS

OBJETIVOS

Formacdo em
Pedagogia

Das séries iniciais, qual (is)
vocé ja lecionou?

Qual(is) série(s) vocé mais
gosta de lecionar?

Vocé cursou o Magistério?

Por que vocé escolheu o
curso de Pedagogia?

Vocé considera que esse
curso prepara os professores
para a docéncia?

E em relacdo a matematica
das séries inicias, vocé se
sente preparado?

Espera-se que a(o) depoente
espontaneamente fale sobre a
sua formacdo, motivacdo e a
escolha pelo curso de
Pedagogia, bem como a
formacdo que esse curso
oferece aos alunos para atuacao
na pratica docente.

Outro fator é a relacdo dos(as)
entrevistados(as) com 0 ensino
da matemética. Almejamos que
o(as) mesmos(as) avaliem se
estdo preparados para ensinar a
matematica, nas séries iniciais,
uma vez que como professores
generalistas devem ter o0s
conhecimentos das diversas
areas dessa modalidade de
ensino.

Relagdo com a
matematica

Das é&reas de estudo ou
disciplina, das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental, qual
vocé gosta mais gosta de
trabalhar? Por qué?

Quanto a matematica, qual a
sua relacdo com essa
disciplina?

Qual a importancia da
Matematica na vida e na
escola?

Essas questdes  objetivam
identificar a relacdo emocional
com a matematica, a concepgao
gue possuem acerca dessa
ciencia e o significado da
matematica para 0S mesmos.
As respostas nos permitem
inferir sobre acgdo docente
influenciada por uma prévia
relacdo e concepgdo que os(as)
alunos(as) trazem, bem como
qguais os referentes que os
norteiam.

Contribuicéo da
disciplina
Conteudos e
Metodologia da
Matematica

Em relacdo a disciplina
Fundamentos e Conteldos
da Matematica o que tem a
falar quanto a proposta, a
carga horaria e a contribuigcao
para a formagcdo do
pedagogo?

A sua relacéo/percepcdo em
relacdo a Matematica mudou
a partir da disciplina de
matematica cursada?

Gostaria de comentar algo
mais em relacdo  as
aprendizagens da
matematica ou outra coisa
mais em relacdo a disciplina
cursada?

Espera-se que os depoimentos
versem sobre a expectativa
qguanto a disciplina Conteudos e
Metodologia da Matematica em
seu carater formativo e
contribuicdo para o ensino da
matematica nas seéries iniciais,
fazendo, também, uma analise
sobre a disciplina supracitada.
Outro fator é a relacdo com a
matematica depois de
experenciar novas
possibilidades a partir de uma
metodologia diferenciada (a
sequéncia didatica) .

Como foi a sua relagdo
(antes, durante e ao término)
com o trabalho desenvolvido

Almejamos com os relatos sobre
A Fazendinha fazer uma
reflexdo sobre
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Sequéncia
Didatica

com a sequéncia didatica A
Fazendinha?

Como A Fazendinha
contribuiu para a sua
formacdo em  conteddo
matematico e didatico? Ou
seja, comente a respeito de
suas aprendizagens durante
0s trabalhos com a
fazendinha.

Quais contetdos
matematicos essa sequéncia
pode envolver?

Vocé aplicaria A Fazendinha
na sua acdo docente? Por
qué?

essa sequéncia didatica e sua
potencialidade para
instrumentalizar a pratica
docente na atuacdo com a
matematica nas séries iniciais,
bem como perceber se a mesma
oferece uma
aquisicdo/ampliacéo dos
conhecimentos matematicos
dos(as) alunos(as).
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APENDICE B - Cépia do Termo de Autorizacao de uso de imagem e
depoimentos

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Autorizada pelo Decreto Estadual n° 7344 de 27.05.98

Comité de Etica em Pesquisa - CEP / UESB

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu

CPF , RG , depois de conhecer e entender os

objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de
estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do

presente termo, a pesquisadora Klyvia Larissa de Andrade Silva Vieira do projeto de

pesquisa intitulado “As _contribuicdes formativas de uma sequéncia didatica para

atuacdo dos pedagogos no ensino da matematica nos anos iniciais.” a realizar as

fotos que se fagam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus

financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias),
em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta
previsto nas Leis que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso,
Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado
pelo Decreto N° 5.296/2004).

Jequié - BA, 29 de abril, de 2013

Participante da pesquisa

Pesquisadora responsavel pelo projeto

Av. José Moreira Sobrinho, S/N - Jequiezinho - Jequié-BA - Telefone: (73)3528-9600 / (73) 3528-9727
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APENDICE C - Questionario

Programa de Pds-Graduacdo Educacéo Cientifica e Formacéo
de Professores

Mestrado Académico ppG ECFP

4é¢y¢y UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIAQ

QUESTIONARIO

NOME:
Idade: Cidade:

a)Ano de inicio da Carreira Profissional:
b) Atualmente esta lecionado? Qual(is) turma (as):
c¢) Das séries iniciais, qual (is) vocé ja lecionou?
d)Qual(is) série(s) vocé mais gosta de lecionar?
e) Das areas de estudo ou disciplina, das Séries Iniciais Do Ensino Fundamental,
gual vocé gosta mais gosta de trabalhar?
Por qué?

1)Vocé cursou o Magistério? () Sim () Nao.

Se cursou, o que foi acrescentado na sua formacédo quanto ao conhecimento
em relacdo ao conteudo e metodologia do ensino da matematica nesse
curso?

2)Como foi a sua aprendizagem da matematica nas seéries iniciais, quando
estudava e como vocé a avalia?

3)A forma como vocé aprendeu a matemdtica interfere ao ensinar essa
disciplina?

4)Como vocé vé o ensino de Matematica atualmente, nas séries iniciais? Qual
importancia do mesmo?
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5)Na sua opinidao, quais conteudos de matematicos sdo mais importantes, nas
séries iniciais? E quais,realmente, o aluno devera dominar para ingressar no 6°
ano (52 série)?

6)Vocé se considera preparado para trabalhar com os contetdos de matematica,
nas séries iniciais do Ensino Fundamental?Justifique:

7)Na sua atuacao docente encontra dificuldades em ensinar Matematica nas
séries iniciais?
( )Sim ()N&o Qual (is)? Por qué?

8)Na sua opinido, por que os alunos nao aprendem Mateméatica?

9)Para vocé como deve ser a atuacdo docente, nas séries inicias, com a
mateméatica?

10)Quanto ao curso de Pedagogia, o que vocé espera dessa formacdo para
trabalhar com a matematica?

11)Vocé considera importante a disciplina Fundamentos e Metodologia da
Matematica, no curso de Pedagogia? Qual a sua expectativa quanto a essa
disciplina?

12)Na sua opinido, qual a abordagem que essa disciplina deve ter?
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13) Quanto a formacédo continuada, tem participado de temas relacionados ao
ensino de matematica? () Sim () N&o Qual (is)?

14)Vocé conhece o trabalho com sequéncias didaticas?
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APENDICE D - Quadro de dissertacdes e teses encontradas

AS DISSERTACOES E TESES ENCONTRADAS

Autor

Titulo

Orientador

Ano

Instituicdo

Titulacdo

Ana Teresa
de Carvalho
Correa de
Oliveira

Saberes e
praticas de
formadores de
professores
que vao
ensinar
matematica
nos anos
iniciais

Menga
Lidke

2007

Pontificia
Universidade
Catélica do
Rio de Janeiro

Doutor
em
Educacao

Deise Rbos

Cunha

A matematica na
formacéo de
professores dos
anos iniciais do
Ensino
Fundamental:
relacdes entre a
formacao inicial
e a pratica
pedagbgica

Jodo Batista
Siqueira
Harres

Porto Alegre
2010

Pontificia
Universidade
Catélica do Rio
Grande do Sul

Mestre em
Educacao
em Ciéncias
e
Matematica

Rute Cristina
Domingos Da
Palma

A producéo de
sentidos sobre o
aprender e o
ensinar
matematica na
formacao inicial
de professores
para a educagéo
infantil e anos
iniciais do Ensino
Fundamental

Ana Regina
Lanner de
Moura

Campinas
2010

Universidade
Estadual De
Campinas

Doutor em
Educacao

Valdete
Aparecida Do
Amaral Miné

Processo de
letramento do
professor a
partir de
reflexdes acerca
da escrita
dos alunos sobre
aulas de
matematica
nos anos iniciais
do Ensino
Fundamental

Dione
Lucchesi De
Carvalho

Campinas
2013

Universidade
Estadual de
Campinas

Mestre em
Educacao

Roberta
Magna
Almeida
Cordeiro

Analise do
processo de
formacéo de

professores para

0 ensino de

matematica nos
anos iniciais

Claudia
Roberta
Arauvjo
Gomes

Recife
2011

Universidade
Federal Rural de
Pernambuco

Mestre em
Ensino de
Ciéncias em
Matematica

Joanice Zuber
Bednarchuk

Formacé&o inicial
em matematica:
as manifestacdes
dos
Egressos de
pedagogia sobre
a formacéo para
a docéncia nos

Dionisio
Burak

Ponta
grossa
2012

Universidade
estadual de
Ponta Grossa

Mestre em
Educacao
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Anos iniciais do
ensino
fundamental

Lucimara dos
Santos

Mudancas na
pratica docente:
um desafio da
formacgéo
continuada de
professores
polivalentes para
ensinar
matematica

Célia Mari
Carolina Pires

Séo Paulo
2008

PUC/
Séao Paulo

Mestre
Profissional
em Ensino

de
Matematica

Débora
Guimaraes
Cruz Santos

A matematica na
formacao de
professores dos
anos iniciais do
ensino
fundamental:
saberes e
praticas

Maria Batista
Lima

Séo
Cristévao
2012

Universidade
Federal de
Sergipe

Mestre em
Ensino de
Ciéncias
Naturais e

Matematica

Wagner
Barbosa de
Lima Palanch

Acdes
colaborativas
Universidade-

Escola: O
processo de
formacéo de

professores que
ensinam
matematica nos
anos iniciais

Ana Lucia
Manrique

Séao Paulo
2011

Pontificia
Universidade
Catolica

Mestre em
Educacao
Matematica

Josaphat
Morisson de
Moraes

Construcao dos
conceitos
geomeétricos num
contexto de
formacdo inicial
de professores
dos anos iniciais
do Ensino
Fundamental

Cristiano
Alberto Muniz

Brasilia
2008

Universidade de
Brasilia

Mestre em
Educacao

Amanda
Marina
Andrade
Medeiros

Afetos como
construtores de
uma praxis
pedagodgica no
ensino-
aprendizagem de
matematica

Cristiano
Alberto Muniz

Brasilia
2009

Universidade de
Brasilia

Mestre em
Educacao

Adelmo
Carvalho da
Silva

Reflexbes sobre
a matematica e
seu processo de
ensino-
aprendizagem:
implicagdes na
(re)elaboracgéo de
concepgles e
praticas de
professores

Rogéria
Gaudéncia do
Rego

Joéo
Pessoa
2009

Universidade
Federal da
Paraiba

Doutor em
Educacao

Annaly
Schewtschik
Tozetto

Letramento para
a docéncia em
matematica nos
anos iniciais do
Ensino
Fundamental

Dionisio
Burak

Ponta
Grossa
2012

Universidade
Estadual de
Ponta Grossa

Mestre em
Educacao

Adriana
Santos
Morgado

Ensino da
matematica:
praticas
pedagdgicas
para a Educagéo

Inclusiva

Ana Lucia
Manrique

Séo Paulo
2013

Pontificia
Universidade
Catélica

Mestre

Profissional

em Ensino
de

Matematica
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Ivnna Gurniski

Conhecimentos
mobilizados em

anos iniciais do
Ensino
Fundamental em
processo de
Inovacéo
curricular

um processo de Marcia Londrina Universidade Mestre
Carniel formagéo Cristina de 2013 Estadual de
continuada por Costa Londrina
um uma Trindade
professora que Cyrino
ensina
matematica
Trajetéria de
aprendizagem de Doutora em
Marcia professores que Marcia Londrina Universidade Ensino de
Cristina Nagy ensinam Cristina de 2013 Estadual de Ciéncias e
matematica em Costa Londrina Educacao
uma comunidade Trindade Matematica
pratica Cyrino
(Re)significando
aprendizagens
Vanda Leci matematicas: Sheyla Costa | Rio Grande Universidade Mestre
Bueno uma experiéncia Rodrigues 2010 Federal do Rio
Gautério vivida com Grande
professoras dos
anos iniciais
Resolugéo de
problemas na
Sandra Alves formacgéo Carmen Lucia | Séao Carlos Universidade Mestre em
de Oliveira continuada em Brancaglion 2012 Federal de Séo Educacao
aulas de Passos Carlos
matematica nos
anos iniciais
Ensino de
matematica,
Rosalba Historia da Bernadete Natal Universidade Doutora em
Lopes de matematica e Barbosa 2009 Federal do Rio Educacao
Oliveira Artefatos: Morey Grande do Norte
Possibilidade de
interligar saberes
em cursos de
formacao da
Educacéao Infantil
e anos iniciais do
Ensino
Fundamental
Analise Critica de
tarefas
Cristina Cirino | matematicas: um Marcia Londrina Universidade Mestre3®
de Jesus estudo com Cristina de 2011 Estadual de
professores que Costa Londrina
ensinam Trindade
matematica nos
anos iniciais do
ensino
fundamental
Um retrato da
aprendizagem
Cristina Dalva em Educagéo Antonio Séo Paulo Universidade de | Doutora em
Van Berghem Matematica: Carlos 2011 Sé&o Paulo Educacao
Motta professoras dos Brolezzi

A Educacéao

Matematica no

39 Utilizamos a titulacéo das instituicGes, em seus programas de pés-graduacdo, sem qualquer

alteracao.
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Janilce Santos
Domingues
Graga

desenvolvimento
profissional do
professor (a) no
curso de
Pedagogia na
Universidade
Federal de
Sergipe

Antonio Vital
Menezes de
Souza

Séao
Cristévao
2011

Universidade
Federal de
Sergipe

Mestre em
Ensino de
Ciéncias
Naturais e
Matematica

Fonte: Banco Nacional de Dissertacdes e Teses.
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ANEXOS

ANEXO A - Fazendinha Matematica

FAZENDIES

ATICA

TANIA GUSMAO
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A Historia

Em um lugar ndo muito distante, existe um arraial muito alegre e tranquilo. La vivem vérias pessoas, ¢ cada
uma tem sua forma de viver.

Dona Gertrudes gosta de criar
galinhas que se alimentam do

milho das terras de Seu Joaquim.

Qutro morador ¢ Seu Z¢,
criador de porcos. Seus
porquinhos se alimentam
do soro do leite das
vaquinhas de Dona Maria.
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Tem o velho Chico e
0 seu vizinho Wbud /
>/

pai e filho, um cria
ovelhas e

tem os cavalinhos mais
bonitos da regiao.

Os moradores adoram
o arraial e sdo felizes
trabalhando com aquilo
que eles mais gostam: a
terra e os animais.

HHHYIHHH

Tudo estava na mais perfeita harmonia

quando, de repente, o tempo escurecet,
uma grande ventania chuva muito forte
tomaram conta de todo o arraial. Todos
correram para dentro de suas casas...

E um grande furacdo passou girando, girando, crescendo,
crescendo e engolindo tudo que via pela frente.

Quando tudo se acalmou todos viram o ocorrido. Foi
uma tristeza s6! Poucas coisas restaram nas terras de cada
morador.

Mas nas terras de Seu Toninho o prejuizo foi ainda maior,
nenhum rastro das crias e nenhuma plantagio ficou de pé!

W A E e HH
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O pequeno Zeca, neto de seu Toninho, que ali passava
as férias, nio encontrou Azuldo, o cavalinho que ele tanto
gostava.

Apenas Lilica, sua filha cagula, conseguiu salvar seu
cadozinho Pipo, colocando-o rapidamente dentro de casa.

Em mcio a tanta destrui¢do. aparcccu um lindo arco-
iris na fazenda de Scu Toninho ¢ o caozinho Pipo correu
em sua dire¢do, latindo sem parar. Todos foram ver o que
estava acontecendo.

Pipo encontrou um grande ninho de ovos que reluzia
COIMO um arco-iris.

-T4 nascendo os pintinhos. veja!!!! Exclamou Zeca,
neto de Seu Toninho.

\i\ A
4+ - OOOH!!! Todos admiraram.
- Estao nascendo com as cores do arco-iris!!! Falou a

pequena Lilica, irma de Zeca.

E por uns instantes, todos ecsqueceram a tristeza ¢ ficaram admirando o nascimento dos pintinhos coloridos. Tinha pintinho azul,
verde, laranja, violeta, vermelho, amarclo ¢ azul anil...

Alguns dias se passaram e embora 0os moradores trabalhassem na reconstrucdo de suas terras. estava tudo muito dificil.

Um dia Seu Toninho teve uma grande ideia:

- Esscs pintinhos viio mudar a nossa vida! Com cles vou propor um negécio dc trocas com meus compadres ¢ vamos comegar a
reconstruir o nosso arraial.

@‘S

E assim, reuniu-se com os compadres € contou sua ideia para todos.
Foi um rebolico s6. Mas nio ¢ que Scu Toninho convenceu a todos!

Como tudo tem seu valor eles decidiram fazer uma tabela de trocas. No entanto, essa tabela para ficar pronta. nio foi facil!
Houve virias discussdes até chegarem a um consenso. Seu Toninho, Dona Gertrudes, Seu Joaquim, Seu José ¢ Seu Miguel entre

outros moradores resolveram a pendenga construindo
uma tabela.

Depois que entenderam as regras de trocas, lodos
adoraram a ideia e combinaram que. de ali por diante, todo
uma galinha 0 coméreio seria baseado no sistema de trocas, de acordo
com a tabela.

valem . 4

-

No sdbado, todos foram para a [eira fazer suas trocas.

Scu Toninho colocou alguns pintinhos numa caixa,
deixando outros em seu quintal. Foi para a feira em

Valem um saco, Lde milho

companhia de Zeca que queria aprender como se faziam

Dois sacos Val 2 as trocas.
de milho aientonm. g/ Porco No caminho Zeca perguniou ao scu avo:

- Vov0, serd se algum dia a gente vai ter um cavalinho

de novo?
Valem uma ovelha - Tenho ¢ que sim, Zeca.

Quando eles chegaram a feira todos queriam ver os

Gertrudes. que foi logo dizendo:

- Que lindos pintinhos Seu Toninho!!! Veio trocar?
- Sim, Dona Gertrudes, viemos trocar csscs pintinhos.
Depois Sen Toninho olhou para Zeca e falou:

pintinhos coloridos, que ja era comentario da regido.
Duasovelhas | -\ "\ cavalo E foram direto para a barraca de galinhas de Dona

3¢ &
Valem uma . &\ vaca

-Vamos Zcca. Olhe a tabela ¢ vamos fazer a nossa

. primeira troca.
lote de terra

- Sim, sim vovo.
- Eu comego e depois vocé continua. Disse Seu
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Toninho
- Tal
- Dona Gertrudes, por favor. troque esses dois pintinhos por uma galinha.
- Aqui esta sua galinha Seu Toninho.
- Agora ¢ a minha vez. Dona Gertrudes, por favor, troque para mim esses dois pintinhos por uma galinha — Zeca falou.
- Aqui estd sua galinha, Zeca.
- Obrigada Dona Gertrudes. Agora eu quero trocar de novo, mais dois pintinhos por outra galinha, por favor.
- Aqui esta sua outra galinha, Zeca.
E assim Zeca seguiu trocando mais dois pintinhos por outra galinha ¢ os tiltimos dois pintinhos por outra galinha.
- Muito bem Zeca, ja vi que vocé aprendeu rapido.
Zceca riu c disse:
- Fazer troca ¢ comigo mesmo, vovo!
Depois sc dirigiram para a barraca de scu Joaquim do milharal para fazer as proximas trocas.
- Bom dia, Scu Joaquim, por favor, troquc para mim cssas galinhas por sacos dc milho.
- Aqui estio, Zeca, seus sacos de milho.
- Muito obrigado. Scu Joaquim!
- E agora vovo. sobrou uma galinha! Posso trocar?
- Olhe a tabela meu neto! O que vocé acha?
Zeca olhou, olhou, pensou ¢ de repente escutou-se um bla bla bla danado.

Era alguém querendo dar de esperto com Dona Gertrudes, propondo que ela lhe desse trés galinhas por um saco de milho. Foi
aquele alvorogo.... BI4, Bl4, BlA,... Dona Gertrudes gritava, o outro retrucava Bla, Bla, Bla. Nessa confusdo chegou Seu Zé e logo
entrou na discussdo dizendo:

—Mas senhor!? Nio 4 vendo a tabela? Nao se [aga de desentendido. fizemos um acordo ¢ ¢ sabido de todos que ¢ dois por um,
(muito nervoso ele repetia) ¢ dois por um, moco... E dois por um!

E naquela confusdo, foi aparecendo gente, foi aparecendo gente... D. Gertrudes que tinha uma boca de solapa gritava querendo
acabar com a confusdo.

- Calma minha gente!!! - ouviu-se o grito de Scu Miguel, que mais par'ccia o soar dc um trovao- Scra possivel que vocés vao ficar
ai brigando o tempo todo? Ja ¢ sabido que o negocio ¢ DOIS POR UM. E ou ndo ¢ pessoal?

E todos responderam bem alto: - Sim!!! E dois por ummm...
E seu Miguel continuou:

- E s6 scguir a tabela ¢ pronto. O senhor (4 querendo quebrar a regra mogo?Tome tenéneia! Se quiser fazer o negdcio troque
direito. Ou ¢ DOIS POR UM, ou nada feito.

Todos ficaram parados ouvindo o esbravejar de Seu Miguel. J sabiam que cra homem valente, mas muito justo.

Assim para nio ficar sem trocar, 0 homem teve que se adaptar as regras estabelecidas pela comunidade do Arraial. Depois de ter
aprendido a ligdo recebeu 2 galinhas de Dona Gertrudes e lhe deu um saco de milho. Depois seguiu trocando corretamente e saiu
cantarolando: ¢ dois por um, ¢ dois por um, ¢ dois por wm, é¢¢éé¢ ¢ dois por um.

E foi ai que Zeca entendeu direitinho as regras de (roca.

- Trocar, trocar uma galinha sozinha ndo posso ndo! Né, seu Joaquim?

- Nio Zeca, agora existe uma regra. Essa regra € para ser cumprida. Escute so:

- Duas coisas dc menor valor cquivalem a uma de maior valor. Mas atengdo! Néo valem trocas pela metade, ou scja, ndo vale
meio saco de milho, nem meio porco, nem meia vaca, ...

- Hummm... eu ndo posso trocar porque ndo tenho duas coisas da mesma, né? Entdo o que fago. destroco/
Secu Joaquim ¢ Seu Toninho sc acabaram de ri com a pergunta de Zeca.

- E meu neto, vocé ¢ muito inteligente! Poderia destrocar, mas ndo ¢ isso que queremos agora. A gente vai precisar dessa galinha.
Ficamos com cla. O que a gente ndo trocar a gente fica, ta?

- Legal v6, entendi.
- Agora vamos para a barraca dos porcos, de Seu Z¢

- Seu Z¢, tenho aqui dois sacos de milho ¢ gostaria de trocar por um de seus porcos.
- Muito bem menino, vamos [azer esse negdcio agora mesmo.
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E assim os dois voltaram para a casa com um lindo porquinho ¢ uma galinha bem gorda.

Mas Scu Toninho ndo trocou todos os scus pintinhos. Ficou com alguns quc aos poucos foram crescendo ¢ transformando-se cm
galinhas.

Outro dia, Seu Toninho levou ao mercado duas galinhas e trocou por um saco de milho.

Zeca ajudou o seu avo a semear os graos de milho.

Um dia o milharal cresceu ¢ eles colheram muitos milhos ¢ cmbalaram cm vérios sacos.

Zeca entio perguntou:

- Vovo, scra sc agora vamos conscguir um cavalinho?

E seu Toninho respondeu: Quantos sacos de milho
temos que ter até conseguir trocar por um cavalinho?

- E Zeca ficou pensando, pensando. ...

O certo ¢ que com a colaboragéo ¢ respeito de todos,
aos poucos seu Toninho ¢ todos os outros moradores
foram refazendo suas terras, conseguindo suas crias,
suas plantagdes e muito mais.

Prospcraram tanto que até o visual dos moradores do
arraial mudou. Eles viraram celebridades!

Zeca e a criangada da regido passaram a imitar o
sistcma de trocas nas suas brincadeiras. As criangas
criaram um jogo de meméria de cartas com desenhos
de bichinhos e cada vez que acertavam o par faziam as
trocas. Era muito divertido!!!

Essa foi a historia das trocas que contagiou as vilas
¢ a cidades vizinhas. Todos comecaram a parlicipar ¢ o
comércio de trocas nunca mais pode parar.

Atividades de Compreensao

e interpretaCqo do texto
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1. Onde se passa a histéria?

2. Cite o nome de alguns personagens da histéria

3. Qual era a forma de sustento dos moradores do arraial?

4. Certo dia a familia de Seu Toninho ficou muito triste. O que aconteceu?

5. Qual foi a solu¢ao que Seu Toninho encontrou para reconstruir a sua fazendinha?

6. Como funciona a tabela de trocas da fazendinha?

7. As criangas do Arraial comecaram a imitar o sistema de trocas nas suas brincadeiras. Que jogo elas criaram?
Como jogavam?

8. De acordo com as regras, qual é o animal de menor valor? E o de maior valor?

9. O termo “reboli¢co”, em destaque no texto se refere:

a. Ao furacdo que atingiu o pequeno arraial
b. A grande ideia de trocas que um dos moradores teve

c. A Confusao que gerou quando ndo sabiam trocar os animais

d. Nenhuma das alternativas




154

10. Com o auxilio de um diciondrio traduza os nomes de alguns animais que vaziam parte da fazendinha.
No Mapa Mundi. o Arraial esta localizado na arca central da Terra, ao Sul da Europa. ao Ocste da Africa ¢ Asia. a Leste da
América, ¢ ao Norte da Antartida.

PIG:
CHICKEN:
COW:
SHEEP;
HORSE:

11. Descubra o nome da moradia de cada animal da fazenda:

PIG:
CHICKEN:
COW:

SHEEP;

HORSE:

:* %
% % «
BE Ky’
oL i
& & g)
K5Ry' B
13. Baseando-se na histéria da “Fazendinha’, responda:

a) O que vocé considera mais interessante? Por qué?

b) O que vocé ndo gostou na histéria? Comente sua resposta.
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IhterdisCiplinaridade
com a MatematicCa

Bloco 1 (raciocinio direto)

De acordo com o sistema de trocas que podemos fazer nas situagoes abaixo

Quantas pode
trocar?

Pode trocar
pelo que?

Risque a
quantidade que
pode trocar

Ao trocar
quantas sobram?

Quantos pode

Pode trocar AR Risque a
pelo que? quantidade que
pode trocar RodTocar

quantas sobram?




156

Quantas pode
trocar?

Pode trocar
pelo que?

Risque a
quantidade que
pode trocar

Ao trocar

?
Quantas tem? quantos sobram?

2. De acordo com o sistema de trocas como podemos fazer nas situagdes abaixo?

a- Tenho 05 galinhas posso trocar por?
Depois da troca com quantas galinhas ficou?

b- Tenho 13 galinhas posso trocar por?

Depois da troca com quantas galinhas ficou?

3. Diante dos fatos ocorridos no arraial, todos os moradores precisavam recomegar. Cada um tinha algo difer-
ente e buscava fazer as trocas. Abaixo diga quais as trocas que cada fazendeiro poderia fazer:

a. Seu Toninho levou cinco pintinhos

b. Dona Maria conseguiu recuperar um saco de milho e duas galinhas

c. Seu José juntou uma galinha mais seis pintinhos

d. Seu Miguel tinha oito galinhas

4. Na fazenda de seu Toninho ha 32 pintinhos, ele resolve trocar 50% desses pintinhos, ao final de sucessivas
trocas, o que seu Toninho levara para a fazenda?

5. Imagina que vocé tem os seguintes objetos e animais para trocar:
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6. Se vocé tem

e s6 pode trocar por cavalos, por quantos cavalos trocaria?

7. Complete a quantidade de sacos de milho que faltam para que consiga trocar por 3 porcos.

Bloco 2 (raciocinio inverso)

Ao trocar
Risque o que
trocou

Quantos podem
trocar?

O que tinha

uantos tem?
Q antes de trocar

Ao trocar
Risque o que
trocou

Quantas podem
trocar?

O que tinha
antes de trocar

2. Seu Toninho colocou na carroga tudo aquilo que adquiriu com as trocas:

O que sera que o Seu Toninho tinha antes de trocar?
Desenhe no cercadinho.
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3. Qual deveria ser a resposta de Zeca, quando seu Toninho perguntou quantos sacos de milho precisaria
para ele conseguir o tao sonhado Cavalo? Explique.

4. Complete o diagrama a seguir, de baixo para cima:

Q

Bloco 3 (operando com niimeros naturais)

1. Com base na tabela de trocas da histéria, complete o que falta utilizando desenhos.
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1. De acordo com a tabela de trocas da fazendinha, conclua as atividades:

44 KX AR Ax %% -

Bloco 4 (sistema posicional)

Os moradores do arraial dominavam muito bem o sistema de trocas. Sabiam como operar e representar os
nameros e os resultados das suas trocas. E para isso eles consideravam na hora de escrever a seguinte regra:

Representa-se sempre a esquerda a troca de maior valor

Isto é o mesmo que dizer:

O algarismo que estd a esquerda vale mais que o da direita

1. No quadro estao representados os patrimonios (os ganhos com as trocas) de alguns moradores do arraial.
Qual morador tem melhores condi¢oes? Por qué?

Cavalo Ovelha Porcos S?;ﬁlslge Galinhas
Dona Gertrudes 1 1
Seu Joaquim 1
Seu Zé it !
Dona Maria 1 1 1

Res.:

Ml
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2. Observe os itens que cada morador do arraial ficou apés realizar suas trocas.
a. Seu Joaquim ficou com 1 saco de milho e 1 galinha e Dona Maria ficou com 1 porco € 1 saco de milho.

Quem tem major patriménio dos dois?

b. Seu Joaquim ficou com 1 ovelha e Dona Maria ficou com 1 porco, 1 saco de milho e 1 galinha.

Quem tem maior patriménio dos dois?

3. Da direita para a esquerda, complete o quadro com as possiveis trocas a serem realizadas.

Porcos Sacos de milho Galinhas

4

8

12

(Y EH EA E K E R

4. Observe a quantidade de pintinhos na primeira coluna da direita. Realize as trocas partindo sempre da
direita para a esquerda.
Se houver sobras durante as trocas coloque-as dentro do O

elelelelelele
cbpbbpbp|&
obobobblo|™

= bobbbbo/®

YR H
l“‘dru\‘\“g"\lw\\@‘ LI “\p‘\l‘\“x
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TANIA GUSMAO
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ANEXO B - Amostra de aula trabalhando as operacoes

AMOSTRA DE AULA TRABALHANDO AS OPERAGOES

O trabalho com as operagdes fundamentais da matematica foi
feito por meio do didlogo e contando com a participacéo dos alunos na
criacdo ou indagacdo de como estas poderiam ser feitas. Para
exemplificar a explicagdo do trabalho com o sistema binario,

apresentamos uma amostra de algumas atividades desenvolvidas pelo
professor em classe:

O que acontece quando vocé soma 2 galinhas, ou seja, g+g ?

Vocé fica com 2g e entdo vocé troca por 1m {1 saco de milho),
ficando no final com 1m e Og.

Imaginamos que o raciocinio seja semelhante ao desenho que
se segue:

o que troqueig_“ agrupo e troco
Im 1g +
LB
Og

Ao somar 2 coisas de mesmo valor (2g) o resultado ou
representacdo escrita foi 1m Og porque estamos operando na base 2.

O resultado de somar 2g pode ser representado assim:

2g=1m0g=(1_0): Mas atengdo : ndo se |& “dez”, selé “um-zero, base2”
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Veja o que acontece quando se tem 3g:

Assim o resultado de somar 3g é representado como:

3g=1m 1g=(1 1)2 Mas atengdop : ndo se Ié “onze”, se lé “um-um, base2”

Fazendo mais uma operagéo, agora com4 g

1p Om ' Og
Assim4g=1p Om Og =(1 0 0)2 e selé” um-zero-zero, base 2”

Agora, observem como fica a representacéo, na base 2, das
quantidades ja trabalhadas até aqui :

1=(1)2 — permanece o 1 porque ndo formaum grupo
2=(10)
3=(11)

4=(10 0)
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Quando operamos (somamos, diminuimos, dobramos,
triplicamos, multiplicamos, ou dividimos) qualquer quantidade de
elementos no sistema binario somente usamos os algarismos 0 e 1
para representar o resultado final dessa operagéo.

Desta maneira, no sistema de numeragdo binaria para
representar qualquer quantidade usamos apenas os algarismos 0 e 1.
E recapitulando, para operar qualquer quantidade nesse sistema
temos que levar em conta o valor posicional de cada algarismo, ou
seja, 0 valor de cada numero depende da posi¢do que os algarismos
ocupam em cada numeral. E, portanto, a leitura de cada numeral
dependera, por sua vez, da posicdo que ocupam nele os algarismos.

Agora tentem vocés sozinhos ou em grupo descobrir como
se escreve na base 2 as quantidades abaixo:

5=
6=
7=
8=
9=
10 =
Resolva as operagdes que se apresentam a seguir na base 2.
B i) 11, 1140

+ +
0:11 1 0 TP T |

10 4. 1
110-
11 0 1
' 0 ) 1.1 G 1
101
14 X

g ? -
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Sabiam que vocés podem verificar o resultado das
operagdes que realizaram? A primeira forma consiste em retroceder o
processo, voltar atras. Lembrando que o n° da esquerda vale 2x o da
direita.
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ANEXO C - Tarefa matematica da sequéncia didatica A fazendinha

Quantos pode
trocar?

Risque a quantidade
que pode trocar

Pode trocar pelo
que?

Ao trocar quantos
sobram?
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ANEXO D - Fluxograma do curso de Pedagogia (antes e depois da
reformulacao do curso)
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