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Resumo

ZEFERINO, Joycimar Lemos Barcellos; MESQUITA, Silvana Soares de Araujo
(orientadora). Professores-formadores que atuam com Educacdo Matematica nos
cursos de Pedagogia: concepgdes e saberes em cena. Rio de Janeiro, 2024. 265 p.
Tese de Doutorado - Departamento de Educacéo, Pontificia Universidade Cat6lica do
Rio de Janeiro.

Esta tese de doutorado tem como objetivo identificar as concepcoes e os saberes
mobilizados no exercicio da docéncia de professores-formadores do curso de
Pedagogia que atuam em disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. A escolha e a relevancia do tema se justificam pela
necessidade de pesquisas que analisem esse grupo especifico de profissionais cuja
atuacdo impacta, mesmo que indiretamente, no processo de ensino-aprendizagem
dos conhecimentos matematicos de alunos dos anos iniciais, dado o papel
significativo que desempenham na formacédo dos futuros professores. A pesquisa
conta com a participacdo de 25 professores-formadores, com trajetdrias académicas
e profissionais diversas, que atuam nos cursos presenciais de Pedagogia em
instituicbes de Ensino Superior publicas e privadas. Utilizando uma abordagem
qualitativa, os dados foram produzidos por meio de questionarios de autoaplicacéo,
entrevistas semiestruturadas e fontes documentais das disciplinas de Educacéo
Matematica ministradas pelos participantes (planejamentos, atividades e
avaliacBes). As respostas aos questionarios foram analisadas estatisticamente com
0 auxilio do software SPSS, enquanto as entrevistas e materiais didaticos foram
submetidos & anélise de conteido, proposta por Bardin. As interpretacdes e analises
dos dados foram realizadas a partir da interlocugdo dos discursos dos participantes
com o referencial tedrico que versa sobre: os saberes docentes, com destaque para
Tardif e Shulman, o conhecimento especializado do professor que ensina
Matematica, apontado por Carrillo, e a docéncia no Ensino Superior sob a
perspectiva de Cunha, Bolzan e Isaia. Os principais desafios encontrados pelos

professores-formadores no exercicio da docéncia no curso de Pedagogia sdo



relacionados aos contextos emergentes com que se deparam na sala de aula e aos
impactos dos efeitos institucionais em sua profissionalidade, especialmente para os
que atuam em instituicdes de Ensino Superior privadas. Durante a investigacéo foi
possivel constatar que os percursos formativos e as trajetdrias profissionais dos
participantes impactam na construcdo da identidade profissional como formador de
professores. Sobre a especificidade dessa identidade, foram reconhecidas duas
posturas frente a inser¢do no curso de Pedagogia: docentes que se compreendem
enguanto formadores das novas geracdes de professores que ensinardo Matematica
nos anos iniciais e aqueles que, apesar de encarar o exercicio de sua docéncia com
seriedade e profissionalismo, ndo se identificam com o lugar do professor-formador
de pedagogos. Neste caso, a ndo-identidade como formador, justificou-se por uma
transitoriedade na funcéo, pois ocupam esse lugar motivados, majoritariamente, por
questdes financeiras e/ou burocraticas de complementacdo de carga horéaria. Estes
reforcam estereotipos sobre a relagdo dos licenciandos com os saberes matematicos
em seus discursos e praticas. Por outro lado, os docentes que assumem a identidade
de formadores do curso de Pedagogia, recorrem a uma perspectiva didatica
multidimensional que prioriza as dimensfes relacionais e motivacionais. Nesse
sentido, os saberes construidos e mobilizados por cada grupo séo diferenciados. A
pesquisa aponta para a necessidade de uma formacédo inicial que aborde o
conhecimento especializado dos professores que ensinam Matematica em sua
integralidade, ndo se limitando a superacdo das crencas dos licenciandos, o que
demanda novas investigacOes que subsidiem a formacéo continuada e o trabalho

dos professores-formadores.

Palavras-chave
Educacdo Matematica; Professores-formadores; Pedagogia; Saberes

docentes; Concepgoes.



Abstract

Zeferino, Joycimar Lemos Barcellos. Mesquita, Silvana Soares de Araujo (Advisor).

Teacher-trainers who work with Mathematics Education in Pedagogy courses:
conceptions and knowledge on the scene. Rio de Janeiro, 2024. 265 p. Doctoral
Thesis - Department of Education, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

This doctoral thesis attempts to identify conceptions and knowledge
mobilized in teacher-trainers practice in Pedagogy courses who teach subjects
related to mathematics education for elementary school. The choice and relevance
of the theme are justified by the lack of research that analyzes this specific group
of professionals whose work impacts, even indirectly, on the mathematical
knowledge teaching-learning process of elementary school students, given the
significant role it plays in the training of future teachers. This research involves the
participation of 25 teacher-trainers, with diverse academic and professional
trajectories, who work in face-to-face Pedagogy courses in public and private
higher education institutions. Using a qualitative approach, data was collected from
a self-administered survey, semi-structured interviews, and documentary sources of
the Mathematics Education subjects taught by the participants (planning, activities,
and evaluations). Survey raw data were statistically analyzed using SPSS software.
Interviews and instructional materials were subjected to content analysis, proposed
by Bardin. Interpretations and data analysis were based on the interlocution of the
participants' speeches with the theoretical framework on teaching knowledge, with
emphasis on Tardif and Shulman, mathematics teachers’ specialized knowledge,
highlighted by Carrillo, and higher education teaching from the perspective of
Cunha, Bolzan, and Isaia. The main challenges teacher-trainers encounter when
teaching in Pedagogy courses are related to emerging contexts they face in the
classroom and the impacts of institutional effects on their professionalism,
especially for those who work in private higher education institutions. Investigation

indicates that training paths and professional trajectories affect the construction of



professional identity as a teacher-trainer. Regarding the specificity of this identity,
two attitudes in Pedagogy courses were recognized: professors who understand
themselves as trainers of new generations of teachers who will teach Mathematics
in the early years, and those who, despite their seriously and professionalism, do
not identify themselves with the role of a teacher-trainer. In this case, non-identity
as a trainer was justified by a transitoriness in the function, as they occupy this
position mainly motivated by financial reasons and/or bureaucratic issues related to
supplementing the workload. This group reinforces stereotypes about the
relationship between undergraduate students and mathematical knowledge in their
speeches and practices. On the other hand, professors who assume the identity of
trainers in Pedagogy courses, resort to a multidimensional didactic perspective that
prioritizes relational and motivational dimensions. Therefore, the knowledge
constructed and mobilized by each group is different. The research points to the
need for initial training that addresses the specialized knowledge for teachers who
teach Mathematics in its entirety, not limited to overcoming the undergraduate
students’ beliefs, which demands new investigations that support teachers-trainers

continuous education and pedagogical practice.

Keywords

Mathematics Education; Teacher-trainers; Pedagogy; Teaching knowledge;

Conceptions.



Resumen

ZEFERINO, Joycimar Lemos Barcellos; MESQUITA, Silvana Soares de Araujo
(orientadora). Profesores-formadores que acttan con Educacion Matematica en los
cursos de Pedagogia: concepciones y saberes en escena. Rio de Janeiro, 2024. 265
p. Tesis de Doctorado - Departamento de Educacién, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

Esta tesis de doctorado tiene como objetivo identificar las concepciones y los
saberes utilizados en el ejercicio de la docencia de profesores-formadores del curso
de Pedagogia que actlan en asignaturas relacionadas con la Educacion Matematica
para los afios iniciales de la Ensefianza Basica. La eleccion y relevancia del tema se
justifican por la necesidad de mas investigaciones que analicen ese grupo especifico
de profesionales cuya actuacién impacta, aunque indirectamente, en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los conocimientos matematicos de los estudiantes de los
afios iniciales, debido al papel significativo que desempefian en la formacion de
futuros profesores. La investigacion cuenta con la participacion de 25 profesores-
formadores, con trayectorias académicas y profesionales diferentes, que acttan en
cursos presenciales de Pedagogia en instituciones de ensefianza superior publicas y
privadas. Utilizando un enfoque cualitativo, los datos fueron producidos a traves de
cuestionarios de autoaplicacion, entrevistas semiestructuradas y fuentes
documentales de las asignaturas de Educacion Matematica impartidas por los
participantes (planes, actividades y evaluaciones). Las respuestas a los
cuestionarios fueron analizadas estadisticamente con la ayuda del software SPSS,
mientras que las entrevistas y materiales didacticos fueron objeto de un andlisis de
contenido, propuesto por Bardin. Las interpretaciones y analisis de los datos fueron
realizados a través de la interlocucion de los discursos de los participantes con el
marco tedrico que aborda: los saberes docentes, destacando a Tardif y Shulman, el
conocimiento especializado del maestro que ensefia Matematica, sefialado por
Carillo, y la docencia en la educacion superior desde la perspectiva de Cunha,

Bolzan e Isaia. Los mayores desafios encontrados por los profesores-formadores en



el ejercicio de la docencia en el curso de Pedagogia estan relacionados con los
contextos emergentes que encuentran en las clases y los impactos de los efectos
institucionales en su profesionalidad, especialmente para aquellos que trabajan en
instituciones de ensefianza superior privadas. Durante la investigacion fue posible
constatar el impacto en la construccién de la identidad profesional como formador
de profesores de las rutas formativas y las trayectorias profesionales de los
participantes. Sobre la especificidad de esa identidad, fueron reconocidas dos
posturas frente a la insercion en el curso de Pedagogia: docentes que se comprenden
como formadores de nuevas generaciones de profesores que ensefiaran Matematica
en los afos iniciales y aquellos que, aunque aborden su ejercicio docente con
seriedad y profesionalismo, no se identifican con el rol de profesor-formador de
pedagogos. En este caso, la no identificacion como formador se justificd por una
transitoriedad en la funcién, ya que ocupan esa posicion motivados, en su mayoria,
por cuestiones financieras y/o burocréticas de complementacion de carga horaria.
Esto refuerza estereotipos sobre la relacién de los licenciados con los conocimientos
matematicos en sus discursos y practicas. Por otro lado, los docentes que asumen la
identidad de formadores del curso de Pedagogia recurren a una perspectiva
didactica multidimensional que prioriza las dimensiones relacionales y
motivacionales. En ese sentido, los saberes construidos y movilizados por cada
grupo son diferenciados. La investigacion apunta a la necesidad de una formacion
inicial que aborde el conocimiento especializado de los profesores que ensefian
Matemética en su integralidad, sin limitarse a superar las creencias de los
licenciados, lo cual requiere nuevas investigaciones que fundamenten la formacion

continua y el trabajo de los profesores-formadores.

Palavras clave

Educacion Matematica; Profesores-formadores; Pedagogia; Saberes
Docentes; Concepciones.
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Ser professor ndo é apenas lidar com o
conhecimento, € lidar com o conhecimento
em situacdes de relacdo humana. Repita-se
uma afirmagdo Obvia, mas nem sempre
bem compreendida: a missdo de um
professor de Matematica ndo é apenas
ensinar Matemética, é formar um aluno
através da Matemética.

Antonio Névoa
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1 Introducao

Viva a tese como um desafio. O desafiante é vocé: foi-lhe feita no inicio
uma pergunta a que vocé ainda ndo sabia responder. Trata-se de
encontrar a solugdo em um ndmero finito de lances. [...] O importante
é fazer as coisas com gosto. E se escolheu um tema que lhe interessa,
se decidiu dedicar realmente a tese [...] verd agora que a tese pode ser
vivida como um jogo, como uma aposta, cOmo uma caga ao tesouro
(Eco, 2010, p. 169).

Essa tese tem como objeto de pesquisa as concepcOes e 0s saberes dos
professores-formadores que atuam com disciplinas relacionadas a Educacdo
Matematica voltada aos anos iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de
Pedagogia. O desafio que deu origem a essa pesquisa diz respeito ao processo de
ensino-aprendizagem dos conhecimentos matematicos, historicamente construidos,
que ocorre diariamente em milhares de escolas do pais com os alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Esse é, ao mesmo tempo, o contexto
e o0 estimulo que nos fez chegar ao objeto elencado.

Comumente € possivel vermos noticias veiculadas na midia® sobre o
desempenho insatisfatério dos alunos brasileiros em relacdo a Matematica. Chega-
se a essas conclusdes, em geral, a partir de dados de avaliagdes de larga escala, tanto
nacionais quanto internacionais. Estes dados sdo utilizados nos mais diversos
ambitos numa perspectiva muito mais acusatoria do que, efetivamente, propositiva.
Assim, ndo faltam criticas aos professores e ao ensino (publico, em especial).

Os dados das avaliacbes de larga escala tém apresentado nos ultimos anos
resultados insatisfatdrios no tocante a proficiéncia em Matematica nos diferentes

anos de escolaridade avaliados. O Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica

L Por exemplo: “95% dos alunos saem do Ensino Médio sem conhecimento adequado em
matematica”, disponivel em https://exame.com/brasil/95-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-
conhecimento-adequado-em-matematica/; “Brasil ndo atinge média em uma das disciplinas mais
temidas  pelos  estudantes”,  disponivel em  https://www.correiobraziliense.com.br/
euestudante/educacao-basica/2022/05/5006013-brasil-nao-atinge-media-em-uma-dasdisciplinas
-mais-temidas-pelos-estudantes.html.



https://exame.com/brasil/95-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-conhecimento-adequado-em-matematica/
https://exame.com/brasil/95-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-conhecimento-adequado-em-matematica/
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https://www.correiobraziliense.com.br/euestudante/educacao-basica/2022/05/5006013-brasil-nao-atinge-media-em-uma-das-disciplinas-mais-temidas-pelos-estudantes.html
https://www.correiobraziliense.com.br/euestudante/educacao-basica/2022/05/5006013-brasil-nao-atinge-media-em-uma-das-disciplinas-mais-temidas-pelos-estudantes.html
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(Saeb), na edicédo de 20192, por exemplo, apresentou os seguintes resultados: no 5°
ano menos da metade dos alunos, 47%, sdo considerados proficientes na area; no 9°
ano a média cai para 18% e segue em queda até alcancar 5% dos alunos no ultimo
ano do Ensino Médio. Esses dados indicam que a trajetdria escolar ndo tem
agregado/ consolidado determinados conhecimentos matematicos considerados
basilares a formacdo discente.

Esses resultados, somados as dinamicas do cotidiano escolar em que as
dificuldades com a Matematica se fazem presentes, fazem com que seja comum um
movimento de criticas sequenciadas: professores que atuam no Ensino Médio tecem
criticas no sentido de culpabilizar os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental pelas dificuldades dos alunos. Os professores dos anos finais, por sua
vez, tendem a fazer o mesmo em relagdo aos professores dos anos iniciais.

Cabe ressaltar que aos professores que atuam nos anos finais e no Ensino
Médio € exigida a mesma formacao inicial: a licenciatura em Matematica. Ja os
professores dos anos iniciais, sao formados na licenciatura em Pedagogia, em sua
maioria®. Essa diferenciacdo faz com que o elemento formacéo seja utilizado como
um dos principais argumentos que norteiam as criticas recebidas por esse grupo. A
frase “pedagogos nao sabem Matematica” certamente ja foi ouvida por todos
aqueles que atuam no contexto escolar ou no contexto da formacao de professores
— proferida por pedagogos, inclusive, que utilizam como argumento a falta de
aderéncia com a area e uma formacéo deficitaria.

Partindo do pressuposto mencionado acima, nas Ultimas duas deécadas
pesquisas vém sendo realizadas com o intuito de investigar como se da a formacéo
do pedagogo e o papel que a Matemética ocupa nessa formacgdo (Curi, 2005;
Nacarato; Mengali; Passos, 2011; entre outras). Tais pesquisas sédo desenvolvidas,
majoritariamente, por pesquisadores que atuam no campo da Educacdo Matematica,
de acordo com o que foi identificado na revisdo de literatura realizada para a
constituicdo desta tese — disponivel no capitulo 2. A Educacdo Matematica € um
campo de investigacao interdisciplinar, contemplando contribui¢des da Educacéo e

2 Optamos por mencionar os dados da edi¢do de 2019, pois os dados da edicdo 2021 devem ser
analisados levando em consideragdo o contexto extraordinario oriundo da pandemia de Covid-19
gue ocasionou a suspenséo de aulas presenciais.

S A legislacdo educacional brasileira prevé a possibilidade de atuagdo nos anos iniciais de
professores que ndo cursaram a licenciatura em Pedagogia. Essa excecdo se da quando o professor
possui habilitacdo para o magistério obtida através do Curso Normal. Nestes casos, exige-se que 0
professor tenha qualquer outra licenciatura.
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da Matemética com foco no processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos
matematicos. Os resultados dessas pesquisas tendem a apontar para a escassez de
disciplinas voltadas ao trabalho com conhecimentos matematicos na estrutura
curricular do curso de Pedagogia e discutem a necessidade da inclusdo de um
namero maior de disciplinas que tratem do tema. Contudo, a resolucdo desta
equacdo € muito mais complexa do que a simples insercdo de disciplinas
obrigatdrias numa grade curricular, ja que o curso possui especificidades e outras
tantas demandas para serem atendidas, conforme discutiremos em capitulos
posteriores. Quais seriam, entdo, os caminhos que nos levariam a uma formagéo em
Educacdo Matematica consistente para os futuros professores que ensinardo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

A formacdo inicial dos professores polivalentes* figura como elemento
desencadeador das criticas em que o ensino de Matemaética se situa. Consideramos
de fundamental importancia compreender os elementos que fazem parte dessa
formacdo para que seja possivel analisar, para além das criticas, suas
potencialidades e o aprimoramento em potencial dessa formagéo.

Diante disso, nossa aposta nesta pesquisa € direcionar o olhar aos professores
do Ensino Superior que atuam com disciplinas relacionadas aos conhecimentos
matematicos nos cursos de licenciatura em Pedagogia. Assumimos, inclusive, que
a investigacao se dara na perspectiva de buscar a Educacdo Matematica presente
nesses cursos. Qual é o perfil desses profissionais? Que trajetdrias formativas 0s
levaram a essa insercédo profissional? A trajetoria profissional pregressa influencia
em sua pratica atual? Essas sao algumas questdes iniciais no tocante a esses sujeitos.

A escolha e a relevancia desse tema se justificam pela necessidade de
pesquisas que analisem esse nicho especifico de profissionais cuja atuagcdo tem
impacto, mesmo que indireto, no processo de ensino-aprendizagem dos
conhecimentos matematicos de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ja
que esses professores-formadores possuem papel significativo na formagéo dos

futuros professores polivalentes.

4 A denominagdo “polivalente” se refere ao professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental que
atua com as disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Ciéncias — podendo
ainda atuar com Artes e Educacao Fisica. Apesar desta denominagdo ndo aparecer mais na legislagao
brasileira, a finalidade do curso de Pedagogia é a formacéao de professores para essas disciplinas e
na realidade escolar os professores continuam atuando como polivalentes (Pimenta et al, 2017).
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Para delimitacdo das justificativas desse estudo, acreditamos ser relevante
destacar que os elementos apresentados até aqui, se entrecruzam com a trajetdria
académica e profissional da pesquisadora, motivando, assim, a escolha do tema,
como sera exposto a seguir. No item subsequente serdo apresentados alguns
esclarecimentos conceituais referentes as dimensbes analisadas junto aos
professores-formadores — suas concepcdes e saberes. Posteriormente, serdo
apresentadas as caracteristicas da pesquisa, seus objetivos gerais e especificos, bem
como as questdes que nortearam seu desenvolvimento. Por fim, apresentamos a

proposta de estrutura da tese com a descri¢do dos capitulos seguintes.

1.1.Vivéncias de uma professora-pesquisadora e as justificativas
para a escolha do tema

Neste item tomo a liberdade de redigir o texto em primeira pessoa do singular
para marcar o lugar de onde falo. Lugar este que motivou a investigacdo da qual
resulta esta tese. O interesse por essa tematica de pesquisa se da a partir da trajetoria
académica e profissional que me constituiu uma professora-pesquisadora: aquela
que parte de questdes relativas a sua pratica, com objetivo de aprimora-la (Garcia,
2009).

Minha formacao inicial no magistério deu-se a partir do Curso Normal, com
duracdo de quatro anos, que habilita para o exercicio da docéncia na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Em seguida,
cursei a licenciatura em Pedagogia. Vejo ambas as formagdes como
complementares e indispensaveis & minha constituicdo enquanto profissional da
educacdo. Enquanto o Curso Normal trouxe uma experiéncia pratica consideravel,
a licenciatura apresentou a teoria necessaria para compreender e refletir sobre essa
pratica. Contudo, em uma area especifica desta formac&o sentia que havia questdes
pendentes: a Matematica.

O corpo docente do Curso Normal ndo costuma contar com a presenca de
educadores matematicos para desenvolver o trabalho com as disciplinas voltadas ao
ensino de Matematica. Em sua maioria, os docentes sdo pedagogos sem formacao
especifica na area (Nacarato; Mengali; Passos, 2011). A formagdo oferecida é,
entdo, muito focada no aspecto metodoldgico, deixando de lado os fundamentos

matematicos, o que implica em lacunas conceituais.
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Demorei um certo tempo para perceber estas lacunas em minha formagcéo,
pois nos primeiros anos como professora — atuando como professora polivalente na
rede publica municipal com turmas de Educacdo Infantil, 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental - a Matematica que eu “sabia” me parecia suficiente para o
desempenho da funcéo.

Considerando que o professor é influenciado pelos modelos docentes com 0s
quais tem contato ao longo de sua trajetoria escolar, concordo com Nacarato (2010)
quando afirma que a formagdo docente tem inicio j& nos primeiros anos de
escolarizacdo, especialmente, quando se trata da formacgdo do professor que atua
nos anos iniciais. Nesta mesma perspectiva, Tardif (2014, p.72) afirma que ha
“muito mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento profissional do
professor e as experiéncias pré-profissionais”. Esses sd0 apontamentos que
vivenciei na pratica.

Devido as lacunas da formacdo inicial, minha inspiracdo para trabalhar a
Matematica com meus alunos era oriunda, em sua maioria, dos modelos docentes
que experienciei enquanto aluna; os conceitos matematicos desenvolvidos eram
aqueles que aprendi em minha trajetoria escolar. Eu, por exemplo, ensinei adi¢do
aos meus alunos, mas o que ensinei era baseado na forma como aprendi — pautada,
essencialmente, na reproducdo de regras (o famoso “vai 17> ¢ um exemplo classico
do que pontuo aqui).

As lacunas mencionadas sé foram por mim identificadas quando, atuando em
outro contexto profissional, a rede pablica federal, recebi a incumbéncia de lecionar
majoritariamente aulas de Matematica para turmas de 4° e 5° anos. Neste momento,
percebi que meus conhecimentos na area nao eram suficientes para uma atuacao
segura frente ao que a instituicdo demandava. N&o bastava que eu soubesse
multiplicacdo, divisdo e fracOes; eu precisava entender os fundamentos destes
conteudos e saber ensina-los aos meus alunos da maneira mais significativa possivel
para que, além de entendé-los, pudessem estabelecer uma relacdo aprazivel com
esta area do conhecimento. Hoje, percebo que ndo possuia essa consciéncia em

minha experiéncia profissional anterior, pois o foco naquele contexto era

5 A expressdo “vai 1” refere-se ao algoritmo da operagdo de adicdo com reserva. Ao somar 0s
algarismos em uma mesma ordem, caso o resultado seja maior que nove, devemaos acrescentar esta
quantidade a ordem seguinte. Em geral, os fundamentos dessa movimentac&o no algoritmo néo sdo
explicitados aos alunos (muitas vezes por desconhecimento dos préprios professores) e ensina-se
apenas a regra — conhecida pela expresséo exposta.
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alfabetizacdo/ letramento. A alfabetizacdo matematica/ numeramento® acabava
ficando em segundo plano.

A partir da experiéncia de dedicar a maior parte de minha carga horaria como
docente ao ensino da Matematica me enveredei pelo campo, descobri a Educagéo
Matematica, fiz especializagdes, cursos, leituras... Nesse interim, me deparei com
muitas criticas relacionadas a atuacdo dos professores dos anos iniciais, justificadas
por sua formacdo deficitaria no tocante aos conhecimentos matematicos.

Percebi, entdo, que minha trajetoria académica era passivel de generalizacoes
e decidi investigar como se estabelecia a Matematica nos curriculos dos cursos de
Pedagogia das universidades publicas da cidade do Rio de Janeiro e regido
metropolitana. Este foi meu objeto de pesquisa para o desenvolvimento do trabalho
de conclusdo de curso da primeira especializagdo que cursei na area.

Por um momento, cheguei a acreditar que essa investigacdo responderia
minhas perguntas, porém, mais do que isso, ela me trouxe ainda mais inquietacdes.
Identifiquei que, quantitativamente, tanto em relacdo a quantidade de disciplinas
quanto em relacdo a carga horéria, a presenca do campo matematico nos curriculos
das instituicGes de Ensino Superior publicas da cidade do Rio de Janeiro e regido
metropolitana era infima (Zeferino, 2018), confirmando o que Gatti e Nunes (2009)
ja haviam apontado em pesquisa realizada a nivel nacional. Pude identificar
também, a partir da analise das ementas, que o desenvolvimento dessas disciplinas
era pautado, quase que exclusivamente, numa abordagem dos aspectos
metodologicos da area, em detrimento de discussdes de carater mais conceitual dos
conhecimentos matematicos.

O foco dado pelas disciplinas que compdem o curso de Pedagogia é elemento
primordial para se compreender o perfil dos docentes em formagé&o. Contudo, para
além das questdes curriculares, as inquietacdes suscitadas durante essa investigacao
me levaram a refletir sobre um outro elemento fundamental neste processo
formativo: os professores-formadores. Questionei-me, entdo, sobre qual seria o
perfil desses profissionais, sua aderéncia com o campo da Educacdo Matematica e
se sua formacdo contemplaria aspectos dessa area do conhecimento. Além disso,

identifiquei que, para além da analise documental dos curriculos prescritos dos

6 Numeramento seria uma espécie de letramento matematico, ou seja, 0 processo do uso de conceitos
matematicos em praticas sociais (Moretti; Souza, 2015).
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cursos de Pedagogia, seria importante conhecer o curriculo executado por esses
professores, a partir de suas concepgdes e praticas nas disciplinas que ministram.
Fiorentini et al. (2002), ao realizarem um levantamento sobre as producdes
académicas que envolvem temas do campo da Educacdo Matemaética no periodo de
1978 a 2002, apontam que a formacao didatico-matematica do professor nos cursos
de Pedagogia aparentemente ndo atraiu o interesse dos pesquisadores no periodo
citado. Em levantamento posterior, Fiorentini, Passos e Lima (2016) organizaram
um estudo que abarcou as producdes académicas (teses e dissertacfes) no periodo
de 2002 a 2012. No ambito deste estudo, Nacarato et al (2016) apontam que as
pesquisas que tratam da formacdo dos professores-formadores aparecem em
numero reduzido e que este € um campo que merece investigacdes, principalmente
em meio a conjuntura de reformulagdes curriculares das licenciaturas — iniciada em
2015. As autoras afirmam que ha questdes sobre o perfil desses profissionais ainda
em aberto nas pesquisas do campo da formacéo inicial (Nacarato et al, 2016). Na
revisao de literatura realizada para a constituicdo desta pesquisa, que abarcou 0s
anos de 2013 a 2022, os resultados encontrados ndo foram diferentes dos ja
apontados pelos pesquisadores citados, conforme sera exposto no capitulo 2.
Desse modo, foi possivel perceber que conhecer melhor este profissional — o
professor-formador do curso de Pedagogia que atua com a Educacdo Matematica —
é, para além das inquietacfes pessoais, também uma demanda de pesquisa, tendo
em vista que o campo de producdes académicas das ultimas décadas ndo tem se

debrucado sobre o tema.

1.2.Questdes norteadoras e objetivos da pesquisa

No escopo desta pesquisa, as seguintes questdes foram elencadas, no sentido
de orientar a investigacéo a respeito dos professores-formadores:

« Como se constitui a trajetoria do professor-formador que atua com as
disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica nos cursos de licenciatura em
Pedagogia?

» Como se constituem os saberes do professor-formador que atua com as
disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica nos cursos de licenciatura em

Pedagogia?
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* Qual ¢ a identidade profissional desses professores-formadores? Estes
profissionais se percebem enquanto educadores matematicos? E enquanto
formadores de professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

* A concepgao do seu papel de formador de professores e seu(s) contexto(s)
de trabalho impactam na busca por desenvolvimento profissional docente na area
em que atuam?

Para Gil (2010) “pesquisa” ¢ um procedimento necessario quando ndo se
dispde de informacOes suficientes para responder aos problemas propostos.
Conforme apontado anteriormente, a tematica dos professores-formadores que
atuam com Educacdo Matematica nos cursos de Pedagogia ainda apresenta
inimeras incognitas. Se estabelece nesse contexto a relevancia da pesquisa ora
apresentada.

No intuito de buscar responder as questdes expostas, definimos como objetivo
geral desta pesquisa: analisar as concepcdes e 0s processos de constituicdo dos
saberes mobilizados no exercicio da docéncia de professores-formadores que atuam
com Educacdo Matematica nos cursos de Pedagogia.

Para tanto, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos: (i) analisar
a trajetoria formativa e profissional do professor-formador; (ii) identificar suas
concepcdes sobre a Matematica nos anos iniciais; (iii) identificar se o professor-
formador se compreende como um educador matematico e/ ou como um formador
de professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais, associado a um modelo
de formacao que integre diferentes saberes; (iv) analisar as praticas relatadas pelos

professores-formadores e os materiais por eles disponibilizados.

1.3.Esclarecimentos conceituais

O emprego de alguns termos em problemas de pesquisa, apesar de possuirem
certa identidade na nomenclatura, ndo possuem, necessariamente, identidade de
especificacdo (Luna, 2011). Nessa mesma perspectiva, Minayo (2009) defende que
apos a definicdo de um objeto de estudo, os termos que o compdem devam ser
detalhadamente conceituados.

Sendo assim, torna-se imprescindivel a explicitacdo da conceituacao referente

a termos que, apesar de amplamente utilizados no meio académico, séo
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polissémicos. Apresentamos, a seguir, 0s conceitos adotados nesta pesquisa para 0s
termos “professores-formadores”, ‘“‘concepgdes”’, “‘saberes” e “Educagdo

Matematica”.

1.3.1. Professores-formadores

“Professor do Ensino Superior”, “professor universitario” ou “professor
formador” — no &mbito da pesquisa académica, tanto nacional quanto internacional,
a figura dos professores que atuam no Ensino Superior recebe diferentes
nomenclaturas. Mesmo quando se trata de uma atuacéo especifica nas licenciaturas,
ha variagdes: as expressdes mais comuns sdao ‘“formador de professores” e
“professor formador”.

Altet, Paquay e Perrenoud (2003) sdo favoradveis a utilizacdo do termo
“formador de professores” por considerar que esta funcdo apresenta
particularidades que vao além do papel do professor dos demais segmentos. Ou
seja, para estes pesquisadores as diferencas entre as fungdes sdo suficientes para
dissociar os dois grupos e declarar que os formadores configuram um grupo
profissional especifico.

No entanto, apesar de reconhecer que ha especificidades que precisam ser
consideradas no tocante a estes profissionais, concordamos com Pimenta e
Anastasiou (2014) quando afirmam que, independentemente do nivel de atuacéo,
a profissdo “professor” possui uma identidade basica.

(...) a profissdo docente constituiu uma unidade, qualquer que seja o nivel de
atuacdo — educacgdo infantil, ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos,
ensino médio, educacdo profissional, ensino superior (...) refere-se a uma mesma
profissdo: a de professor. (...) A semelhanca da profissdo de médico, que configura
uma unidade independente de sua especializac¢do, também a profissao de professor
adquirira caracteristicas peculiares conforme o nivel de escolaridade em que
atue, sem prejuizo da identidade basica (Pimenta; Anastasiou, 2014, p.23 — grifos
N0Ss0S)

No caso dos profissionais que atuam com a formacéo de futuros professores,
se identificar com esta identidade possivelmente trard um impacto a sua atuagédo
docente, pois ha elementos préprios da docéncia que serdo compartilhados,
permitindo maior interacdo entre professores do Ensino Superior e seus alunos —

futuros professores da Educacdo Basica.



32

Outro motivo que levou a escolha da adogdo da expressdo “professor
formador” se deve ao fato de que na literatura especializada o termo “formador” ¢
utilizado de modo genérico para designar uma gama de atores envolvidos no
processo de formacgdo: profissionais das escolas que recebem os futuros professores
em contexto de estagio (Mizukami, 2005), profissionais que atuam em contextos de
formagéo continuada (Utsumi, 2016) e professores que atuam no Ensino Superior
(Almeida; Ribeiro; Fiorentini, 2018).

Durante o processo de amadurecimento do objeto de pesquisa e, em especial,
apos a entrada no campo, surgiu, no entanto, a necessidade de um termo que
pudesse exprimir a complexidade da funcdo dos sujeitos da pesquisa. Assim,
assumimos o uso da expressao “professor-formador” — com hifen — para representar
os profissionais que atuam no Ensino Superior junto as licenciaturas, no ambito
desta pesquisa a licenciatura em Pedagogia, especificamente, formando os futuros
professores. Essa opcéo baseia-se na premissa de que ser professor €, a priori, a
identidade basica desses profissionais, mas essa identidade é indissociavel da

identidade de formador de professores.

1.3.2. Concepcgdes

Em estudo tedrico sobre termos amplamente utilizados em pesquisas
educacionais, Matos e Jardilino (2016) identificam que o termo “concepcao” pode
ser conceituado como ‘““a maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem com
relacdo a um determinado fendmeno”. De modo mais especifico, em relagdo ao
campo educacional, os autores chegam a defini¢do de que as concepg¢des envolvem
um “processo de formagao de conceitos”.

Se tratando de autores especificos do campo da Educacdo Matematica, cuja
producdo acerca das concepgdes de professores de Matemaética foi bastante
relevante na década de 1990, temos a contribui¢do de Cury (1999, p.40) que adota
0 uso do termo concepgdo porque considera que ele “engloba toda a filosofia
particular de um professor, quando ele concebe ideias e interpreta 0 mundo a partir
dessas ideias”. Ao interpretar o mundo a partir dessas ideias concebidas, o professor
também age no mundo da mesma forma.

A representacdo grafica apresentada na Figura 1, auxilia na compreensdo da

perspectiva que adotamos em relacdo ao que comple as concepcles. As
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concepcOes, como “filosofia particular”, sdo formadas a partir de crengas e
conhecimento, elementos impregnados pela cultura social, pelo conhecimento
cientifico e profissional e pelas experiéncias pessoais (Ponte, 1992).

Assim, nossa opgdo por tratar das concepgdes dos professores-formadores
pauta-se na nogdo de que as concepgdes preexistem em relacdo as préticas e, deste
modo, as influenciam. Silva (1994, p. 18) aponta 0 modo como se estabelece essa
influéncia: “o professor pensa sobre e, porque pensa assim, faz o que faz; nao se
questiona por que ele pensa desse modo. Néo ha questionamento sobre de onde vém
e como sdo formadas tais concepgdes”. Sem o questionamento sobre o que

fundamenta e da origem as concepgdes, ndo ha modificacdo nas praticas.

Figura 1: Concepg0es, conhecimento e crencgas

Concepgdes

Conhecimento

Crengas

Fonte: Ponte, 1992.

Para Cury (1999) a mudanca nas préaticas docentes, quando necessaria e
desejada, sO pode se dar a partir das reflexdes dos professores acerca de suas
préprias concepcdes. Ou seja, de pouco adianta buscar a modificacdo de uma
pratica, se o cerne da questdo — que leva os professores a adota-la — encontra-se em
suas concepcdes acerca do tema tratado, seja ele a Matematica, a formacdo de
professores, o papel da escola, entre outros relacionados a sua dindmica
profissional.

Ao propor identificar as concepgOes dos professores-formadores acerca de
alguns temas que permeiam a dindmica de sua atuagdo profissional no contexto
desta pesquisa, buscamos compreender o que fundamenta suas praticas. Deste
modo, torna-se mais significativa a analise sobre o papel que desempenham no

cenario da formagdo de professores.
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1.3.3. Saberes

Os saberes docentes foram o primeiro, e principal, elemento referente aos
professores-formadores que pretendia-se abarcar nesta pesquisa. Durante o
processo de maturacdo do tema e do problema de pesquisa foi possivel perceber
que os caminhos para alcangarmos os saberes, de fato, perpassavam por outras
dimens6es da acdo docente. 1sso se da porgue os saberes docentes se relacionam

com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histdria
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros
atores escolares na escola etc. Por isso, € necessario estuda-lo relacionando-o com
esses elementos constitutivos do trabalho docente (Tardif, 2014, p. 11).

Deste modo definimos a necessidade de investigar também as concepcdes que

permeiam tais saberes. Para Tardif (2014), os professores adquirem e mobilizam
saberes da formag&o profissional, saberes disciplinares, curriculares e experienciais
no exercicio da docéncia que, amalgamados, constituem o saber docente — plural e
oriundos de diversas fontes.

Os saberes da formacdo profissional sdo aqueles obtidos através das
instituicbes de formacéo de professores, que oferecem basicamente as formagoes
inicial e continuada; os saberes disciplinares sdo integrados através das formagoes
inicial e continuada por meio das disciplinas oferecidas nas instituicdes de Ensino
Superior, correspondendo aos diferentes campos do conhecimento; os saberes
curriculares dizem respeito aos programas escolares que os professores devem fazer
uso; e os saberes experienciais sdo agueles que surgem com a experiéncia e sdo
validados por ela.

Abordar os saberes docentes € de fundamental importancia, pois acreditamos
que a partir da identificacdo de como os professores-formadores mobilizam esses
saberes torna-se possivel compreender melhor seu papel na dindmica formativa do
Ensino Superior no contexto da formacdo de professores. No capitulo 2
aprofundaremos a discussdo acerca dos saberes, partindo da interlocu¢cdo com

outros referenciais.

1.3.4. Educacao Matematica

A Educacdo Matemética € uma area de conhecimento interdisciplinar que tem
como objeto de estudo o processo de ensino-aprendizagem de Matematica. A éarea

se caracteriza como
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uma praxis que abarca o dominio do contetido especifico (a Matematica) e o dominio
de ideias e processos pedagdgicos relativos a transmissdo, assimilacdo e a
apropriacao e construcao do saber matematico escolar (Fiorentini; Lorenzato, 2012,

p. 5).

O saber matematico escolar é o foco das pesquisas em Educacdo Matematica,
motivo pelo qual acreditamos que quando se trata do trabalho desenvolvido no
curso de Pedagogia, voltado para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, esta seria a abordagem mais apropriada.

No capitulo 2 discorremos sobre a constituicdo da Educacdo Matematica

enguanto campo profissional e cientifico de modo mais aprofundado.

1.4.Caracteristicas gerais da pesquisa e organiza¢cao dos
capitulos

A pesquisa é constituida tendo por base uma abordagem qualitativa que toma
como protagonistas na construcdo dos dados os professores-formadores que atuam
com disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica nos cursos de Pedagogia, na
modalidade presencial, no estado do Rio de Janeiro. Os dados foram produzidos a
partir de questionarios de autoaplicacdo online, entrevistas semiestruturadas e
fontes documentais relacionadas a atuacéo destes docentes (atividades, avaliagGes,
apresentacdes, programas das disciplinas, entre outros). As analises e interpretagdes
dos dados foram realizadas a partir da interlocucdo entre os discursos dos
participantes e o referencial teorico.

O embasamento teodrico que contribui com as andlises versa sobre 0s saberes
docentes (Tardif, 2014; Shulman, 2014; Valente, 2019), sobre o conhecimento
especializado do professor que ensina Matematica (Carrillo et al., 2013); sobre a
docéncia no Ensino Superior (Almeida, 2012; Mizukami, 2005; Pimenta;
Anastasiou, 2014; Zabalza, 2004) e sobre o curso de Pedagogia (Gatti; Nunes, 2009;
Gatti, 2012; Libaneo; 2007, 2017).

A andlise dos dados permitiu a identificacdo de marcadores importantes na
constituicdo da identidade profissional docente dos participantes relacionados as
suas trajetdrias formativas, seus contextos de insercdo profissional e a maneira

como organizam e conduzem as disciplinas ministradas.
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Esta tese estd organizada nos seguintes capitulos: (1) Introducdo, ora
apresentada; (2) Fundamentacéo tedrica; (3) Metodologia: contexto, instrumentos
e campo de investigacdo; (4) O curso de Pedagogia no Brasil; (5) ldentidade
profissional docente: ser ou estar professor-formador? Com a palavra os
protagonistas da pesquisa; (6) Professores-formadores, escola e Educagéo
Matematica: concepgdes e saberes em cena; (7) Formacédo de futuros professores
que ensinardo Matematica: limites e possibilidades; (8) Considera¢6es finais.

No capitulo “Fundamentagdo tedrica” sdo apresentados os resultados do
processo de revisdo de literatura, no qual foi possivel alocar a pesquisa ora
apresentada no quadro geral da literatura especializada sobre os professores-
formadores que atuam com Educacdo Matematica nos cursos de Pedagogia e
identificar os autores de referéncia relacionados (i) aos saberes e conhecimentos
docentes; (ii) a Matematica escolar e a Educacdo Matematica presentes no curso de
Pedagogia (iii) ao papel dos professores-formadores de professores que ensinardo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No capitulo “Metodologia” ¢ apresentado o contexto da investigacdo, os
caminhos percorridos e 0s instrumentos utilizados na construgdo dos dados.
Paralelamente a apresentacéo dos instrumentos é descrito o percurso de construgéo
da pesquisa em cada uma de suas etapas e como se deu o movimento de
aproximagdo com o campo investigado. O capitulo conta, ainda, com a explicitacdo
do procedimento analitico elencado para tratar os dados, a analise de contetdo, e
com exemplos de como a analise foi realizada.

O capitulo “O curso de Pedagogia no Brasil” apresenta uma breve retomada
historica da trajetdria do curso no pais, a partir da legislacdo educacional, e situa 0s
conhecimentos matematicos presentes na formacdo oferecida desde a criacdo do
curso em suas diferentes perspectivas formativas — da formacao dos especialistas
em educacdo a formacdo dos professores polivalentes. O capitulo também traz
dados que permitem visualizar o panorama do curso no contexto nacional e no
contexto fluminense.

O capitulo “Identidade profissional docente: ser ou estar professor-formador?
Com a palavra os protagonistas da pesquisa” apresenta elementos constituintes da
identidade profissional dos participantes: seus processos formativos, 0s contextos

emergentes em que atuam e a dimensao da docéncia no curso de Pedagogia.
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No capitulo “Professores-formadores, escola e Educacdo Matematica:
concepcOes e saberes em cena” sdo abordadas as concepcdes identificadas nos
dados da pesquisa quanto ao papel da escola, quanto a atua¢do como professores do
Ensino Superior e quanto a area de Matematica — foco das disciplinas que lecionam
junto ao curso de Pedagogia. O intuito de apresentar e analisar tais concepcoes se
relaciona a ideia de que as concepgbes, conforme exposto anteriormente,
constituem uma forma particular de interpretar o mundo e que os professores-
formadores atuam no mundo, e particularmente em seu contexto profissional, de
modo condizente com essa interpretagéo.

No capitulo “Formacao de futuros professores que ensinardo Matematica:
limites e possibilidades” serdo abordadas a relacdo dos licenciandos com a
Matematica e suas expectativas sobre as disciplinas que a abordam no curso de
Pedagogia. Discute-se também quais sdo, na opinido dos professores-formadores,
0s principais desafios que os futuros professores que ensinardo Matematica
enfrentardo ao iniciar sua atuacdo profissional e qual o perfil de professores que
esperam formar.

Nas Consideragdes Finais serdo retomadas as questdes de pesquisa, de modo
a verificar se puderam ser respondidas com a investigacéo realizada. As limitagdes
identificadas nos instrumentos também serdo expostas, de modo a contribuir para

futuros estudos que se relacionem a tematica.
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2 Fundamentacgao tedrica

A pesquisa sempre mira além da fronteira de onde chegou a
humanidade em determinado campo de conhecimento. Chegamos até
aqui, temos de avancar daqui para frente. Alias ndo é somente no
campo da pesquisa que assim acontece: o grande pesquisador, 0
grande artista, o grande pensador, somente consegue criar algo em seu
campo especifico de conhecimento ou de agao, se trabalharem a partir
do ponto a que chegou o conjunto dos homens e das mulheres nesse
campo especifico, ou seja, da fronteira mesma a que chegou o processo
civilizatério (Romao, 2005, p. 21).

Este capitulo tem como objetivo apresentar os referenciais tedricos que
emergiram da reviséo de literatura realizada. A revisao de literatura pode assumir
diversos objetivos em uma pesquisa (Creswell, 2007) e no &mbito da pesquisa ora
apresentada, a revisdo teve como objetivo situar a tematica dentro de um quadro de
referencial tedrico que possibilitasse a interpretacéo e analise dos dados construidos

junto aos sujeitos investigados.

2.1. Mapeamento de pesquisas sobre o perfil investigado

Em levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD)’, considerando as palavras-chave “professor formador”,
“Pedagogia” e “Matematica™® sem que fosse realizada filtragem por recorte
temporal e por area/ programa de pds-graduacdo, foram identificados 290
resultados, dentre os quais ao excluir os registros em duplicidade restaram 273.
Destes, 29 tratavam especificamente do curso de Pedagogia, mas apenas 7
abordavam os professores-formadores que atuavam com a Matematica no curso de
Pedagogia. Entre os sete trabalhos identificados como condizentes a tematica de
interesse, temos trés dissertacOes e quatro teses identificadas no Quadro 1.

O tema em questé@o é pouco debatido no meio académico, como € possivel

identificar pelo baixo quantitativo de pesquisas encontradas, contudo, nota-se que

" A busca também foi realizada no Catélogo de Teses e Dissertacfes da CAPES utilizando os
mesmos parametros e retornou resultados equivalentes aos apresentados.

8 Utilizando o operador 16gico “and” para combinar os termos na busca booleana.
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nos programas de pos-graduacdo em Educacdo a discusséo é ainda menos presente:

apenas dois trabalhos (uma tese e uma dissertacao) sdo oriundos de programas dessa

area. A tematica sobre os professores-formadores que atuam com Educacédo

Matematica no curso de Pedagogia recebe mais atencdo de programas que propde

didlogo expresso com o campo matematico, sejam eles especificos — como o

programa de Educacdo Matematica — ou interdisciplinares — como programas de

Educacao em Ciéncias e Matematica.

Quadro 1: DissertacOes e Teses identificadas na revisdo de literatura (BDTD)

ANO TIPO DE PROGRAMA / TITULO AUTOR/ORIENTADOR
PRODUCAO IES
Saberes e praticas de OLIVEIRA, Ana Teresa de
Educacéo formadores de professores que Carvalho Correa de.
2007 tese vao ensinar Matemética nos
PUC-Rio anos iniciais LUDKE, Menga.
Professor formador do curso de SILVA, Alessandra Garcia
Educacao pedagogia: os saberes que de Andrade e.
2008 dissertacao Matematica importam para 0 ensino da
matematica nas séries iniciais PASSOS, Laurizete
PUC-SP Ferragut
Educacdo em  Saberes de professores MANFREDO, Elizabeth
Ciéncias e formadores e a pratica de Cardoso Gerhardt
2013 tese Matematica formagédo para a docéncia em
matematica nos anos iniciais de GONCALVES, Tadeu Oliver
UFPA escolaridade
Educacdoem Formacdo de  professores JESUS, Ana Cristina Gomes
Ciéncias e formadores: concepgbes e de.
2015 dissertacao Matematica praticas em disciplinas da area
de matematica do curso de ROSA, Dalva Eterna
UFG pedagogia Gongalves
Um estudo sobre os saberes UTSUMI, Luciana Miyuki
Educacéo formativos do formador de Sado
2016 tese professores de Mateméatica do
UMESP curso de licenciatura em BAHIA, Norinés Panicacci
Pedagogia
Os saberes docentes de um
Educacéo professor formador em um curso  SANTOS, Pedro Augusto
2020 dissertacao para a Ciéncia de pedagogia : articulagcdo entre  Mazini dos
e Matematica  linguagem matematica,
geometria e lingua materna PROENCA, Marcelo Carlos
UEM de
Epistemologias do ser-estar
Educacdo em professor de matematica no NAVARRO, Erica Patricia
Ciéncias e curso de pedagogia de
2021 tese Matematica Rondobnia : realidades, desafios MENDES, Iran Abreu
e possibilidades explicitadas em
UFMT um simpésio tematico
imaginado

Fonte: Propria autora, 2024.

Visando conhecer o contexto em que as pesquisas sobre esse perfil de

professores-formadores se inserem, foi construida uma nuvem de palavras a partir

das palavras-chave dos trabalhos (Figura 2). A opc¢éo pelo uso da nuvem de palavras

se deu porque este recurso é uma forma de andlise graficamente interessante, na
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medida em que possibilita a rapida identificagcdo das palavras-chave mais relevantes
no contexto analisado, pois organiza os dados em funcéo da frequéncia com que

aparecem (Camargo; Justo, 2013).

Figura 2: Nuvem de palavras com as palavras-chave das teses e dissertacdes

ESCRITA CRIATIVA
SA BERES PEDAGOGICOS

= r' \
ENSINO
ﬂb_‘ ,A_/L ) FM GEOMETRIC

EDU( AC/\O HATEMAT/( A

MATEMATICA
PROFESSOR FORMADOR

ENSINO-APRENDIZAGEM EPISTEMOLOGIA DA MATEMATICA

PEDA G OG /A TRAJETORIA FORMATIVA

FORMACAO DE PROFESSORES

Fonte: Propria autora, 2024.

A nuvem de palavras (Figura 2) permite identificar que, para além dos termos
“professor formador”, “Pedagogia” e “Matematica” cuja relevancia ja era esperada
dados os filtros utilizados no levantamento, ha outros termos que dao indicios sobre
0s contextos de investigacao.

O termo “Ensino” aparece isoladamente com bastante destaque. De acordo
com Tardif e Lessard (2014), durante vérias décadas as pesquisas em educacgdo
enfatizavam largamente as questdes relacionadas a aprendizagem. No entanto, a
partir dos anos 1980 o ensino, junto a formacao e profissao docente, passou a figurar
entre os temas de maior destaque.

Cabe ressaltar o destaque dado também ao termo “Educacdo Matematica”. A
perspectiva de trabalho com a Educacdo Matematica marca um lugar de
envolvimento com o processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos
matematicos — postura indispensavel a formacdo de professores, em especial que
atuardo com os primeiros anos de escolaridade.

Os saberes aparecem pulverizados na nuvem de palavras com 0s termos

9 ¢

“saberes pedagogicos”, “saberes formativos” e “saber docente”. Essa disposi¢ao ¢
indicativa do modo como os saberes dos professores sdo abordados nas pesquisas

que compdem esse levantamento: trés das oito pesquisas ao abordarem os saberes
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docentes dao énfase a tipos especificos de saberes que os compde, como pode ser
verificado na Figura 3.

Para situar de maneira clara o estudo proposto no quadro geral da literatura
mais ampla sobre os professores-formadores que atuam com Educagdo Matematica
no curso de Pedagogia elencamos o mapa de literatura (Creswell, 2007) como
recurso visual que auxilia na compreensao do contexto identificado pela reviséo de
literatura, desempenhando o papel de um “sumario visual da pesquisa conduzida

por outras pessoas” (Creswell, 2007, p.55).

Figura 3: Mapa de literatura

4{ PROFESSORES FORMADORES QUE ATUAM COM EDUCAGAO MATEMATICA NA PEDAGOGIA }7

SABERES DOCENTES EM P ———
ACAONA PRATICA 3 / = FORMACAO E
s ik , CONDICOES DE TRABALHO
SANTOS, 2020 _ i SILVA, 2008
INTERFERENCIA DAS TRABALHO DO ~
CONCEPCOES NAS FORMADOR
PRATICAS PEDAGOGICAS OLIVEIRA, 2007
JESUS, 2015 -
PRINCIPIOS
EPISTEMOLOGICOS DA
UTSUMI, 2016 ATUACAO COMO
TRAJETORIAS DE VIDA FORMADOR
MANFREDO, 2013 NAVARRO, 2021

VISAO INTEGRADA DESSE PROFISSIONAL:
CONCEPGOES E SABERES

estudo proposto
TESES
DISSERTACOES

Fonte: Propria autora, 2024.

Foi possivel categorizar as pesquisas encontradas em dois grupos, a partir do
aspecto enfatizado em relagdo aos professores-formadores. Sao eles: “saberes
docentes” e “trabalho docente”.

Na categoria “saberes docentes” alocamos trés trabalhos (uma tese e duas
dissertacdes). As pesquisas que anunciam tratar de saberes o fazem de modo a
elencar um saber especifico dentre os que compde a categoria saber docente
proposta por Tardif (2014).

Santos (2020) investigou, por meio de estudo de caso, quais elementos dos
saberes docentes sdo colocados em agéo na préatica pedagdgica quando o professor
formador articula linguagem matematica e lingua materna no ensino de Geometria.
Ao acompanhar uma professora-formadora responsavel pela disciplina
Metodologia do Ensino de Matematica em curso de Pedagogia de observando aulas,

analisando materiais/ planejamentos e realizando entrevistas concluiu que, apesar
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do compromisso verbalizado no tocante a formag&o dos licenciandos, ao tratar de
contetidos do campo geométrico foi possivel perceber fragilidades quanto aos
conhecimentos matematicos. Na analise de Santos (2020) essas fragilidades
interferiram nas escolhas metodolégicas e na articulagdo contextual devido a
auséncia de formacdo matemaética especifica da professora-formadora. Assim,
investigar a formacdo desses professores-formadores € um ponto que merece
atencdo na pesquisa para que seja possivel verificar, em maior escala, afinal, Santos
(2020) desenvolveu sua pesquisa com apenas uma professora-formadora, como a
formac&o especifica em Matematica impacta em atuacdo profissional.

A pesquisa de Utsumi (2016) indica a necessidade da busca por formacéo
continuada na area de Matematica por parte dos professores-formadores® do curso
de Pedagogia, de modo a suprir suas lacunas formativas. A problematizagéo
proposta por Utsumi (2016) se mostra bastante relevante, pois procura se debrucar
sobre os saberes formativos dos professores-formadores. Contudo, o desenho
metodologico proposto faz com que a discussdo sobre esses saberes parta da
perspectiva de outros sujeitos'® que aparecem em maior nimero no escopo da
pesquisa — de 86 participantes, apenas dois sdo professores-formadores que atuam
no curso de Pedagogia. Consideramos esse desenho uma limitacdo da pesquisa de
Utsumi (2016) que buscamos superar na pesquisa ora apresentada, por acreditar que
falar com os sujeitos que pretendemos conhecer tem mais potencialidades do que
falar sobre eles. Assim, os dados construidos nesta pesquisa tém como fonte direta
0s proprios professores-formadores — como sera aprofundado no capitulo 3.

Jesus (2015) investiga, através de um estudo de caso, em que medida as
concepcdes sobre a Matematica, constituidas ao longo da trajetéria formativa,
interferem na pratica pedagdgica de duas professoras-formadoras. A autora
identifica descompassos entre o conhecimento matematico especifico e o
conhecimento pedagdgico influenciados pelas experiéncias formativas. De acordo
com Jesus (2015) a professora-formadora que possui formacgédo inicial em
Matemética d& maior énfase aos fundamentos matematicos e ministra aulas

majoritariamente expositivas, dando menos atencdo ao aspecto metodoldgico. A

® Utsumi (2016) se refere a esses profissionais como “formadores de professores”.

10 A pesquisa conta com a participacdo de professores dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, licenciandos em Pedagogia, egressos do curso de Pedagogia, licenciandos em
Matematica e agentes de formacéo continuada de professores dos anos iniciais.
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professora-formadora que possui formacdo em Pedagogia, por sua vez, destaca em
suas praticas o aspecto metodoldgico do trabalho com a Matematica nos anos
iniciais, mas trata os fundamentos com superficialidade. As consideracdes da
pesquisa de Jesus (2015) se findam na dualidade das formacGes iniciais das
participantes, mas suscitam questionamentos sobre qual seria, entéo, o perfil de
trajetdria formativa mais adequado para o desempenho do papel de professor-
formador que atua com o da Educacdo Matematica junto aos cursos de Pedagogia.
Partindo dos apontamentos de Jesus (2015), buscamos ampliar a andlise nesta
pesquisa contando com um maior nimero de participantes, que possuem trajetorias
formativas diferenciadas, no intuito de conhecer o perfil dos profissionais que
desempenham esse papel.

Manfredo (2013) desenvolve uma pesquisa narrativa com cinco participantes
que objetiva investigar que saberes sdo constituidos durante as histérias de vida dos
professores-formadores e de que modo esses saberes repercutem em suas praticas
de formacdo com os futuros professores que ensinardo Matematica nos anos
iniciais. Em suas consideragdes, Manfredo (2013) aponta que pdde corroborar a
tese de que as praticas dos professores-formadores refletem suas crencas,
concepcoes e aprendizagens em processos formativos pregressos. Este apontamento
da indicios de que uma visdo integrada dos professores-formadores, destacando
suas concepgOes, praticas e saberes, € fundamental para que seja possivel
compreender melhor suas potencialidades.

A pesquisa de Oliveira (2007) buscou conhecer, através de entrevistas
semiestruturadas, quem sdo os professores-formadores, como desenvolvem seu
trabalho e como organizam os espacos de formacao inicial em que atuam. Verificou
a énfase dada ao bloco de contetdo®' Nimeros e Operacdes em detrimento dos
demais eixos de conhecimentos matematicos. Para Oliveira (2007) a formacéo
pedagdgica oferecida nas disciplinas do curso de Pedagogial? é restrita a uma

abordagem metodoldgica do uso de materiais concretos, sem a devida articulacdo

11 «Bloco de contetido” era a nomenclatura utilizada nos ParAmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) para se referir aos diferentes eixos das areas de conhecimento. Em Matematica os
blocos de conteido eram: NUmeros e Operacdes, Espaco e Forma, Tratamento da Informacéo e
Grandezas e Medidas. Na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) esses eixos passaram a
ser chamados de “unidades tematicas” ¢ sofreram algumas modifica¢des. Atualmente sdo: Numeros,
Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica.

2.0 trabalho de Oliveira (2007) também investiga professores-formadores do curso Normal
Superior e do curso Normal em nivel médio.
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conceitual. Destaca que a formacéo oferecida deve ser guiada pela referéncia do
perfil de professor a ser formado, ou seja, a formacdo dos futuros professores que
ensinardo Matematica nos anos iniciais deve ser orientada de acordo com o que se
espera deles como professores. Partindo desse apontamento, consideramos
relevante questionar os professores-formadores participantes desta pesquisa qual
seria, na opinido deles, o tipo de professor que esperam formar.

Entre as descobertas oriundas de sua investigacdo, Navarro (2021) aponta que
0s cursos de Pedagogia oferecidos por universidades publicas de sua regido, o
estado de Rondonia, ndo contam com profissionais da area de Matemaética que
sejam exclusivamente dedicados as demandas do curso. Isso ocorre porque as
disciplinas relacionadas a essa area possuem uma infima carga horaria — o que nao
comporta um docente exclusivo para atendé-la. Os apontamentos de Navarro (2021)
suscitam o questionamento sobre a existéncia de um perfil ideal de professor-
formador para o desempenho dessa funcéo. Ou seria a existéncia de um percurso
formativo ideal? Questdes para a reflexdo e investigacao.

Por meio de pesquisa biogréafica, Silva (2008) se aprofunda na trajetéria de
uma professora-formadora e discute o impacto que a formacao escolar/académica
— adjetivada como uma formacédo de qualidade — e a atuacdo como docente na
Educacdo Bésica tem na atuacdo profissional, em especial no tocante a selecédo de
conteudos matematicos a serem discutidos no curso de Pedagogia. Silva (2008)
também pontua a relevancia de um projeto institucional que preze pela formacéo
dos licenciandos, incluindo a formagdo matematica, e que dé autonomia de trabalho
aos professores-formadores. Do estudo de Silva (2008) destacamos e incorporamos
a relevancia de conhecer o perfil institucional de atuacdo dos participantes da
pesquisa para conhecer as condi¢Ges de trabalho, em especial em relacdo a
autonomia docente e ao incentivo a formacao continuada do publico investigado.

As pesquisas apresentadas afirmam de forma unissona a relevancia da
formacdo continuada no percurso formativo dos futuros professores que ensinaréo
Matematica nos anos iniciais. Constata-se que o curso de Pedagogia, tal como se
organiza curricularmente desde a implementagdo da Resolugdo n°2/2006 (Brasil,
2006), ndo é capaz de contemplar de modo proficuo todos os saberes necessarios a
atuacdo de um professor dos anos iniciais, dada a caracteristica polivalente de sua
docéncia. Assim, essa atuacdo fica repleta de lacunas quando limitada apenas a

formacado inicial.
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As contribuigdes das pesquisas citadas sdo fundamentais para a consolidagéo
e ampliacdo do debate acerca da temética proposta. Contudo, optam por abordagens
metodologicas que impossibilitam uma analise mais ampliada do puablico
investigado em trés sentidos: (i) pelos aspectos analisados, pois, em geral, abordam
tematicas muito especificas como a formacéao, por exemplo; (ii) pelo quantitativo
de sujeitos participantes, ja que o maior quantitativo contemplado nas pesquisas
apontadas € de sete professores-formadores; (iii) pelo local de atuacdo desses
profissionais, que se da, em sua expressiva maioria, em instituicbes de Ensino
Superior publicas — quando a maioria das matriculas no curso de Pedagogia se da
no setor privado. Nesta pesquisa buscamos desdobrar essas questdes com a
expectativa de ampliar o campo de discussdo sobre o tema.

Nas discussdes presentes na revisao de literatura foi possivel identificar os
temas subjacentes a temaética central das investigacdes, a saber: (i) saberes e
conhecimentos docentes; (ii) Matematica na Pedagogia e nos anos iniciais (iii)
papel/ atuacdo dos professores-formadores de professores. A partir dai se fez
necessario identificar os autores de referéncia nessas tematicas. Para tanto,
realizamos uma nova busca ampliando as bases de dados consideradas para

potencializar a reviséo.

Tabela 1: Resumo das producdes analisadas na revisao de literatura

Palavras-chave Base de dados Qtd

Catalogo de teses CAPES
Repositério Scielo
Saberes docentes  Anais das reunides nacionais ANPED
Anais do ENEM
Catélogo de teses CAPES
Matematica e/na Repositorio Scielo
Pedagogia Anais das reunides nacionais ANPED
Anais do ENEM
Catalogo de teses CAPES
Professores Repositorio Scielo
formadores Anais das reunides nacionais da ANPED
Anais do ENEM
TOTAL
Fonte: Propria autora, 2024.

OFRPrFPPNPPONO~NONPRO

Essa busca considerou as producdes publicadas entre os anos de 2012 e 2021

nas seguintes bases: catalogo de teses e dissertacdes da CAPES?3, repositorio de

13 Foram consideradas apenas teses desenvolvidas em programas de pés-graduacéo em Educacéo.
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periddicos académicos Scielo.org®4, anais das reunides nacionais da Associacdo
Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPED) e anais do Encontro Nacional de
Educacgdo Matematica (ENEM). Quanto aos anais de eventos®® optou-se por eventos
da area da Educacéo e da Educagdo Matemaética no sentido de buscar compreender
como as diferentes areas contempladas no escopo da pesquisa consideram e
discutem a tematica. Essa andlise permitiu identificar que os eventos de Educacdo
Matematica ddao mais énfase as relacdes entre a Matematica e a Pedagogia (no
campo da formacdo e da atuacdo profissional nos anos iniciais do Ensino
Fundamental) do que os eventos em Educacéo.

O exercicio de articulacdo tedrica que a pesquisa demanda identifica um
conjunto de autores adotados como referenciais dos campos da Matematica escolar,
dos professores que ensinam Matematica, dos saberes docentes e dos professores-
formadores (Figura 4) que, em didlogo com outros autores cujas contribuicdes
foram sendo incorporadas ao longo do desenvolvimento do texto, fundamentaram

a construcao, interpretacdo e analise dos dados.

Figura 4: Fundamentacdo tedrica da pesquisa

Curi
Nacarato
Fiorentini

Chervel
Valente
Franca

Tardif
Shulman
Valente
Carrillo et al

Mizukami
Zabalza

Fonte: Propria autora, 2024.

14 Foram considerados artigos publicados em periddicos classificados como Al na area de Educacéo.
15 Foram considerados apenas os trabalhos categorizados como comunicacdes cientificas, por se
tratar de pesquisas concluidas.
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2.2.Saberes e conhecimentos docentes

A analise das produces identificadas no processo de revisao de literatura
indica grande destaque para dois autores: Maurice Tardif e Lee Shulman. Tardif
(2014) trabalha sua argumentacdo especificamente a partir da categoria “saberes
docentes”. Ja Shulman (2014) apresenta discussfes muito proximas a tematica em
questdo, contudo, sob a categoria “base de conhecimentos para o ensino”. Apesar
de ndo utilizar a expressdo “saberes” propriamente, as contribui¢des de Shulman
sdo recorrentemente encontradas em producdes que tratam dos saberes docentes,
especialmente em trabalhos oriundos da area de Matematica/ Educacdo Matematica
ou que tem a formacdo de professores de Matematica como cenario de investigacao.

As investigacdes sobre os saberes docentes tém inicio a partir da decada de
1980, especialmente na América do Norte e na Europa, em meio & dindmica do
movimento de profissionalizagdo do magistério. No cerne desse movimento esté a
epistemologia da préatica profissional docente (Tardif, 2000), ou seja, a busca por
identificar quais seriam o0s conhecimentos especificos que constituem o repertério
profissional dos professores. A esse movimento é atribuido potencial para
fundamentar o desenvolvimento de acdes formativas (Almeida; Biajone, 2007).

O saber docente é para Tardif (2014, p.36) “um saber plural” que se constitui
a partir de uma améalgama de saberes diversos. Sao eles: saberes da formacéo
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

Os saberes da formacdo profissional sdo aqueles obtidos através das
instituicbes de formacdo de professores, que oferecem basicamente as formacgdes
inicial e continuada; os saberes disciplinares sdo integrados através das formacgoes
inicial e continuada por meio das disciplinas oferecidas nas instituicdes de Ensino
Superior, correspondendo aos diferentes campos do conhecimento; os saberes
curriculares dizem respeito aos programas escolares que os professores devem fazer
uso; e 0s saberes experienciais sdo aqueles que surgem com a experiéncia e sdo
validados por ela. Deste modo, nas palavras de Tardif (2014, p. 39), o professor
ideal “deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver

um saber pratico baseado em sua experiéncia com os alunos.”
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Para que os professores se constituam como um grupo pessoal e profissional
€ necessario que dominem, integrem e mobilizem os saberes citados de modo a
consolidar sua prética, segundo Tardif (2014).

Valente (2017) também questiona quais seriam os saberes especificos para o
exercicio da profissdo docente. As respostas encontradas indicam que seria a
mobilizacdo de dois tipos de saberes: os saberes constitutivos do campo profissional
— seriam estes os saberes profissionais ou saberes para ensinar — e 0s saberes
provenientes de campos disciplinares de referéncia, produzidos pelas disciplinas
universitarias — os saberes disciplinares ou saberes a ensinar.

A constituicdo dos saberes envolvidos na formacdo de professores
historicamente toma por base o que Bertini, Morais e Valente (2017, p. 7) chamam
de saberes objetivados — “saberes que se institucionalizam ao longo do tempo, em
termos de saberes explicitos, formalizados, transmitidos e incluidos
intencionalmente na formagao de professores”. No arcabouco dos saberes
objetivados ndo sdo abordados saberes adquiridos na pratica pedagodgica, no
cotidiano escolar, entre outros contextos — esses sdo categorizados como saberes da
acao.

Paralelamente, ha trabalhos que enunciam tratar de saberes docentes e
desenvolvem sua argumentacao a partir de referenciais tedricos que tratam da base
do conhecimento docente. O uso indistinto da nomenclatura de ambas as
perspectivas dificulta, de certo modo, o processo de identificagcdo da literatura
especializada. Essa dificuldade de diferenciacdo conceitual, entre saberes e/ou
conhecimentos ja havia sido apontada como problematica por Fiorentini e Crecci
(2017). Como alternativa, os autores concebem saber como

uma categoria ampla que engloba vérias formas de saber fazer, ser e conhecer e que
podem ser implicitas (inconscientes) ou explicitas (conscientes). Assumimos que,
guando um saber, ou parte dele, passa ao nivel de consciéncia, geralmente via analise
Ou sistematiza¢do, esse saber se torna também um “conhecimento”. Ou seja,
consideramos o conhecimento como uma forma especial de saber que se
diferencia por ser consciente ou explicito, apds passar por um processo de
sistematizacao (Fiorentini; Crecci, 2017, p.167 - grifos nossos)

A distingdo de conhecimento como uma “forma especial de saber”, proposta
por Fiorentini e Crecci (2017), auxilia na compreenséo e na busca por referencias
que atendam as demandas investigativas do campo da profissionalizacdo docente.

Nesse bojo, as contribuicbes de Shulman (2014) sobre conhecimentos

docentes sdo contempladas para fazer parte do arcabouco tedrico.
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Shulman (2014) sugere que existem vertentes que Sd0 essenciais para a
constituicdo da base do conhecimento do professor. Séo elas: (i) conhecimento do
conteudo; (ii) conhecimento pedagdgico geral; (iii) conhecimento do curriculo; (iv)
conhecimento pedagdgico do contedo; (v) conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas; (vi) conhecimentos de contextos educacionais; (vii) conhecimento
dos fins, propdsitos e valores da educacdo e de sua base historica e filosofica
(Shulman, 2014, p.206).

No contexto dessa pesquisa, importa-nos destacar especificamente trés
vertentes do conhecimento, consideradas as essenciais dentre as propostas por
Shulman (2014): o conhecimento do contetido, o conhecimento pedagdgico geral e
0 conhecimento pedagdgico do contetdo. O conhecimento do contetdo da
disciplina trata dos conceitos basicos que serdo ensinados. Na visdo do autor, 0
professor deve conhecer a disciplina com que atua, pois somente assim sera capaz
de propor estratégias diferenciadas, de compreender as estratégias de seus alunos e
de estabelecer relagdes entre diferentes assuntos. O conhecimento pedagogico geral
versa sobre os principios e estratégias mais abrangentes que influenciam no
gerenciamento da sala de aula. O conhecimento pedagdgico do conteudo refere-se
a capacidade de traduzir os contetddos especificos aos alunos. Ou seja, apresenta-
los utilizando abordagens adequadas ao grupo a que se destinam, de modo que seja
possivel compreendé-los. Este tltimo ¢ de especial interesse, pois “identifica os
distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar” (Shulman, 2014,
p.207).

Um dos grandes diferenciais da obra de Shulman, considerando que sua
producdo data da década de 1980, periodo em que as pesquisas sobre ensino sdo
fortemente marcadas por influéncias da Psicologia (Mizukami, 2005), é a atencéo
dada pelo autor ao contetdo especifico das disciplinas a serem ensinadas. Tamanha
era a escassez da atencdo dada aos conteidos especificos das disciplinas, que o autor
denominou este elemento de “paradigma perdido”, pois nao era contemplado pelas
pesquisas em Educagéo.

O Quadro 2 apresenta uma comparacgdo das diferentes tipologias utilizadas
pelos autores de referéncia (Tardif, 2014; Valente, 2019; Shulman, 2014) nos
estudos acerca dos saberes docentes. Apesar de existir uma diferenciacdo quanto a
classificacdo dos saberes sobre os quais discorrem cada um dos autores é possivel

estabelecer algumas aproximacoes entre eles.
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Quadro 2: Saberes docentes nas perspectivas de Tardif, Valente e Shulman

SABERES DOCENTES
TARDIF VALENTE SHULMAN
Conhecimento dos fins,
propésitos e valores da
educacao e de sua base

Saberes da formagéo historica e filoséfica
profissional
Conhecimento pedagdégico
Saberes geral
a
ensinar Conhecimento pedagdgico do
contetdo

Conhecimento do contetido
Saberes disciplinares

Saberes curriculares Saberes Conhecimento do curriculo
para
ensinar

Conhecimento dos alunos e
suas caracteristicas

Saberes experienciais Saberes da acio

Conhecimentos de contextos
educacionais

Fonte: Propria autora, 2024.

Os saberes objetivados, propostos por Valente (2019), possuem
aproximagdes com os saberes da formacdo e disciplinares propostos por Tardif
(2014), bem como com os conhecimentos do conteldo, pedagégico geral,
pedagogico do conteudo, propostos por Shulman (2014). Essas aproximacdes se
dao no sentido de serem, todos estes, saberes historicamente presentes na formacao
de professores.

Os saberes a ensinar dizem respeito a producdo dos diferentes campos
cientificos considerados fundamentais a formacéo de professores. Ja os saberes
para ensinar sdo proprios do exercicio da profissdo docente, compondo a expertise
profissional. Valente (2019) trabalha na perspectiva de que as disciplinas escolares
objetivam os saberes e dao a eles a oportunidade de serem objetos e ferramentas
presentes tanto na formacdo de professores quanto na escola. A partir das
disciplinas escolares, os professores mobilizam os saberes objetivados.

A conceitualizagédo feita por Shulman sobre o conhecimento docente deu

origem a outras conceitualizacdes especificas de cada area do conhecimento. No
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caso da Matematica as contribuicGes de maior destaque internacional'® sdo os
modelos teéricos Mathematical Knowledge for Teaching (MKT)Y, proposto por
Ball, Thames e Phelps (2008) e Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge
(MTSK)?, desenvolvido por Carrillo et al (2013).

O modelo tedrico proposto por Ball, Thames e Phelps (2008) parte da nocéao
de conhecimento pedagogico do contetdo, proposta por Shulman, e tem como foco
a pratica de professores que ensinam Matematica, em especial nos anos iniciais.
Seu principal elemento é a analise e a discussdao da pratica pedagdgica de
professores dos anos iniciais, quando do ensino de temas matematicos. O que
dialoga diretamente com o objeto investigativo desta tese.

A proposta estabelece que ha pelo menos dois subdominios do conhecimento
pedagbgico do contetdo: o conhecimento do conteddo e dos alunos e o
conhecimento do contetdo e do ensino. H& também um importante subdominio do
conhecimento do conteddo: o conhecimento especializado do conteddo (Ball;
Thames; Phelps, 2008). Neste modelo a grande diferenciacdo € entre o
conhecimento comum e o conhecimento especializado, a partir da qual propde que
a Matematica do professor tem que ser diferente da Matematica dos engenheiros e

de outras profissdes, por exemplo.

Figura 5: Representacdo dos dominios do MKT

Conhecimento Especifico do Contetido | | | Conhecimento Pedagégico do Contetido
Subject Matter Knowledge (CK) Pedagogical Content Knowledge (PCK)
// \\\\\\
A Conhecimento do B
~" Conhecimento Contetido e dos SN
/ " Comum do Contetido Conhiacimento Estudantes ) g \.
/ Conhecimento do \

Conteudo e do

/ Common Content Knowledge Especializado Knowledge of Content
Curriculo

(CCK) do and Students (KCS)
Contelido

Conhecimento

do Contetido no Horizonte Conhecimento do Knowledge of Content

Specialized Content Contetido e do Ensino and Curriculum (KCC)
Horizon Content Knowledge (SCK)
Knowledge (HCK)

Knowledge of Content
and Teaching (KCT)

Fonte: Ribeiro; Oliveira, 2015.

16 No ha registros de estudos que caracterizam modelos teéricos de anélise dos conhecimentos
docentes no Brasil. Os pesquisadores que se debrugam sobre o tema utilizam os referenciais
internacionais.

17 Conhecimento matematico para o ensino, em traducdo livre.
18 Conhecimento especializado do professor de Matemaética, em traducdo livre.
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Este modelo de Ball, Thames e Phelps (2008) é considerado o de maior
impacto nas Gltimas décadas e serviu de fundamentacdo para modificacGes na
formacdo de professores nos Estados Unidos e em muitos paises da Europa.
Entretanto, foram identificadas limitacdes no modelo'® no que tange a delimitacéo
dos subdominios conhecimento especializado de conteldo (SCK) e conhecimento
comum do contetido (CCK). Os diversos apontamentos feitos estdo relacionados a
dificuldades de demarcar e distinguir o escopo de cada subdominio. Em uma
tentativa de superar as limitagOes deste modelo, Carrillo et al (2013) criam um novo
modelo: o Mathematics Teachers' Specialized Knowledge (MTSK) -
Conhecimento Especializado dos Professores de Matematica, em traducéo livre.

O MTSK ¢é um modelo tedrico que pretende dar conta de compreender o
conhecimento profissional especifico de professores de Matematica. Este modelo é
substancialmente diferente do modelo proposto por Ball, Thames e Phelps (2008),
pois todo ele é estruturado a partir do conhecimento especializado e ndo se confunde
com o conhecimento de outras profissdes; todo o foco € pensando na formacao de
professores.

Partindo das contribui¢fes de Shulman (2014) e das limitacGes identificadas
no modelo de Ball, Thames e Phelps (2008), 0 MTSK é composto por dois
dominios: o Mathematical Knowledge (MK) — conhecimento matematico — e 0
Pedagogical Content Knowledge (PCK) — conhecimento pedagdgico do conteudo.
Cada um dos dominios é subdividido em trés subdominios, conforme consta na
Figura 6. No centro da representacao, encontra-se as crencgas sobre a Matematica e
sobre o0 ensino e aprendizagem da Matematica. Este posicionamento se deve ao fato
de que Carrillo et al (2013) consideram que as crengas dos professores, associadas
ao seu conhecimento e suas praticas, constituem um sistema dinamico.

O dominio que trata do conhecimento matematico (MK) é constituido pelos
seguintes subdominios: (i) Knowledge of Topics (KoT) — Conhecimento sobre 0s
Tépicos — que trata do conhecimento do conteudo a ser ensinado; (ii) Knowledge
of the Structure of Mathematics (KSM) — Conhecimento da Estrutura Matematica
— relacionado as conexdes entre os diferentes conceitos matematicos ou dentro de

um mesmo conceito; (iii) Knowledge of Practices in Mathematics (KPM) —

19 As limitacBes foram identificadas pelo Seminario de Investigacion en Didactica de la Matematica
(SIDM), coordenado por José Carrillo, ao tentar utilizar o modelo em pesquisas de doutorado sobre
o conhecimento de professores de Matematica.
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Conhecimento da Pratica Matematica— que se estabelece a partir da funcionalidade
da Matematica, considerando sua demonstracdo e compreensdo légica por meio de
estratégias utilizadas para comunicar o conhecimento matematico.

O dominio que trata do conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK) é
composto pelos seguintes subdominios: (i) Knowledge of Mathematics Teaching
(KMT) — Conhecimento sobre o Ensino da Matematica — associado ao saber teorico,
embasado em leituras, pesquisas e reflexdo de sua pratica; (ii) Knowledge of
Features of Learning Mathematics (KFLM) — Conhecimento das Caracteristicas
de Aprendizagem da Matematica — que se refere ao conhecimento das teorias da
aprendizagem, de modo a compreender como o0s alunos constroem 0s
conhecimentos matematicos ao lidar com as atividades propostas, identificando
suas dificuldades e facilidades em cada um dos temas trabalhados e utilizando
estratégias adequadas a cada situacdo especifica; (iii) Knowledge of Mathematics
Learning Standards (KMLS) — Conhecimento das Normas da Aprendizagem de
Matematica — que engloba o curriculo, os objetivos esperados de um conteudo
matematico especifico em dialogo com o que foi trabalhado anteriormente e com o

que vird em seguida.

Figura 6: Representacdo dos dominios e subdominios do MTSK
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Fonte: Moriel-Junior; Carrillo, 2014.

Todos os dominios e subdominios apontados no modelo MTSK se

interrelacionam por meio da centralidade das crencas. Se um professor tem a crenca
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de que ndo deve usar materiais manipulativos, por exemplo, tal crenca terd
implicacdes na pratica profissional desse professor. Se um professor tem a crenca
que deve usar tais materiais, mas ndo tem o conhecimento sobre a Matematica
passivel de ser trabalhada com tal material, isso trard implicacGes para sua pratica,
pois 0 uso sem o devido conhecimento do que esta imbricado na acdo, se resume a
mera brincadeira, sem intencionalidade matematica®. Partindo da premissa de que
as crengas estdo contidas no conceito do termo “concepgao’”, por ser este mais
amplo e englobar crencas, opinides e toda a filosofia particular de um professor
(Cury, 1999), o modelo tedrico MTSK tem potencial para auxiliar na interpretaco
e analise dos dados sobre as concepgdes e os saberes mobilizados pelos professores-
formadores investigados.

Os referenciais tedricos que tratam dos saberes docentes sdo essenciais para
0 desenvolvimento da presente pesquisa, pois auxiliardo na busca por respostas a
questdo norteadora “Como se constituem os saberes do professor-formador que atua
com as disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica nos cursos de licenciatura
em Pedagogia?”. Responder essa pergunta nos aproxima de atingir o objetivo geral
da pesquisa que trata da investigacdo dos saberes mobilizados no exercicio da

profissionalidade docente do grupo em questao.

2.3. A Matemaética escolar e a Educacdo Matematica

A presenca de cada uma das disciplinas escolares no curriculo se articula ao
papel politico que cada um desses saberes desempenha, dependendo da conjuntura
educacional (Bittencourt, 2003). A “disciplina” vem da ideia de “disciplinar o
espirito” (Chervel, 1990, p. 178), ou seja, normatiza-lo para abordar dominios do
pensamento, do conhecimento e da arte (Bittencourt, 2003). Nesse contexto temos
a disciplina escolar, prépria da Educacgdo Basica, e a disciplina académica, presente
no Ensino Superior.

Chervel (1990) pontua que, de um modo geral, tinha-se a ideia de que a
funcdo da escola seria reproduzir, por meio das disciplinas escolares, as ciéncias

cujas comprovacdes se estabeleceram em outros locais, alheios ao ambiente escolar.

20 As exemplificacdes foram inspiradas na fala do Prof. Dr. Miguel Ribeiro (UNICAMP) no video

“CIEspMat - Especificidades do Conhecimento do Professor: o que temos de conhecer?”, disponivel
em https://youtu.be/UudBXpJIRmI



https://youtu.be/UudBXpJlRmI
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A pedagogia era vista como campo cuja funcdo seria simplificar os conhecimentos
para que atingissem um publico mais jovem. Assim, a tarefa dos pedagogos seria
de encontrar métodos que permitissem que os alunos pudessem assimilar de forma
rapida e satisfatdria 0 maximo possivel da ciéncia de referéncia. Neste contexto, a
ideia de disciplina escolar limitava-se a metodologia, ja que os conhecimentos eram
produzidos fora da escola e levados prontos até ela.

Entretanto, para Chervel (1990), os conhecimentos tratados na escola ndo séo
simplesmente repassados por ela, a partir das ciéncias de referéncia; estes
conhecimentos séo proprios da escola, pois sdo construidos ao longo dos tempos no
contexto escolar. S0 conhecimentos criados historicamente “pela propria escola,
na escola e para a escola” (Chervel, 1990, p.181).

No que tange a Matematica como disciplina a ensinar, identifica-se que no
periodo colonial ndo era ensinada pela observacdo e experimentacdo; sua funcéao
era meramente relacionada a reflexdo especulativa, pois acreditava-se que se 0S
alunos se ocupassem com essa area diminuiriam o tempo de contato com os estudos
das letras —considerado um saber relevante para a formacgéo (Valente, 2003). A
Matemaética possuia um status inferior aos demais saberes de cultura geral escolar,
pois era considerada um saber técnico; seu contetudo limitava-se a rudimentos
aritméticos para pautar atividades praticas.

O curriculo da primeira escola Normal brasileira estipula, em 1835, que 0s
futuros professores dos primeiros anos de escolaridade devem estudar apenas “as
quatro operacdes e proporcoes” (Bertini; Morais, Valente, 2017, p. 39).

A primeira reforma internacional da disciplina retine, em 1908, pela primeira
vez, matematicos em um congresso com o intuito de discutir questdes relacionadas
ao ensino. O intuito era internacionalizar o ensino da Matemética. Apesar do avanco
nas discussbes sobre o tema, neste e nos congressos seguintes nao houve
modificagdes na forma como a disciplina se desenvolvia no Brasil.

Alguns anos depois, surge outro movimento de internacionalizacdo que
apontava o distanciamento dos contetdos ensinados na escola dos contetdos
cientificos desenvolvidos pelos matematicos e a necessidade de modificacéo desta
realidade. Assim, em 1961, é criado o primeiro curso de aperfeicoamento
internacional visando fazer com que os professores desenvolvessem trabalhos
pedagbgicos com um novo modelo de disciplina. Surge, entdo, 0 Movimento
Matemética Moderna (MMM).
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A proposta deste movimento era estabelecer uma Matematica que atendesse
as demandas da nova era tecnoldgica. Sua intencdo era aproximar a Matematica
escolar daquela produzida pelos pesquisadores (Franca, 2019). Em 1965, os
professores das séries iniciais passam a ter contato com as propostas do MMM, a
partir do compéndio didatico “Introducdo da Matematica Moderna na escola
priméria”?!, de autoria de Anna Franchi e Manhtcia Liberman. O convite para a
publicacdo foi feito a Liberman, que possuia formacdo em Matematica. Por néo ter
experiéncia com o ensino primario, convidou Franchi para uma parceria. Medina
(2008) afirma que foi a partir do lancamento dessa obra que matematicos
comecaram a se dedicar a elaboracéo de livros didaticos para criancas.

A ruptura com o0 MMM no Brasil se da apenas em 1986, num contexto de
redemocratizagdo do pais, inicialmente com a reelaboracéo da proposta curricular
do estado de S&o Paulo (Valente, 2003). A época, 0 estado de Sdo Paulo tinha seu
primeiro governador eleito — que tornou a educacdo uma area prioritaria. A nova
proposta, que pela primeira vez foi elaborada com a participacdo de professores e
da comunidade, adere a uma perspectiva mais construtivista, pois

apresenta uma proposta diferenciada, no sentido de propor um ensino de
Matematica por meio de experiéncias, exploracdo e manipulacdes de objetos
do mundo fisico, sendo que no periodo dos guias [MMM] prevalecia um
ensino de Matematica focado na linguagem formal da disciplina, 0os nimeros
eram tratados a partir de sua organizacdo em conjuntos numéricos.[...] O novo
curriculo buscava um efetivo processo de construcdo do conhecimento partindo do
aluno e ndo de algo pronto e acabado (Gouvéa, 2022, p. 10).

Em 1997 sdo criados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de todos
0os componentes curriculares, incluindo Matematica. O texto apresenta
contribuicdes de algumas tendéncias atuais na area, como o uso de jogos, da histdria
da Matematica, de novas tecnologias e da resolucdo de problemas como
metodologia de ensino. Os PCN contemplam os seguintes blocos de contetdo:
NUmeros e Operagdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacéo.

Em 2018 é criada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que estabelece
0s conteudos minimos a serem trabalhados em todos os anos de escolaridade da
Educacdo Basica por todos os componentes curriculares. A BNCC se mostra como

21 Este compéndio esta disponivel para consulta no Repositorio Institucional da Universidade
Federal de Santa Catarina, vinculado aos projetos do Grupo de Pesquisa de Histdria da Educacéao
Matematica (GHEMAT), em https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159590



https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159590
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uma preocupacdo para pesquisadores da &rea de Educacdo e de Educacao
Matematica, devido a uma possivel padronizacdo das praticas docentes (Passos;
Nacarato, 2018).

Nesse interim, o campo da Educagdo Matematica, foi se consolidando.
Enquanto a Matematica se estabelece como uma ciéncia milenar que é estruturada
em bases logicas (Barbosa, 2021), a Educagdo Matematica € uma area emergente
que surge no intuito de estabelecer uma relacdo entre Educacdo e Matematica,
tendendo a colocar a Matemética a servico da Educagdo, sem estabelecer
dicotomias (Fiorentini; Lorenzato, 2012). No tocante as areas de investigacdo, é
possivel afirmar que a Educacdo Matematica € a que mais se aproxima do contexto
da Matematica escolar por considerar que

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

Dante (1991) afirma que a origem da Educacdo Matematica esta na
Matematica e seu desenvolvimento se deu com as preocupagdes educacionais com
o campo. O intuito da criagdo desta nova area ¢, segundo o autor, “melhorar a
compreensdo das ideias matematicas € do modo de pensar matematico” (Dante,
1991, p. 35). Também numa tentativa de definigdo da area, Carvalho (1991, p. 18)
afirma que seria “o estudo de todos os fatores que influem, direta ou indiretamente,
sobre todos os processos de ensino-aprendizagem em Matematica e a atuacéo sobre
estes fatores”. Dada a generalidade de sua defini¢do e o carater interdisciplinar da
area?? o autor pontua que para delimita-la é importante considerar dois fios
condutores: a preocupagcdo com o0 processo de ensino-aprendizagem e o
reconhecimento da “individualidade, do valor e das especificidades da Matematica”
(Carvalho, 1991, p. 21).

Sobre as diferenciacdes entre Ensino de Matematica e Educacdo Matematica,
Baldino (1991) aponta que “falar em Ensino lembra o campo da técnica; falar em

Educacéo abre o campo do sujeito situado no contexto social (Baldino, 1991, p.51).

22 carvalho (1991) considera a Educacdo Matematica uma area interdisciplinar por receber
contribuicdes e influéncias de diversas outras areas como Histéria, Psicologia, entre outras.
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Assim, o ensino de Matematica estaria contemplado no escopo da Educagéo
Matematica.

Fiorentini e Lorenzato (2012) assumem que a Educacdo Matematica é uma
area de conhecimento situada entre as Ciéncias Sociais e Humanas, que tem como
objeto de estudo o ensino e a aprendizagem de Matematica. Para 0s autores:

a Educacdo Matematica se caracteriza como uma praxis que abarca o dominio do
contetdo especifico (a Matematica) e o dominio de ideias e processos pedagdgicos
relativos a transmissdo, assimilacdo e a apropriacdo e construcdo do saber
matematico escolar (Fiorentini; Lorenzato, 2012, p. 5).

O saber matematico escolar é o foco das pesquisas em Educacdo Matematica,
motivo pelo qual acreditamos que quando se trata do trabalho desenvolvido no
curso de Pedagogia, voltado para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, este seria o termo mais apropriado.

Ndo hd uma formacdo especifica em Educacdo Matematica a nivel de
graduacdo, como existe a graduacdo em Matematica. O contato com essa
perspectiva de trabalho pode ser iniciado na graduacdo, seja ela em Matematica ou
em Pedagogia, dependendo do tipo de experiéncias que os licenciandos vivenciam,
bem como pode se estabelecer na pratica pedagdgica ou em iniciativas de
desenvolvimento profissional. De maneira institucionalizada, formagdes em
Educacdo Matematica estdo disponiveis no pais apenas em nivel de p6s-graduacéo,
tanto lato quanto stricto sensu.

A formagdo de um educador matemaético esta vinculada a reflex&o sobre o
processo de ensino-aprendizagem da Matematica; um educador matematico utiliza
a Matematica como um meio e ndo como uma area que tem um fim em si mesma.
Para Paula (2014 — grifos do autor), o professor de Matematica tem como objetivo
uma “educagdo para a matematica”; esse profissional ndo se v€, bem como ndo vé
seus alunos, com potencial para construcéo e/ou reinterpretacdo dos conceitos desta
area de conhecimento. O educador matematico, por sua vez, tem como ideal
oportunizar uma “educacdo pela matematica”, objetivando a compreensdo dos
conceitos para além da mera técnica operatoria. Este profissional se compreende
como “agente do processo de constru¢ao do conhecimento” (Paula, 2014, p. 164) e
percebe este potencial também em seus alunos.

Trés fatos sdo determinantes no surgimento da Educacdo Matematica como
campo profissional e cientifico: a preocupacao dos professores de Matematica sobre

a qualidade da divulgacédo e socializacdo dos conceitos matematicos as geragdes
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seguintes, a iniciativa das universidades europeias , desde o final do século XIX,
em promover institucionalmente a formacdo de professores para 0 ensino
secundario e os estudos experimentais realizados por psicologos americanos e
europeus, desde o inicio do século XX, sobre a forma como as criangas aprendem
Matemaética (Fiorentini; Lorenzato, 2012).

Situar teoricamente a Matematica escolar e a Educacdo Matematica € um
passo necessario para auxiliar na compreensdo do pano de fundo da tematica
abordada. A Matemética e, consequentemente, a Educacdo Matematica sdo areas
com especificidades e conhecer a maneira como se estabeleceram no &mbito escolar
e nas discussdes sobre a formacéo de professores € de extrema importancia. No
ambito desta pesquisa € relevante também no sentido de fornecer a base conceitual
para identificarmos se o0s professores-formadores se compreendem como
educadores matematicos e como responsaveis pela formacdo de professores que

ensinardo Matematica nos anos iniciais — um dos objetivos especificos elencados.

2.4. Professores-formadores de professores que ensinam
Matemética

A Matematica € uma éarea de conhecimento fundamental para o
desenvolvimento, pois desempenha, segundo Torres (1994), trés papéis de suma
importancia: um papel formativo, um papel funcional e um papel instrumental.

O papel formativo se estabelece a partir do desenvolvimento de capacidades
cognitivas abstratas e formais, de raciocinio, abstracdo, deducao, reflexdo e analise;
o papel funcional, aplicado a problemas e situacGes da vida diaria e o papel
instrumental, como estrutura de conhecimento em outras matérias (Torres, 1994).

Explicitando a importancia da Matematica enquanto area do conhecimento
fica clara a responsabilidade daqueles que devem ensina-la. O professor dos anos
iniciais, apesar de ndo ser formado em Matematica, também a ensina. Para reafirmar
a especificidade desta tarefa, Fiorentini et al. (2002) cunham a expressao
“professores que ensinam Matematica”, ja que esses ndo costumam se
autodenominar professores da disciplina, mas desempenham uma funcdo que
demanda formacgéo na area.

O professor-formador mantém uma dupla relagdo com a formacdo de

professores: como agente em sua propria formacéo e na de seus alunos, futuros
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professores que ensinardo matematica. Para Coura (2018), “a resposta a pergunta
‘0 que € um bom professor-formador?’ precisa de um questionamento que ¢ anterior
(sobre) que tipo de professor eu quero formar.”

O lugar dos contedos a serem ensinados aos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental nos cursos de Pedagogia é questionado (Gatti, 2012; Libaneo,
2017). Esse questionamento implica na estruturagdo curricular do curso, mas,
também, na atuacdo dos professores-formadores, uma vez que sdo eles os
responsaveis por selecionar quais topicos e abordagens serdo priorizados no
decorrer das disciplinas ministradas.

A formagcéo de professores no pais apresenta um paradoxo (Libaneo, 2017):
os professores polivalentes, que atuam nos anos iniciais, devem se apropriar de
conhecimentos e metodologias de conteidos de diversas areas®, enquanto os
professores especialistas, que atuam nos anos finais, passam toda a graduagéo se
aprimorando em apenas uma disciplina. Nesse contexto, nosso questionamento é se
os professores-formadores que atuam com a Educacdo Matematica possuem a
compreensdo necessaria da area para que possam atuar como formadores em
Educacdo Matematica.

Acreditamos que a formacdo de educadores matematicos pode ser
potencializada quando a acdo de ensinar se da tal qual propem Pimenta e Almeida
(2011):

Ensinar é uma acdo bastante complexa, que requer compreender
profundamente a area especifica a ser ensinada e seu significado social; a
organizacdo do curriculo como um percurso formativo; o planejamento mais amplo
no qual uma disciplina se insere, bem como o seu préprio planejamento; o método
de investigacdo de uma &rea que sustenta 0 método de seu ensino, as acgdes
pedagdgicas; os recursos adequados para o alcance dos objetivos; os modos de
relacionamento com os alunos e destes com o saber; a avaliacdo, dentre outros tantos
(Pimenta; Almeida, 2011, p.8 — grifos nossos).

A maior critica quanto a formacdo dos professores que atuam no Ensino
Superior tende a ser quanto aos limites de sua formacéo pedagdgica, pois, de acordo
com Anastasiou (2005), os elementos referentes a formacdo necessaria ao
magistério ndo sdo exigidos para o exercicio da docéncia universitaria. 1sso se da,
pois, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°

9.394/96, em seu artigo 66, “a preparagdo para o exercicio do magistério superior

23 Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histdria, Geografia e, por vezes, Artes e Educacao
Fisica séo as disciplinas lecionadas por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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far-se-4 em nivel de p6s-graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado” (Brasil, 1996). Considerando que a preocupagéo formativa dos cursos
de pos-graduacdo stricto sensu € a pesquisa (Almeida, 2012), a dimenséo do ensino
fica subalternizada e, por conseguinte, a formacéo desses docentes fica deficitéria
em sua dimenséo pedagogica.

No Brasil, a iniciativa mais recorrente para buscar atender a esta demanda ja
evidenciada é o Programa Estagio de Docéncia, desenvolvido pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que determina que
bolsistas de mestrado e doutorado vinculados a instituicdo cumpram um e dois
semestres, respectivamente, de atuacdo pedagdgica junto as turmas de graduacéo.
Mizukami (2005) pontua que a excecdo da iniciativa da CAPES, ndo ha espaco para
a préatica da docéncia e para a discussdo de aspectos especificos dessa pratica nos
programas de pos-graduacdo. Nesse sentido, concordamos com Coura (2018)
quando afirma que o professor-formador se forma no exercicio da profissao.

Os processos formativos focados nos professores-formadores possuem
pontos de intervencdo que podem ser desenvolvidos. Mizukami (2005) indica
alguns deles: a base de conhecimento, as estratégias formativas, as comunidades de
aprendizagem e a atitude investigativa. No @mbito desta pesquisa vamos discultir,
especificamente, a base de conhecimento.

A base de conhecimento, compreendida como o repertério de tipos de
conhecimentos diversos e necessarios ao exercicio da docéncia, se faz necessaria
para que os professores-formadores possam se inserir em situacfes de ensino e
aprendizagem em diferentes realidades e contextos (Mizukami, 2005). Isso
contribui para que estes professores se tornem profissionais mais versateis, pois a

prética, por si s6, ndo supre o dominio dos conteudos especificos de forma

satisfatoria e ndo oferece, de forma sistematizada e articulada, a base de

conhecimento que o professor necessita para ensinar (e da qual todo formador devera

ter conhecimento), assim como para continuar seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento profissional (Mizukami, 2005, p. 9).

Para a autora, a base de conhecimento é composta por: (i) conhecimento do
conteudo especifico; (ii) conhecimento dos contextos formativos escolares; (iii)
conhecimento dos processos de aprendizagem da docéncia; (iv) conhecimento
historicamente contextualizado e fundamentado de politicas publicas educacionais
e das teorias que as embasam; (v) conhecimento pedagdgico do contetido. Acredita-

se que ao se apropriarem de uma base de conhecimentos solida, os professores-
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formadores terdo mais aportes para o desenvolvimento de uma experiéncia
formativa significativa para os futuros professores.

Os professores-formadores que atuam com a area de Educacdo Matematica
na licenciatura em Pedagogia representam um grupo cuja atuagdo ndo tem se
mostrado interesse das pesquisas, conforme ja apontado anteriormente, apesar de
seu papel fundamental para a construcdo dos saberes matematicos das futuras
geracOes. Para Lopes, Traldi e Ferreira (2015) :

Os formadores de professores enfrentam o desafio de articular o que sabem
profissionalmente, o que acreditam e 0 que representam. Suas vozes precisam ecoar
seus conhecimentos matematicos e didaticos, a fim de dialogar com professores e
futuros professores e incentiva-los a fazer suas préprias vozes serem ouvidas, a
tornar-se produtores de conhecimentos profissionais e a exercer sua autonomia como
professores que geram aprendizagem matematica (Lopes; Traldi; Ferreira, 2015,
p. 7 — grifos nossos).

Este levantamento permitiu identificar referenciais que auxiliam na
compreensdo do processo de constituicdo da profissionalidade dos professores-
formadores de professores que ensinardo Matematica.

O intuito deste capitulo foi sistematizar a revisdo de literatura realizada para
a alocacdo da proposta desta pesquisa no panorama geral da literatura especializada
e 0s conceitos subjacentes as pesquisas identificadas nessa revisdo. Deste modo,
constitui-se o arcabouco tedrico que auxiliard na analise dos dados construidos

junto aos professores-formadores participantes.
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3 Metodologia: contexto, instrumentos e campo de
investigacao

O reconhecimento do poder relativo da metodologia tem por tras outra
decorréncia da evolugéo do pensamento epistemoldgico: a substituicdo
da busca da verdade pela tentativa de aumentar o poder explicativo das
teorias. Nesse contexto, o papel do pesquisador passa a ser o de um
intérprete  da realidade pesquisada, segundo o0s instrumentos
conferidos pela sua postura teorico-epistemoldgica. N&o se espera,
hoje, que ele estabeleca a veracidade das suas constatacfes. Espera-
se, sim, que ele seja capaz de demonstrar — segundo critérios publicos
e convincentes — que o conhecimento que ele produz é fidedigno e
relevante tedrica e/ou socialmente (Luna, 2011, p.14).

A presente pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa,
dada a “exigéncia do problema a investigar”, como sugere Branddo (2010, p.32).
Considerando que o problema de pesquisa prop8e a investigagdo de como séo
constituidos as concepgdes e os saberes de um grupo profissional especifico, o0s
professores-formadores que atuam com Matematica na Pedagogia, a abordagem
qualitativa é a mais coerente, pois

[...] parte do fundamento de que h& uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o
sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. [...] o sujeito
observador € parte integrante do processo de conhecimento e interpreta o0s
fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro;
estd possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agoes
(Chizzotti, 1995, p. 79).

Na mesma linha apontada por Chizzotti (1995) em que, na pesquisa
qualitativa, o pesquisador é parte integrante do processo, pois é a partir de suas
analises que os fenémenos sdo interpretados, Creswell (2007, p. 187) destaca que
nesse tipo de pesquisa o “eu pessoal torna-se inseparavel do eu pesquisador” porque
h& uma reflexdo sistemética sobre seu papel na investigacdo — j& que sua biografia
¢ parte constituinte do estudo. Nesta pesquisa, as imbricacdes entre os diferentes
“eus” sdo expostas desde o inicio, inclusive com um item exclusivo para este fim
na introdugdo: “Vivéncias de uma professora-pesquisadora e as justificativas para

a escolha do tema”.
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Tal indissociabilidade, apontada por Creswell (2007) ndo se torna um
elemento dificultador, a partir do momento em que a pesquisa se desenvolve em um
contexto metodoldgico onde todas as etapas sao explicitadas. De acordo com André
(2013) uma pesquisa em que se apresenta uma descricdo clara e pormenorizada do
percurso metodoldgico, com as devidas justificativas das opcBes escolhidas e
expondo os pontos de vista do pesquisador, oportuniza ao leitor o julgamento das
atitudes e valores presentes no estudo.

Strauss e Corbin (2008, p. 19) pontuam que pesquisadores que utilizam
metodologias de abordagem qualitativa tendem a ser mais flexiveis em seu percurso
de construcao da pesquisa, pois aprendem a “manter uma quantidade satisfatoria de
ambiguidade”. Tal ambiguidade se explica, pois encontra-se por um lado a intengéo
de evitar incertezas e por outro a compreensdo de que os fendmenos analisados sao
complexos e seus significados ndo devem ser assumidos como certos
indiscutivelmente. A premissa de que os fendmenos e seus significados ndo devem
ser tomados como imutaveis faz com que esse tipo de abordagem seja considerada
relevante no ambito de pesquisas nas Ciéncias Humanas, em especial, no ambito
educacional, quando se trata de investigacGes que buscam conhecer contextos e
sujeitos especificos.

Para além de dados obtidos através de experiéncias vividas, comportamentos,
fendbmenos culturais e outras possibilidades, é possivel no ambito da pesquisa
qualitativa quantificar alguns dados — sem que isso a transforme em uma pesquisa
mista. Strauss e Corbin (2008) citam como exemplo o uso de dados do censo ou
informac@es sobre os objetos estudados. No contexto desta tese, esse movimento
de quantificacdo se deu com os dados publicos sobre o contexto investigado, por
meio do Censo da Educagdo Superior e do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), e pelos dados levantados no questionario preenchido pelos
participantes a serem apresentados ao longo do texto. Segundo Strauss e Corbin
(2008), ndo ha problemas com o uso da quantificacdo de dados na pesquisa
qualitativa, pois o diferencial encontra-se na analise que se da, majoritariamente, de
modo interpretativo.

Assim, com o intuito de interpretar a realidade investigada, sem a pretenséo
de encontrar “verdades” e tampouco esgotar o assunto, segue O percurso

metodologico pelo qual a pesquisa foi desenvolvida.



65

3.1.Definicdo do contexto da investigacao

De acordo com os dados do Censo do Ensino Superior, referentes ao ano de
2021, a regido brasileira com maior concentra¢do do nimero de matriculas no curso
de Pedagogia oferecido na modalidade presencial é a regido sudeste com 37% do
total nacional — 70.315 matriculas considerando as institui¢des publicas e privadas.
Na regido, o estado de S&o Paulo é o que possui mais matriculas, totalizando 38.947
(6.173 em IES publicas e 32.774 em IES privadas). Em seguida, o estado do Rio de
Janeiro aparece com um total de 14. 917 matriculas (7.919 em IES publicas e 6.998
em IES privadas).

Por estar entre os estados mais representativos em relacdo a quantidade de
alunos matriculados no curso, e por ter essas matriculas divididas de forma mais
equanime entre as institui¢cbes publicas e privadas, elencamos o estado do Rio de
Janeiro como locus desta investigacao.

De acordo com os dados constantes no sistema E-Mec?4, o estado do Rio de
Janeiro possui 52% instituicdes de Ensino Superior credenciadas para o
oferecimento do curso de Pedagogia na modalidade presencial. A opcdo pelos
cursos presenciais se justifica pela consolidacdo da modalidade no meio
educacional

Com esses dados, iniciamos um movimento de verificacdo, a partir de meios
institucionais?®, sobre o oferecimento efetivo do curso de Pedagogia presencial.
Essa busca levou a reducdo do quantitativo inicial, pois trés instituicdes deixaram
de oferecer o curso e outras seis passaram a oferecé-lo exclusivamente na
modalidade Educacdo a Distancia (EaD). Assim, até 0 més de mar¢o de 2023 o
estado do Rio de Janeiro contava com 41 institui¢gdes de Ensino Superior oferecendo
0 curso de Pedagogia presencialmente. Com esse mapeamento concluido, foi

possivel iniciar o contato com as instituicdes, de modo a localizar os professores-

24 0 E-MEC é um sistema eletronico de acompanhamento dos processos que regulam a educacgdo
superior no Brasil. Os dados citados foram acessados em 09/03/2023, considerando 0s cursos em
atividade.

%5 0O relatério de consulta avancada gerado pelo sistema E-Mec, a partir dos filtros “Curso:
Pedagogia”, “UF: Rio de Janeiro”, “Modalidade: presencial”, “Situa¢ao: em atividade”, apresenta
124 registros. Chega-se ao nimero de 52 instituices ao se desconsiderar registros em duplicidade
e cursos que ndo foram iniciados até a data da consulta.

26 sites oficiais, ligacOes telefonicas, servigcos de mensagem de texto e e-mails institucionais.
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formadores que lecionavam disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica nesses
cursos e que poderiam ser participantes em potencial.

Cabe ressaltar que para o desenvolvimento da pesquisa foram considerados
0s apontamentos presentes da Resolucéo do Conselho Nacional de Satde (CNS) n.°
466, de 12 de dezembro de 2012, que normatiza a execucdo de pesquisas
envolvendo seres humanos no Brasil.

O contato inicial com as instituicdes de Ensino Superior foi feito por meio de
correio eletronico direcionado as coordenacdes dos cursos de Pedagogia presenciais
de todo o estado do Rio de Janeiro. No préximo item sdo apresentados 0s
desdobramentos desses contatos e 0 modo como os instrumentos metodologicos

compuseram o desenvolvimento da pesquisa.

3.2.Caminhos percorridos e instrumentos metodoldgicos

Foram utilizados trés instrumentos para a construcao dos dados: questionario
de autoaplicagdo, entrevistas semiestruturadas e documentos relacionados as
disciplinas ministradas pelos professores-formadores participantes. A seguir,
apresentamos as justificativas para escolha de cada um dos instrumentos e o
percurso metodologico desenvolvido em cada uma das fases de construcdo dos

dados junto aos participantes.

3.2.1. Questionarios

Na primeira fase da pesquisa a construcdo dos dados se deu por meio de
questionario de autoaplicacdo®’ enviado digitalmente, por e-mail, a todas as
instituicbes de Ensino Superior do estado do Rio de Janeiro que oferecem o curso
de Pedagogia na modalidade presencial. Este envio foi direcionado aos
coordenadores dos cursos com a solicitacdo de que o link de acesso ao questionario
fosse encaminhado aos professores-formadores cuja atuacdo se dava no curso de
Pedagogia em disciplinas relacionadas ao trabalho com a Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. No e-mail constava a apresentacdo da pesquisa,

sugestdo de texto a ser encaminhado aos professores (com o link), arquivo com o

27 Questionarios de autoaplicacdo sdo aqueles em que 0s proprios respondentes preenchem, sem
auxilio ou intervencéo do pesquisador (Vieira, 2009).
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parecer favoravel da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio? e arquivo com as
perguntas do questionario®® para que os coordenadores pudessem ter ciéncia do
teor.

Cabe destacar que Vieira (2009) aponta vantagens e desvantagens no uso de
questionarios de autoaplicacdo. Dentre as vantagens cita o formato padronizado das
respostas e a garantia de que ndo houve influéncia do pesquisador. Como
desvantagem pontua o ndo retorno dos questionarios, em especial, dos enviados
pela internet. Essa, de fato, foi uma dificuldade encontrada. Poucas respostas ao
questionario foram obtidas desta forma. Assim, em um segundo momento, foram
realizadas ligacdes telefonicas para as instituicbes que ndo haviam dado retorno, no
intuito de confirmar os enderecos de e-mail e reforcar a importancia da adeséo,
porém o retorno foi inexpressivo. Outro fato recorrente foi o retorno solicito dos
coordenadores, via e-mail, contudo, sem a manifestacdo de interesse dos
professores-formadores por meio do preenchimento do questionario.

Nesse contexto, partimos, entdo, para uma nova estratégia de identificacédo
dos participantes em potencial, conhecida como bola de neve. Essa estratégia de
composicao de amostragem diz respeito a uma forma de amostra ndo probabilistica
que utiliza cadeias de referéncia (Vinuto, 2014). Seu uso é util, em especial, para
0 estudo de grupos dificeis de serem acessados, como foi 0 caso do publico em
questdo, ja que a maioria expressiva das institui¢des ndo divulga publicamente os
nomes dos docentes vinculados as disciplinas que lecionam.

Os informantes-chaves foram os pares académicos atuantes no Grupo de
Pesquisa sobre a Profissdo, Formacdo e Exercicio Docente (PROFEX). A eles foi
solicitado que indicassem coordenadores dos cursos de Pedagogia e/ou diretamente
professores-formadores que fizessem parte de suas redes pessoais de contato,
otimizando, assim, o alcance do questionario. Essa op¢do metodologica fez com
que os resultados fossem mais expressivos.

Em um universo de 41 instituicbes que oferecem o curso de Pedagogia no
estado do Rio de Janeiro e considerando que cada uma delas conta com, no minimo,
uma disciplina relacionada ao escopo da pesquisa, esperdvamos um retorno de, ao

menos, 0 mesmo quantitativo de professores — 41. Essa expectativa ndo levava em

28 \/er Anexos 11.1.
29 er Apéndice 10.1.
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consideracdo, que diversas instituicdes contam com mais de um campus, 0 que
poderia fazer esse numero aumentar. Por fim, a aplicacdo do questionario foi
descontinuada com um alcance de 25 participantes, isto é cerca de 61% da previsao
inicial, em relacdo as 41 instituicdes. Considera-se também a amostra
representativa, pois os professores respondentes sdo vinculados a 15 institui¢cdes de
Ensino Superior que, agrupadas, totalizam 72,01% das matriculas®® do curso de
Pedagogia presencial do estado do Rio de Janeiro, de acordo com os dados do Censo
da Educacdo Superior 2021.

Nesta pesquisa 0 objetivo do questionario € reunir informagdes acerca das
trajetérias académicas e profissionais destes docentes e buscar identificar
concepcOes sobre a docéncia e sobre o ensino de Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, além de recrutar professores interessados em participar da
fase de entrevistas.

O texto introdutorio do questionario contou com uma breve apresentacédo da
pesquisa e da pesquisadora e informacdes acerca de aspectos éticos, como garantia
de anonimato e de uso estritamente académico dos dados. Nesta primeira etapa, a
adesdo dos participantes foi manifestada através de resposta afirmativa a primeira
pergunta do questionario. Os professores-formadores tiveram liberdade ampla e
irrestrita em aderir ou ndo a participacdo no estudo.

O questionario é composto por seis blocos: (i) trajetoria académica; (ii)
trajetoria profissional; (iii) concepcbes sobre Educacdo Matematica; (iv)
concepcOes sobre a formacdo de professores; (v) sobre a atuacdo no Ensino
Superior; e (vi) sobre a escola e o0 ensino de Matematica. Ao fim do questionario os
docentes deveriam assinalar sua predisposicdo a participar da segunda fase da
pesquisa: as entrevistas. Ao todo, o questionario contava com 45 questdes.

Os blocos i e ii constam de perguntas objetivas acerca da trajetoria docente,
nos aspectos formativo e profissional. S0 perguntas relacionadas a éarea de
formagcéo inicial e stricto sensu, sobre formacdo continuada, atuagdo na Educacao
Basica, tempo de atuacdo no Ensino Superior, entre outras. As perguntas possuem
respostas com opg¢des de multipla escolha, exceto duas — uma em que o docente

deveria registrar seu curso de pos-graduacdo lato sensu, ja que, dadas as diversas

30 As instituicdes representadas na pesquisa também totalizam 78,32% dos ingressantes e 60,27%
dos concluintes, o que ratifica seu impacto no cenario do curso de Pedagogia no estado do Rio de
Janeiro.
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possibilidades existentes, ndo seria possivel lista-las e outra em que deveria
registrar as pesquisas em que participa, pelo mesmo motivo expresso na questdo
anterior.

Os blocosiiii, iv, v e vi contém afirmativas nas quais os respondentes deveriam
sinalizar seu grau de concordancia de acordo com a intensidade, a partir do uso da
escala de Likert, onde consta a possibilidade de concordar totalmente, discordar
totalmente e alternativas intermediarias (Bruni, 2012). Seguindo recomendacdes de
especialistas (Vieira, 2009), desconsideramos o ponto neutro no escalonamento das
opc¢Oes de resposta, de modo que os respondentes se deparassem com ndmero par
de alternativas. Essa estratégia € recomendada para que 0s respondentes sejam
forcados a se posicionar, seja positiva ou negativamente, em relacdo aos assuntos
abordados.

No bloco iii constam afirmativas sobre concepcdes de Educagdo Matematica,
baseadas em referenciais da area, no tocante a questdes conceituais, curriculares e
metodologicas, considerando as principais tendéncias em Educacdo Matematica,
como, por exemplo: “O trabalho com geometria nos anos iniciais deve partir da
representacao das figuras planas.”

O bloco iv contém afirmativas que envolvem concepgdes sobre formacéo de
professores que ensinam Matematica tratando do que compete ser abordado pelo
curso de Pedagogia, 0 que compete a busca pessoal dos alunos, sobre a dimenséo
pratica da formacao inicial, entre outras questdes. Um exemplo € “O professor dos
anos iniciais deve conhecer o conteddo matematico para além do que é ensinado as
criangas.”

O bloco v é composto por afirmativas que foram adaptadas da Escala Saberes,
desenvolvida por Dos-Santos (2020), com objetivo de identificar relagdes entre o0s
saberes docentes e outros aspectos da formacdo do professor. As concepgdes
identificadas a partir dos dados serdo apresentadas e discutidas no capitulo 6.

Ao fim do questionario hd uma questdo aberta na qual os participantes
deveriam expor sua opinido sobre uma charge que remete ao ensino de Matematica.
A escolha pelo uso da charge se d& por a compreendermos como elemento que
constitui e expressa uma realidade historica que tem como objetivo representar
criticamente e/ou humoristicamente o julgamento ou elogio de seu autor (Liebel,
2000). A charge em questéo representa uma sala de aula, com alunos enfileirados,

¢ a professora “moldando” os pensamentos dos alunos de acordo com seu proprio.
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Aos participantes era solicitado que registrassem possiveis relacdes da imagem com
0 contexto de ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Figura 7: Charge utilizada no questionario

é/llﬂlu,

Fonte: https://www.marcelo.sabbatini.com/educacao-em-charges-2/

Os dados construidos a partir a devolutiva dos questionarios fomentaram a
criacdo de uma base de dados desenvolvida com o auxilio do software Statistical
Package for the Social Science (SPSS).

3.2.2. Entrevistas

A segunda fase da construcdo de dados se consolidou com a realizagdo de
entrevistas semiestruturadas. O uso da entrevista como instrumento metodoldgico
se justifica pela potencialidade de captar o posicionamento dos sujeitos envolvidos,
de modo a ter indicios de como percebem e dao significado a sua realidade (Duarte,
2004), a partir do levantamento de informagdes consistentes. Tais informagdes
permitem a descricdo e a compreensdo da logica adjacente ao meio investigado.

A opcao pelo carater semiestruturado se deu devido a possibilidade de captar
informacgdes dos entrevistados de forma mais livre e espontanea, pois suas respostas
ndo estariam condicionadas a alternativas padronizadas. Neste formato, por nao
haver uma imposicdo de ordem rigida das questdes, permite-se que haja uma maior
fluidez no dialogo, possibilitando maior notabilidade e autenticidade na fala dos
entrevistados (Ludke; André, 1986).

O roteiro das entrevistas foi constituido de perguntas chave que sao

complementadas por questdes subsequentes aquela tematica e inerentes as


https://www.marcelo.sabbatini.com/educacao-em-charges-2/
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circunstancias do momento da entrevista (Manzini, 2004). O roteiro de entrevistas®!
¢ composto por trés blocos: trajetdria, concepcBes e praticas. Com este roteiro
buscou-se compreender os percursos formativos, considerando as influéncias que
os levaram & docéncia, bem como aprofundar a anélise de suas concepcdes sobre a
Matematica e seu ensino, suas crengas sobre o papel do professor-formador de
professores que ensinam/ensinardo Matematica e conhecer, através de seus relatos,
suas praticas pedagogicas.

Na ocasido do convite para a participacdo nas entrevistas, os participantes
tiveram acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) onde
constam 0s objetivos, a justificativa e a metodologia da pesquisa e, ainda, a
descricdo dos possiveis desconfortos por ela gerados. O TCLE esclarece que 0s
participantes podem desistir da colaboragdo com a pesquisa a qualquer momento,
sem que a haja a necessidade de justificativas, ndo acarretando qualquer tipo de
penalizacdo ou prejuizo ao participante.

As entrevistas foram realizadas através de videoconferéncias online, via
Google Meet, por opcédo dos participantes®?, no periodo de agosto a novembro de
2022. Ao todo, 20 professores-formadores que responderam ao questionario
sinalizaram disponibilidade para conceder a entrevista. Contudo, por questdes
pessoais e tentativas de comunicacdo sem sucesso, contamos com um total de 15
participantes. O material de analise consiste em gravacGes de udio que totalizam
17 horas, 9 minutos e 43 segundos de duragdo. As transcri¢fes destas gravagoes
foram realizadas pela propria pesquisadora, tal como sugere Duarte (2004). Apesar
de longo e trabalhoso, este processo de transcri¢do permitiu 0s primeiros insights
durante sua execugéo.

A entrevista na pesquisa qualitativa funciona como uma via de méo dupla
entre pesquisador e participante da pesquisa: enquanto pesquisadores buscamos, a
partir do que é pessoal na fala dos entrevistados, pensar na dimensao coletiva, de
modo a buscar compreender a I6gica do grupo social do qual o entrevistado faz
parte; enquanto nos ajuda a construir os dados a serem analisados, o participante

tema

31 ver Apéndice 10.4.

32 No questionério ao sinalizar a disponibilidade para participacdo nas entrevistas os professores-
formadores deveriam assinalar sua preferéncia em conceder a entrevista de modo presencial ou
remoto.
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[...] oportunidade de refletir sobre si mesmo, de refazer seu percurso biogréafico,
pensar sobre sua cultura, seus valores, a histdria e as marcas que constituem o grupo
social ao qual pertence [...] Fornecendo-nos matéria-prima para nossas pesquisas,
nossos informantes estdo também refletindo sobre suas proprias vidas e dando um
novo sentido a elas (Duarte, 2004, p. 220).

O apontamento de Duarte (2004) emerge na fala de um dos entrevistados: “Te
agradeco pelo convite, por essa oportunidade de estar falando um pouquinho da
minha vida... Até me emociono de lembrar todos esses detalhes... € muito legal a
gente fazer essa catarse e lembrar um pouquinho da nossa experiéncia” (Ubiratan
[MAT/PUBLY]). O participante em questdo demonstrou estar muito emocionado
com a possibilidade de rememorar de modo linear sua trajetéria académica e
profissional pela primeira vez. Cabe ressaltar que os participantes, de um modo
geral, se mostraram muito solicitos durante as entrevistas, especialmente aqueles
que tem a pesquisa como um dos eixos de atuacdo profissional, por, segundo eles,
compreenderem 0s processos e dificuldades inerentes a execucdo da pesquisa
académica.

Para garantir o anonimato, ao longo do texto os professores-formadores
participantes serdo identificados por nomes ficticios seguidos por um cdédigo
composto por sua formacdo inicial e categoria administrativa da instituicdo de
Ensino Superior em que atuam3:. Assim, o participante identificado como Ubiratan
[MAT/PUBL], por exemplo, € um professor-formador cuja formagdo inicial se deu

no curso de Matematica e atua em instituicdo de Ensino Superior publica.

3.2.3.Documentos: os materiais pedagogicos dos professores-
formadores

Aos professores-formadores participantes foi solicitado que enviassem a
pesquisadora materiais relacionados as disciplinas em que atuam. Esses materiais
foram interpretados de modo a complementar os relatos acerca de suas praticas no
contexto das disciplinas em que lecionam.

Conforme sugere Gil (2010), as etapas especificas de um levantamento
documental sdo: a identificacdo das fontes; a localizacéo das fontes e sua obtencéo
e a andlise e interpretacdo dos dados. As primeiras etapas, identificacdo e

localizacdo das fontes, transcorreram de modo orgénico, dado que a etapa

33 Maiores explicacBes sobre a categorizagdo dos participantes estdo disponiveis no capitulo 5.



73

documental se deu apos a realizacdo de cada uma das entrevistas. Desse modo, 0
processo se complexificou nas etapas seguintes.

A partir da analise documental dos materiais disponibilizados pelos
professores — planos de aula, textos trabalhados nas disciplinas, apresentacdes de
slides utilizadas nas aulas, instrumentos avaliativos, entre outros — acreditamos ter
sido possivel conhecer um pouco do trabalho voltado a Educacdo Matematica

desenvolvido junto aos licenciandos em Pedagogia.

3.2.4.Procedimento analitico dos dados

Os dados obtidos a partir das respostas as questfes fechadas do questionario
de autoaplicagdo respondido pelos professores-formadores foram analisados
estatisticamente®* com o suporte do software SPSS. O software permite a
exploracdo e o cruzamento de variaveis, de modo a auxiliar na interpretagdo dos
dados.

Para realizar a analise dos dados reunidos por meio das respostas abertas ao
questionario, das entrevistas semiestruturadas e dos materiais das disciplinas foi
elencado o procedimento analitico mais utilizado neste tipo de configuracdo de
pesquisa, segundo Gil (2010): a analise de conteldo. Para tal tipologia de analise
foram utilizados os apontamentos propostos por Bardin (2016).

De acordo com Bardin (2016, p. 31), a anélise de contetido ¢ “um conjunto
de técnicas de andlise das comunicagdes.” A técnica elencada nessa pesquisa ¢
denominada andlise tematica ou categorial que consiste na busca, a partir de um
conjunto de dados, para encontrar os padrdes repetidos de significado que
possibilitam, posteriormente, inferéncias e interpretacdes sobre o tema.

O processo de analise se constitui por trés fases organizadas em torno de trés
polos cronologicos. Sdo elas: (i) a pré-anélise; (ii) a exploragdo do material; (iii) o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo (Bardin, 2016).

A pré-andlise consiste na escolha dos documentos que serdo analisados e sua
organizacdo para torna-los operacionais, visando sistematizar as ideias iniciais.

Nesta pesquisa sdo considerados documentos que passaram por este procedimento

34 A estatistica é considerada a ciéncia que se preocupa com a organizacao, descricdo, analise e
interpretagdo de dados (Bruni, 2012).
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analitico as transcrigdes das entrevistas e 0s materiais pedagdgicos compartilhados
pelos professores-formadores.

As etapas que compdem a pré-analise sao: (i) a leitura flutuante, que seria o
contato inicial com os documentos, onde surgem as primeiras impressoes; (ii) a
escolha dos documentos; (iii) a formulacdo das hip6teses e dos objetivos. Na etapa
de escolha dos documentos foram utilizadas as regras da exaustividade, da
representatividade, da homogeneidade, da pertinéncia e da exclusividade (Bardin,
2016).

A regra da exaustividade remete ao esgotamento das possibilidades de
comunicagdo com 0s participantes, seja no sentido do contato inicial — para
preenchimento do questionario — ou posteriormente para agendamento da entrevista
e para o envio dos materiais das disciplinas lecionadas.

A regra da representatividade diz respeito a garantia de que a amostra
considerada € representativa, aspecto ja exposto anteriormente ao mencionar a
relacdo entre os vinculos institucionais dos participantes, atrelado ao nimero de
matriculas no curso de Pedagogia. Cabe ressaltar que, por uma questdo de
manutencdo do anonimato dos professores-formadores, 0s nomes das institui¢cdes
que compde a amostra ndo serdo divulgados.

A regra da homogeneidade propde que os dados devem se referir ao mesmo
tema, ser obtidos por técnicas iguais e selecionados por individuos semelhantes. Os
trés aspectos apontados ja foram expressos nos itens anteriores. O mesmo se da em
relacdo as regras de pertinéncia, que trata de documentos que coadunem com 0s
objetivos da investigacdo, e com a regra de exclusividade que versa sobre a ndo
classificagdo de um mesmo documento em mais de uma categoria.

Na fase de exploragdo do material é a realizado o processo de codificacdo que
consiste em identificar as unidades de registro, no caso desta pesquisa
palavras/expressoes, e as unidades de contexto, aqui representadas por frases das
quais as unidades de registro sdo extraidas. O passo seguinte é a categorizacdo, que
consiste no agrupamento das unidades de registro que se aproximam, ao ponto de
formar um grupo de unidades de registro que receberdo um titulo — as categorias.
As categorias tém como objetivo representar os dados brutos.

Um exemplo de como tal categorizacdo é realizada pode ser encontrado no
Apéndice 10.3, que se refere as respostas a questdo aberta do questionario
respondido pelos professores-formadores. Ap6s observar a charge disponivel no
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questionério, os participantes deveriam responder a seguinte questdo: “Em sua
opinido, quais as possiveis relacbes da imagem com o contexto de ensino de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?”. As respostas foram
categorizadas seguindo os pressupostos de Bardin (2016). Com o quadro pronto, é
possivel fazer as devidas inferéncias e interpretacfes sobre a questdo proposta e
seus desdobramentos.

A interpretacao e analise dos dados construidos por meio dos questionarios,

entrevistas e documentos sera apresentada a partir do capitulo 5.
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4.0 curso de Pedagogia no Brasil

Pedagogia é [...] 0 campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistemético da educagdo, isto é, do ato educativo, da pratica educativa
concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos
da configuracdo da atividade humana (Lib&neo, 2007, p. 30).

Neste capitulo seré apresentada uma breve retrospectiva da trajetoria do curso
de Pedagogia no pais. Por meio de uma perspectiva historica pautada na legislacéo
educacional que influenciou as diferentes formas de organizacdo do curso,
discutimos qual foi o espaco destinado a formagcdo matematica dos pedagogos ao
longo de mais de oito décadas. Em seguida, apresentamos um panorama
contemporéaneo do curso, de modo a situar o locus de atuacdo dos professores-

formadores participantes da pesquisa.

4.1.Da formacdao de especialistas a formacéao de professores: a
trajetéria do curso de Pedagogia e a formacdo matemaética do
pedagogo3®

A identidade profissional do pedagogo é um tema ja tratado no meio
académico ha alguns anos (Aguiar et al, 2006; Libaneo, 2007; Brzezinsk,2011;
Rossetto; Baptaglin, 2012). A necessidade de discuti-lo se da devido as inimeras
possibilidades de insercdo deste profissional — possibilidades que foram se
modificando através da trajetéria do curso. O curso de Pedagogia, fundado em
1939, foi responsavel por formar, ao longo de quase oito décadas, profissionais com
identidades e insercOes profissionais diversas ao longo dos anos. O curso, que foi
criado com o intuito de formar bacharéis em Educagdo, especialistas na area,
transformou-se em uma licenciatura e é apontado desde 2006 como o l6cus da

formacéo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

35 parte deste item ja foi apresentada e publicada nos anais do X Coléquio Internacional de Politicas
Curriculares | VI Seminario Nacional do Grupo de Pesquisa Curriculo e Préticas Educativas | I11
Simpésio da Regido Nordeste Sobre Curriculo, realizado na Universidade Federal da Paraiba, em
setembro de 2022, na cidade de Jodo Pessoa, sob o titulo “Politicas curriculares do curso de
Pedagogia no Brasil”.
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Cabe ressaltar que a referéncia feita ao longo deste capitulo a formacéo de
professores, refere-se a formacao inicial — oferecida pelo curso de Pedagogia — que
habilita para o exercicio regulamentado da docéncia, de acordo com a legislacao
vigente. Entretanto, hd a compreensdo da formagdo de professores como um
processo que ndo se finda com a conclusdo da graduagdo. Essa formagéo, em
sentido ampliado, é evidenciada pela busca de desenvolvimento profissional
durante todo o processo de atuacdo na docéncia (Mesquita, 2022).

Para que seja possivel compreender quem é o pedagogo no Brasil, é
necessario retomarmos esta histéria de multiplas faces. A breve apresentacdo da
trajetdria do curso, a partir da legislacdo educacional que o configurou ao longo do
tempo, € uma estratégia de organizacdo dessa historicidade. Tal como Gentil e
Costa (2011), acreditamos que por meio da legislacéo € possivel identificar o espaco
ocupado e a importancia dada a educacdo em relacdo a outros aspectos da vida
social em determinado recorte temporal.

Consideramos que a opcao por analisar bases legais também encontra apoio
nas evidéncias das relacdes entre educagdo e desenvolvimento econdmico, bem
como entre educacdo e as demandas do mundo do trabalho, que a legislacéo
educacional explicita, como sugere Sokolowski (2013). Ou seja, a legislacéo
carrega em si o reflexo de demandas econémicas e sociais de determinado momento
histérico. Ao analisar a historia politica e social do Brasil é possivel perceber o
quanto tais demandas afetam diretamente as politicas de formag&o dos profissionais
da area de educacéo.

O espaco académico da Pedagogia comeca a ser aberto com o decreto n.°
19.851, de 1931, que estabelece o Estatuto das Universidades Brasileiras. O artigo
5° estabelece os critérios para constituicdo de universidades no pais:

Art. 5° A constituicdo de uma universidade brasileira devera attender as seguintes
exigencias: | - congregar em unidade universitaria pelo menos trés dos seguintes
institutos do ensino superior: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola
de Engenharia e Faculdade de Educagéo Sciencias e Letras [sic] (Brasil, 1931).

O requisito de haver cursos de educagdo ndo aparece no referido decreto
como uma exigéncia, mas como uma possibilidade, ja que o decreto exigia que
houvesse ao menos trés dos quatro cursos para se constituir uma universidade.
Entretanto, o fato da Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras figurar entre 0s
tradicionais cursos de Direito, Medicina e Engenharia representa o papel de

relevancia que os estudos de educacao em nivel superior passaram a assumir. Este
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movimento foi, portanto, a abertura do espago académico aos estudos educacionais,
como aponta Saviani (2012). Esta abertura possibilitou a criagdo do curso de
Pedagogia.
A trajetoria da Pedagogia, enquanto curso superior no Brasil, pode ser
analisada a partir de seis grandes marcos legislativos, a saber:
= Decreto-lei n.° 1.190, de 4 de abril de 1939, que cria 0 curso no ambito da
Faculdade Nacional de Filosofia;
= Parecer n.° 251, de 1962, do Conselho Federal de Educacdo (CFE) que
estabelece um curriculo minimo e a duragédo do curso;
= Parecer n.° 252, de 1969, do CFE que estabelece um novo curriculo minimo
e um novo prazo de duracao;
* Resolugédo n.° 1, de 2006, do Conselho Nacional de Educagéo que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso;
= Resolugédo n° 2, de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior;
= Resolugdo n° 2, de 2019, que institui a Base Nacional Comum para a

Formacado Inicial de Professores da Educacao Basica.

Apesar de ndo terem sido implementados até 0 momento de construcdo desta
pesquisa, pontuamos a relevancia de abordar os dois Gltimos marcos citados
(Resolucéo n° 2/2015 e Resolugdo n°® 2/2019), pois nos permitem identificar duas
visdes distintas de formacdo de professores. Essa disparidade fomentou inimeras
analises do meio académico e da sociedade civil organizada, reacendendo o debate
sobre a identidade do curso de Pedagogia. Abordar o teor desses dispositivos legais
€ uma opc¢do que permite compreender o contexto social em que foram criados e o

papel da formacao de professores nesse contexto.

4.1.1.A criagao do curso

A partir do decreto de organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia
(FNFi), decreto-lei 1.190/39, originou-se o curso de Pedagogia no pais. Em seu

artigo 1° consta que as finalidades da FNFi sao:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades de ordem
desinteressada ou técnica; b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario
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e normal; c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto
de ensino.” (Brasil, 1939).

Assim, com a finalidade de formar profissionais para atuar nestes campos,
é criado o curso de Pedagogia, com duracdo de trés anos seriados, cuja grade

curricular consta no Quadro 3.

Quadro 3: Disciplinas do curso de Pedagogia (1939)

12 série 22 série 32 séria
Complementos de Estatistica Educacional Histéria da Educacao
Matemética
Historia da Filosofia Historia da Educacao Psicologia Educacional
Sociologia Fundamentos Sociolégicos Administracao Escolar
da Educagéo
Fundamentos Biolégicos Psicologia Educacional Educacdo Comparada
da Educacéo
Psicologia Educacional Administracdo Escolar Filosofia da Educacéo

Fonte: Propria autora, a partir dos dados constantes no decreto-lei 1.190/39, 2024.

Com esta configuracdo o curso visava a formacéo de bacharéis em Pedagogia
para que ocupassem cargos técnicos da educacdo. O mesmo decreto especificava,
também, a criacdo de um curso especial de Didatica, com duracdo de um ano, na
FNFi. Todos os bacharéis que concluiam o curso de Didética recebiam o titulo de
licenciado. Esta formatagdo passou a ser denominada “esquema 3+1” e
contemplava os bacharéis das Ciéncias Humanas, Sociais e Naturais, bem como 0s
de Letras, Artes, Matematica, Fisica e Quimica (Brito, 2006). No caso dos bacharéis
em Pedagogia, tal titulo os possibilitava atuar no magistério das Escolas Normais,
responsaveis pela formacao de professores primarios (Cruz, 2011).

Entre as disciplinas oferecidas (Quadro 3) duas eram referentes a
conhecimentos matematicos: Complementos da Matematica, oferecida no primeiro
ano do curso, e Estatistica Educacional, oferecida no segundo ano. A disciplina
Complementos da Matematica tinha como objetivo revisar os conteddos do curso
secundario, de modo a fornecer uma base matematica aos futuros pedagogos, e
contribuir com os célculos estatisticos que seriam trabalhados na disciplina
seguinte. A disciplina Estatistica Educacional, por sua vez, tinha como objetivo
auxiliar na compreensdo da realidade educacional por meio da producdo e

interpretacdo de pesquisas educacionais.
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Apo6s formados, os pedagogos que cursaram a graduagdo com essa
configuragdo desempenhavam as seguintes atividades profissionais: inspetor de
ensino, técnico de planejamento, curriculista, diretor, coordenador pedagogico ou
orientador educacional (Cruz, 2011).

O curso de Pedagogia era visto como uma continuidade, quase que natural,
do Curso Normal. Segundo Cruz (2011) a visdo que se tinha era de que no Curso
Normal os profissionais eram capacitados a docéncia, enquanto o curso de
Pedagogia, por sua formacao estritamente tedrica, encarregava-se de formar aqueles
que iriam pensar a educagdo. Em relagéo ao curso de Pedagogia, era apontada a
falta de dialogo com a realidade escolar, dada sua centralidade nos estudos classicos
da educacdo, além da énfase no uso da pesquisa e na formacao de pesquisadores.

Com a crescente demanda de falta de professores para o ensino secundario
0 governo federal implementou em 1954, com a publicacdo da portaria n. 4.789, a
regulamentacdo de registros dos licenciados formados pelas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Com esta medida, para suprir uma necessidade social
da época, os pedagogos recebiam uma licenca especial para atuar como docentes
no curso secundario em algumas disciplinas, entre elas a Matematica, devido a

presenca da disciplina Complementos de Matematica em seu curriculo.

4.1.2.0 curriculo minimo e a criacdo das habilitacdes

A constituicdo de 1946 estabelecia a legislacdo sobre as diretrizes e bases
da educacdo como competéncia da Unido. Dois anos apés a promulgacdo, a Camara
Federal recebeu um projeto que versava sobre tais diretrizes, contudo os embates
ideolégicos acerca do conteido foram tantos que a divulgacdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) ocorreu apenas treze anos depois, em 1961.

A respeito do Ensino Superior estabelece em seu Artigo 70 que “o curriculo
minimo e a duracdo dos cursos que habilitem a obtencdo de diploma capaz de
assegurar privilégios para o exercicio da profissdo liberal serdo fixados pelo
Conselho Federal de Educacgédo (CFE)” (Brasil, 1961). Atendendo ao proposto pela
lei é criado e regulamentado o Parecer CFE n° 251/62 onde se manteve o0 esquema
3+1, mas fixou-se um curriculo minimo para a formacdo dos bacharéis em
Pedagogia. Tal curriculo era composto por sete disciplinas obrigatoriamente

indicadas pelo CFE e duas a escolha das instituicGes de Ensino Superior, conforme
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consta no Quadro 4. Nesse contexto, a disciplina Complementos de Matematica foi
extinta do curriculo do curso de Pedagogia. Uma pequena mudanca também
ocorreu para a obtencdo do titulo de licenciado: a partir deste parecer passou a ser

necessario cursar, além de Didatica, a disciplina Pratica de Ensino.

Quadro 4: Disciplinas do curso de Pedagogia (1962)

Obrigatdrias Opcionais (2 a escolha da instituicdo)
Psicologia da Educacéo Historia da Filosofia
Sociologia (Geral e da Educagéo) Biologia
Histéria da Educacéo Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica
Filosofia da Educacao Cultura Brasileira
Administracao Escolar Educacéo Comparada

- Higiene Escolar

- Curriculos e Programas

- Técnicas Audiovisuais de Educacao
- Teoria e Pratica da Escola Média

- Introducéo a Orientagéo Educacional

Fonte: Propria autora, a partir dos dados constantes no Parecer CFN n.° 251/62, 2024.

Em 1968, foi promulgada a Lei 5.540, conhecida como “lei da reforma
universitaria”. Com as demandas da lei, houve uma nova regulamenta¢do do curso
de Pedagogia, por meio do parecer n.° 252, de 1969, que impactou no curriculo e
na titulacao.

O curriculo passou a contar com uma parte comum e outra diversificada,
visando atender as diversas habilitacbes criadas (Saviani, 2012). As seguintes
habilitagdes estavam previstas no parecer: orientacdo educacional, administracao
escolar, supervisdo escolar, inspecao escolar, ensino das disciplinas e atividades
praticas dos Cursos Normais, administracdo escolar, supervisao escolar e inspecéo
escolar. Quanto a titulacdo, extinguiu-se a dualidade de titulos entre bacharel e
licenciado: a partir de entdo, todos os concluintes do curso de Pedagogia receberiam
o titulo de licenciados, independente da habilitacdo cursada.

Da parte comum do curriculo constavam as seguintes disciplinas:
Sociologia Geral, Sociologia da Educacédo, Psicologia da Educagdo, Historia da
Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica. A parte diversificada variava de
acordo com a habilitacdo escolhida pelos alunos. Nesta nova organizacéo a Unica

disciplina relacionada a formagdo matematica era Estatistica Aplicada a Educacéo,
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que fazia parte da parte diversificada exclusivamente da habilitacdo em
administracdo escolar.

Cabe ressaltar que nenhuma das habilitacdes oferecidas a época era
destinada a formagéo de docentes de 1° grau, todas visavam formar especialistas
em educacdo. O espago para a formacdo de professores para atuagdo no ensino
primario no curso de Pedagogia comecgou a ser aberto com a LDB n°5.692, em
1971, que previa essa formacao em nivel superior, e passou a ser mais delimitado
com o parecer CFE n° 1.304/73, que estabelecia uma habilitacdo especifica para
esse fim. De acordo com Curi (2005), os alunos que optassem pela nova habilitacéo
cursavam em sua parte diversificada as disciplinas Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° Grau, Metodologia do Ensino de 1° Grau e Préatica de Ensino na Escola
de 1° Grau. A disciplina responsavel pelos aspectos metodolégicos englobava todas
as areas de atuacdo docente, em que se inclui a Matematica.

Esse enfoque a metodologia, sem que houvesse disciplinas que
trabalhassem explicitamente os contelidos, gerava questionamentos:

[...] essa habilitacdo supde que o futuro professor ja tenha aprendido (na escola de 1
0 e 2° graus) 0 que deve ensinar e so isso basta? Ou, em ultima andlise, que, de 1% a
42 séries, ndo se tenha um contetdo especifico a ensinar, mas trata-se apenas de
ensinar a aprender? (Magnani, 1997, p. 25).

De todo modo, é na habilitacdo ao Magistério de 1° Grau que a Matematica
se faz presente, pela primeira vez no curso de Pedagogia, de modo a vislumbrar o
espaco escolar e a docéncia, apesar de sua incipiéncia.

A composicdo das disciplinas da referida habilitacdo foi se modificando
com o passar do tempo no tocante a presenca das diferentes areas do conhecimento
com as quais os professores deveriam atuar. A titulo de exemplo, apresentamos 0s
casos das habilitacfes ao magistério propostas pela Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ), em 1995, pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), em 1997, e pela Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) em
2000.

Na UERJ®® os futuros professores que estariam habilitados a docéncia nas
séries iniciais contavam com as seguintes disciplinas do campo matemaético:
Matematica I, Matematica Il, Metodologia do Ensino nas Séries Iniciais em Lingua

Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais e Educacao Artistica.

36 De acordo com a Deliberagio n° 10/94.
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Na UNICAMP? o graduado em Pedagogia deveria cursar obrigatoriamente
a habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do 1° Grau e poderia optar por uma
segunda habilitacdo entre as demais oferecidas. Havia apenas uma disciplina
voltada, especificamente, ao campo matematico escolar: Didatica para o Ensino de
Matemética. Contudo, havia a disciplina Metodologias do Ensino nas Seéries Iniciais
em: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais e Educacédo
Artistica. Na UFMT?® a habilitacdo também contava com apenas uma disciplina
especifica, Matematica nas Séries Iniciais, mas em Pratica de Ensino em
Metodologia de Ensino do 1° Grau eram abordadas préaticas relacionadas a

Matematica e as demais areas de atuacao do professor polivalente.

4.1.3.As diretrizes curriculares nacionais e a BNC-Formacao

A partir dos anos 1980 iniciou-se um periodo de movimentagao nos campos
académico e profissional voltada a discussdo da identidade do curso de Pedagogia.
Nesse contexto foram criadas varias entidades que tinham como objetivo
“determinar o estatuto epistemoldgico do curso de Pedagogia” (Sokolowski, 2013,
p.87). Entre elas, a de maior representatividade foi a Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores (CONARCFE), que deu
origem a Associagdo Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacgdo
(ANFOPE). Os estudos e discussdes geradas nesse ambito deram origem aos textos
preliminares dos pareceres que serao citados adiante.

Em 1996 foi promulgada a lei 9.394, LDB vigente. Seu texto indicava que
a formacdo docente para atuar na Educacao Bésica deveria se dar em nivel superior,
admitindo o Curso Normal em nivel médio como formagdo minima para atuacdo na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Apesar do adendo,
houve uma grande movimentagdo no sentido de, efetivamente, elevar essa
formacéo.

Frente as demandas que emergiram com a LDB foi necessario repensar as
diretrizes do curso de Pedagogia. Ap6s muitas discussdes, as novas diretrizes foram

aprovadas em 2006, quase uma década apds a LDB.

37 De acordo com o Catélogo de Cursos de Graduagdo, de 1997.

38 De acordo com o Parecer CNE/CES n°823/00 gue reconhece a habilitagdo ministrada no campus
Rondondpolis da Universidade Federal do Mato Grosso.
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A Resolucdo n.°1/2006 extingue as habilitagcdes, fazendo com que a
insercéo profissional dos pedagogos formados a partir deste novo modelo curricular
fosse consideravelmente ampliada. De acordo com o artigo 4° passam a constar
como éareas de atuacdo do licenciado em Pedagogia: magistério na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, magistério no Curso Normal,
atuacdo na area de servicos e apoio escolar, atuacdo em outras areas em que sejam
previstos conhecimentos pedagogicos, atuacdo na organizagao e gestdo de sistemas
e organizacOes de ensino (escolares e ndo-escolares) e producdo e difusdo do
conhecimento do campo educacional (Brasil, 2006). Ou seja, 0s novos pedagogos
passam a ter um curriculo integrado e ao se formarem recebem todas as habilitagdes
existentes anteriormente. Nesse novo modelo de curso a docéncia passa a ser 0
principio de toda a formacéo.

A nova estrutura curricular do curso passa a ser definida por trés nacleos:
(i) estudos basicos; (ii) aprofundamento e diversificacdo de estudos; (iii) estudos
integradores para enriquecimento curricular, mas nao ha, por meio da resolucéo,
definicéo das disciplinas que os compde.

Gatti e Nunes (2009), ao analisarem grades curriculares de cursos de
Pedagogia presenciais de todo o pais, categorizaram as disciplinas identificadas de
modo que é possivel ter uma nogéao do que é oferecido pelo curso. A Resolugdo ndo
é clara nesse sentido, pois concede autonomia para que as instituicdes de Ensino
Superior definam as disciplinas ofertadas. O estudo de Gatti e Nunes (2009) revela
a tendéncia formativa do conjunto de cursos analisado®. Os dados categorizados
pelas autoras foram compilados no Quadro 5.

Nesse novo contexto, a Matematica se faz presente em algumas frentes: é
comum haver uma disciplina de Estatistica voltada para as questdes educacionais —
em muitas institui¢des ainda chamada de “Estatistica aplicada a Educacao”, tal
como nos momentos anteriores da histdria do curso de Pedagogia; ha disciplinas
que pretendem abordar contetidos da Educacdo Bésica, mas ndo, necessariamente,
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, como “Conhecimento ldgico-

matematico” visando suprir defasagens da escolarizagao basica dos licenciandos no

39 Foram listadas 3.513 disciplinas (3107 obrigatdrias e 406 optativas) nas grades curriculares de
71 cursos de Pedagogia (Gatti; Nunes, 2009).
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tocante aos conhecimentos matematicos (Pimenta et al, 2017), apesar de raras; e

existem disciplinas que tratam especificamente da Matemaética escolar.

Quadro 5: Categorizacao das disciplinas dos cursos de Pedagogia (2006)

a partir de outras
areas do
conhecimento

CATEGORIAS FUNCAO SUBCATEGORIAS EXEMPLOS DE
DISCIPLINAS
disciplinas que Estatistica
cumprem a funcéo
Fundamentos de embasar Historia
tedricos da teoricamente o -
educacao aluno de Pedagogia Psicologia

Suas correlatas no campo
da Educacéo

Conhecimentos
relativos aos
sistemas
educacionais

disciplinas de
conhecimento
pedagdgico, que
objetivam dar uma
formacéo ampla da
area de atuacéo do
professor, bem
como de outros
profissionais da
educacao

estrutura e
funcionamento do

Estrutura e Funcionamento
da Educacdo Basica

ensino Fundamentos da Gestéao
Educacional
Avaliagcdo da Aprendizagem
curriculo

Curriculo e Avaliacao

gestdo escolar

Gestao da Unidade de
Ensino

Organizacéo do Trabalho
Pedagdgico

oficio docente

Ensino e Identidade
Docente

Etica Profissional

disciplinas que

conteldos do
curriculo da
Educacéo Basica

Alfabetizacéo e Letramento

Conhecimento Ldgico-
Matematico

Contetido e metodologia de

fornecem didaticas Lingua Portuguesa
Conhecimentos instrumental especificas,
relativos a formacéao para atuagdo do metodologias e Conteudo e metodologia de
profissional professor praticas de ensino | Matematica
especifica
Didéatica do Ensino de
Historia
saberes Informética aplicada a
relacionados a educacao
tecnologia
Recursos tecnoldgicos para
a educacao
Fundamentos da Educacéao
Infantil
Educacéo infantil
Didatica do Ensino da
Matematica na Educacéo
Infantil
Conhecimentos Desenvolvimento e
relativos a disciplinas relativas Aprendizagem:
modalidades e nivel | a areas de atuagédo Educacéo Especial | Especificidades das
de ensino junto a segmentos Pessoas com Deficiéncia
especificas determinados

Educacéo Especial e
Inclusdo
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Educacéo de Adultos no

Educacao de Brasil: Histéria e Politica
Jovens e Adultos
Fundamentos e
Metodologia da Educacao
de Jovens e Adultos

Contelidos para a
Formacdo do Educador do

Educacédo em 3° Setor
contextos néo
escolares Educacéo em Instituices

Nao-escolares

Relacionados a :temas,
QOutros saberes - - transversais, novas
tecnologias, religido etc

Disciplinas que

Pesquisa e trabalho contemplam: metodologias
de conclusédo de curso - - de pesquisa, elaboracéo
dos trabalhos de concluséo
de curso e orientagcao

Atividades cientifico-
culturais

Atividades - -
complementares Atividades complementares

Estudos independentes

Seminario Cultural

Fonte: Adaptado de Gatti e Nunes, 2009.

O enfoque das disciplinas que abordam a Matematica voltada aos anos
iniciais é primariamente metodoldgico, de acordo com os apontamentos de Gatti e
Nunes (2009). Os contetidos a serem ensinados aos alunos ficam implicitos nas
disciplinas relativas as metodologias de ensino ou na concepcao de que eles séo de
dominio dos licenciandos. A hipotese de que os alunos ja possuem, de modo
consolidado, os conceitos matematicos a serem mobilizados na atuacdo docente
com 0s anos iniciais, devido a sua trajetoria escolar na Educacéo Baésica, € algo que
na préatica ndo se efetiva, conforme veremos nos proximos capitulos nas falas dos
professores-formadores entrevistados.

A proporcédo da carga horéria dedicada a formacao profissional especifica,
referente & docéncia nos primeiros anos de escolaridade, é de cerca de 28,9% (Gatti;
Nunes, 2009). Esse dado é um indicativo de que a Matematica presente na estrutura
curricular do curso possui uma carga horaria bastante limitada, pois é apenas uma
das muitas areas que compde essa categoria.

Essa configuragédo do curso de Pedagogia, a partir das diretrizes dadas pela
Resolugdo n°1/2006, recebe inUmeras criticas (Libaneo, 2007; Saviani, 2012;
Pimenta et al, 2017). O principal apontamento dos criticos se refere a identidade do
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pedagogo formado a partir de tais diretrizes, ja que a proposta curricular é difusa.
Por um lado, ndo contempla de modo significativo o exercicio profissional do
pedagogo inserido em outras funcdes para além da docéncia, por outro, héa criticas
também sobre os limites para formar os proprios professores dos anos iniciais e da
Educacdo Infantil, principalmente em relagdo as lacunas nos curriculos dos
contetdos a ensinar para esses segmentos. Sobre essa critica, Libaneo (2017),
corroborando com o apontado por Gatti e Nunes (2009), enfatiza:

O que ressalta na analise do curriculo dos cursos de Pedagogia é a auséncia do ensino
de conteidos especificos das matérias que os futuros professores irdo ensinar as
criancas. O professor formado ingressa nos Anos Iniciais despreparado para ensinar
o0s contelidos. O professor ensina o que sabe. Sem dominio do conteldo que deveria
ensinar, sem encantamento pelo conhecimento, sem uma cultura ampliada do campo
da ciéncia e a arte, ndo podera despertar nos alunos o gosto pelo saber, 0 entusiasmo
pelo estudo (Libaneo, 2017, p.68 — grifos nossos).

O professor que atua nos anos iniciais é responsavel pelos primeiros contatos
sistematizados entre os alunos e os conhecimentos da Matematica, da Lingua
Portuguesa, das Ciéncias e dos Estudos Sociais, para dizer o0 minimo, pois, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do curso de Pedagogia
(Brasil, 2006) também cabe a esses professores a atuacdo com Artes e Educacao
Fisica, quando na auséncia dos especialistas. Os primeiros conceitos destas areas
sdo basilares ao desenvolvimento cognitivo e continuidade na trajetéria escolar dos
alunos.

Em contraponto as demandas formativas, comumente os alunos optam pelo
curso de Pedagogia para “se verem livres de Matematica” (Utsumi; Lima, 2017, p.
47) e tal movimento, caracterizado por atitudes negativas em relacédo a area durante
0 curso, é possivelmente desenvolvido pela forma como a Matematica foi ensinada
durante suas trajetorias escolares. Além disso, diante do histérico dos cursos de
Pedagogia, € importante ponderar que o curso nao tem tradicdo na formacdo de
professores dos primeiros anos de escolaridade (Educagdo Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental), seja em qualquer area disciplinar, assim como a propria
universidade em relacdo a escolarizacéo de criangas.

As investigacdes sobre os professores polivalentes, formados nos cursos de
Pedagogia, conduzem a reflexdo acerca do papel da formacdo superior em sua
trajetoria profissional. Nacarato e Paiva (2017, p. 135) afirmam que a formacéo
universitaria nos cursos de Pedagogia se desenvolve em ‘“contextos que nao

privilegiam as abordagens das atuais tendéncias em educag¢do matematica”. Nesse
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contexto se faz presente a ideia de uma Matematica meramente utilitaria, composta
por procedimentos que tem fim em Si mesmos.

No contexto das criticas apontadas anteriormente, estabeleceu-se a
necessidade de repensar, mais uma vez, a formag&o de professores no pais —em que
se inclui a formacdo oferecida pelo curso de Pedagogia. Assim, em 2015, um novo
dispositivo legal emerge: a Resolucao n° 2/2015.

O texto da resolucdo do CNE define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial de professores em nivel superior e aponta que o curso de
Pedagogia deve passar por algumas adequagOes, mas que ndo chegam a alterar a
estrutura, as habilitacdes e os objetivos gerais do curso. No entanto, a resolucéo
reforga que “deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimento sobre os objetos de ensino” (Brasil, 2015) da Educacéo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na Resolucgdo n°2/2015 as atividades formativas dos cursos de licenciatura,
incluindo a Pedagogia, sdo estruturadas por trés ndcleos: (i) nacleo de estudos de
formacdo geral, das areas especificas/ interdisciplinares e do campo educacional;
(ii) nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacao
profissional; e (iii) nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.

A resolucdo de 2015 teve seu prazo de implementacéo prorrogado por trés
vezes®®, Esse periodo de prorrogacdes contemplou mudangas significativas no
cenario politico brasileiro: (i) o golpe que culminou no impeachment da presidente
Dilma Roussef, (ii) a ascensdo de seu vice, Michel Temer, a presidéncia - ambos
em 2016%; e (iii) a eleicdo do candidato de extrema-direita, Jair Bolsonaro, em

2018. Enquanto vigorava a ultima prorrogacdo do prazo de implementacdo, as

40 Conforme os seguintes dispositivos legais: Resolugdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017,
Resolugcdo CNE/CP n° 3, de 3 de outubro de 2018e Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019.
41 Sob alegagdes de crime de responsabilidade fiscal devido a manobras contabeis como a edic&o de
decretos de suplementacdo orcamentaria e atraso em repasse de recursos ao Banco do Brasil,
conhecidos por “pedaladas fiscais”, foi instaurado o processo de impeachment da presidente. Tais
arranjos contabeis eram, no entanto, uma pratica corriqueira em varios governos. Ver mais no artigo
de Soares e Nobre (2018): “O golpe de estado no Brasil em 2016 e inflex8es na politica de educacéo
superior”.

42 Dilma Roussef era afiliada ao Partido dos Trabalhadores (PT), de esquerda, enquanto Michel
Temer era afiliado ao Partido Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), de centro. A
constituicdo da chapa com propostas ideoldgicas distintas se deu, pois 0 PMDB condicionou seu
apoio a candidatura de Dilma Roussef para seu segundo mandato a uma participagdo efetiva no
governo. Como o0 pais passava por uma crise politica e econdmica, aceitou-se a condigdo. A
candidata foi eleita com 51,6% dos votos no segundo turno disputado contra o candidato de direita
Aécio Neves, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).
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instituicdes de Ensino Superior foram surpreendidas com uma nova resolucéo:
Resolucdo CNE n° 2, de 2019 que institui a Base Nacional Comum para a Formagéo
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao).

O novo dispositivo recebeu muitas criticas de instituicbes de Ensino
Superior e de entidades representativas da area de educacdo que chegaram a
solicitar o arquivamento da proposta por considerarem que ela representava a
“desconfiguragdo dos cursos de formacdo de professores” (ANPED et al., 2019).
Tal desconfiguracdo se da devido a concepcao de formagéo docente proposta — que
deixa de lado parcela significativa de conhecimentos e préaticas estabelecidas nas
ultimas decadas e apresenta como foco da formacdo de professores o que esta
previsto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)*® da Educacdo Basica.

Cabe aqui uma breve contextualizacdo sobre a BNCC, tendo em vista a
relevancia dada a ela na BNC-Formacgdo. Sua homologacdo, no final de 2017, se
deu em meio a um cenario bastante controverso. Sua criacdo mobilizou criticas de
varios setores e instituicbes educacionais por representar o que Macedo (2017)
intitula de “normatividade neoliberal” — que busca naturalizar a existéncia de um
conhecimento que seja mais valido para todos e a possibilidade de defini-lo e torna-
lo a base nacional para os curriculos, num movimento de substituicdo da ordem
politica para a ordem econdmica. Desse modo, demandas sociais sdo dispostas em
relacdo a sua contribuicdo para a competitividade e para o crescimento econdmico
e 0 estado se coloca subordinado a esse projeto neoliberal (Macedo, 2017).

Por outro lado, fundagdes privadas que representam interesses empresariais
do campo educacional, apoiaram a existéncia da base sob o argumento que sua
implementacdo ajudaria a reduzir desigualdades educacionais. Com a influéncia
direta desses grupos na elaboracdo e aprovacdo da proposta, a BNCC se inscreve
em um projeto de privatizacdo da educacdo que a coloca subordinada as relagdes
de producdo capitalistas e & formacao de mao de obra, visando atender as demandas
do mercado de trabalho, ao passo que esvazia a educagdo como um pProcesso
democrético (Caetano, 2020).

Além da discusséo sobre a necessidade da existéncia de uma base curricular

de &mbito nacional e seu papel social, o cenario de instauracdo é permeado por

43 A BNCC teve sua terceira versao — influenciada por fundac@es privadas e que desconsiderava por
completo a participagdo de professores e pesquisadores — aprovada e implementada durante o
governo de Michel Temer, em 2018.
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outras polémicas. Em analise sobre a area de Matematica para 0s primeiros anos de
escolaridade, Passos e Nacarato (2018) denunciam que as concepcdes presentes no
documento ndo dialogam com concepgdes preconizadas por programas
governamentais reconhecidamente bem sucedidos, como o0 PNAIC, o que ratifica a
influéncia da transi¢do politica apés o impeachment no cenério em questdo. Um
exemplo claro, apontado por Passos e Nacarato (2018), diz respeito ao conceito de
letramento matematico: nos documentos do PNAIC ¢é utilizado um conceito que
considera a ampla e reconhecida producdo de pesquisadoras brasileiras**, ja na
BNCC o conceito utilizado é extraido da matriz de avaliacdo de Matematica do
PISA 2012 — pensando a educagdo nacional em funcdo de avaliagcbes externas
internacionais. Apesar das polémicas e criticas, a BNCC passou a ser implementada
durante o governo de Michel Temer, em 2018.

Quanto a BNC-Formagédo, o posicionamento de grande parte das
instituicBes de Ensino Superior, especialmente publicas, tem sido de resisténcia a
sua implementacdo, sob 0 argumento de que seria necessario avaliar os efeitos das
mudangas oriundas da resolugéo de 2015 para se pensar em novas mudancas, afinal,
todos se viram expostos a uma nova realidade que ndo havia sido democraticamente
debatida.

Os principais impactos da resolucdo de 2019 para o curso de Pedagogia séo
relacionados a separacdo da formacdo de professores da Educagdo Infantil,
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e gestdo escolar. Quanto a
formacdo de professores, a resolucéo estabelece que o curso de Pedagogia passa a
oferecer duas licenciaturas distintas: licenciatura para Educacdo Infantil e
licenciatura para anos iniciais do Ensino Fundamental — cada uma com duragédo de
3.200 horas. Ja a formacdo para atuar em administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientacdo educacional para a Educacdo Basica se dd em 400 horas
adicionais, integradas ao projeto curricular da licenciatura®®. Assim, os licenciandos
que optarem por cursar esse bloco, integralizam o curso com o total de 3.600 horas.

Além isso, a Resolucdo n°2/2019 deixa claro o propdsito de vincular o
sistema de formacdo de professores da Educacdo Basica as prescri¢des da BNCC,

movimento que resulta de forte empenho dos setores privados, segundo Libaneo

4 Como Angela Kleimann, Magda Soares e Roxane Rojo.
45 Essa organizacéo cabe, exclusivamente, aos licenciandos em Pedagogia. Licenciandos em outras
areas que tenham interesse em formagéo para gestdo devem cursar em nivel de pos-graduagéo.
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(2022). Para o autor, essa legislacdo esta estreitamente vinculada a uma logica de
resultados, por meio da prescricdo curricular, que tem como objetivo o controle das
escolas e dos docentes. Esse desenho segue as politicas curriculares recomendadas
por organismos internacionais como o Banco Mundial e a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) que visam a inser¢do dos
individuos no modelo econémico de mercado através da regulacdo dos sistemas
educativos — numa atuacdo com base na gestdo de resultados.

Nesse cenario, a formacdo de professores é estruturada para atender aos
interesses do sistema capitalista neoliberal que aparelha a sociedade
contemporanea. Os professores sdo vistos como trabalhadores cujo exercicio
profissional é pautado meramente no aspecto pratico, tal como propde a Resolugédo
n°2/2019.

O Quadro 6 apresenta um comparativo dos principais elementos das trés
ultimas resolucdes, facilitando a identificacdo das aproximacOes e divergéncias

pontuadas anteriormente.

Quadro 6: Comparativo entre as disposicoes das Resolugdes n°® 2/2006, n° 2/2015
e n°2/2019 gquanto a carga horéaria

Resolucdo n°1/2006 Resolucdo n°2/2015 Resolucdo n°2/2019
Carga horéaria minima Carga horéaria minima Carga horéaria minima
3.200 horas 3.200 horas 3.200 horas

Pratica como componente Pratica dos componentes
curricular curriculares
400 horas 400 horas
Estagio supervisionado Estagio supervisionado Estagio supervisionado
300 horas 400 horas 400 horas
Atividades formativas Atividades formativas Aprendizagem dos conteddos
estruturadas por nicleos estruturadas por nucleos especificos de acordo com a
2.800 horas 2.200 horas BNCC
1.600 horas
Atividades de aprofundamento  Atividades de aprofundamento  Base comum — fundamentos
em areas especificas de em areas de interesse da educagéo e suas
interesse dos alunos (iniciacédo (iniciacdo a docéncia/ articulacGes com as praticas
cientifica/extensdo/monitoria) monitoria/ extensao) educacionais
100h 200h 800 horas

Fonte: Brasil (2006); Brasil (2015); Brasil (2019) — elaboracéo da autora

Entre as alteraces propostas pela resolugdo de 2019 consta que das 3.200
horas minimas para a integralizacdo do curso, 1.600 seriam destinadas aos
contetidos especificos das &reas, de acordo com a BNCC. Se, por um lado, uma
maior énfase aos conteudos especificos das disciplinas aparenta ser um avango na

formacdo dos professores que ensinardo matematica nos anos iniciais, por outro o
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texto propde um esvaziamento da formacéo tedrico-critica e a énfase na dimenséo
pratica vinculada a BNCC - construida sem a participacdo da comunidade
académica e que atende a interesses neoliberais de grandes fundacbes e
conglomerados educacionais*®. Neste cenario, inimeras criticas dos profissionais
da educacéo que atuam nos cursos de Pedagogia e de entidades como a ANFOPE
sdo dirigidas a BNC-Formacdo. Esse movimento influenciou na prorrogacdo do
prazo para a implementacao das novas diretrizes, ficando este para 2024.

Em pesquisa realizada considerando os trabalhos apresentados em eventos
cientificos das &reas de Educacdo e Educacdo Matematica — Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), Encontro Nacional
de Educacdo Matematica (ENEM), Reunido Nacional da Associacdo Nacional de
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) — Moreti et al (2023) afirmam que as pesquisas
compartilhadas nesses que sdo os principais foruns de discussdo nacionais,
reforcam o silenciamento de questes relacionadas aos contetidos e conceitos
especificos de Matematica na formacédo inicial dos professores que ensinardo
Matematica. Os autores enfatizam que os trabalhos analisados

[...] apontam o entendimento limitado dos formandos com relacdo aos contetdos
matematicos ministrados (nimeros, operacdes, entre outros) mediante organizacfes
curriculares tradicionais; énfase nos aspectos metodoldgicos em detrimento dos
contetidos matematicos; pouco tempo destinado a essa formacdo; tendéncia a
trabalhar nimeros e operacdes; e pouca atencao a temas como geometria, grandezas
e medidas, por exemplo (Moreti et al, 2023, p. 53).

As tendéncias tematicas refletidas nos trabalhos analisados dialogam com
algumas questdes pontuadas pelos professores-formadores participantes desta

pesquisa, conforme sera apresentado nos capitulos 6 e 7.

4.2.0 panorama do curso de Pedagogia: apontamentos
contemporaneos

A trajetoria historica do curso de Pedagogia, apresentada no item anterior,
nos permite compreender algumas das criticas feitas ao curso e a sua estrutura. A

célebre frase do historiador grego Herddoto traduz esse movimento: “Pensar o

46 para Silva Janior (2019) a expressdo “conglomerado educacional” traz em si uma contradigdo.
“Conglomerado” é um termo do vocabulario econdmico que se refere a um conjunto de empresas
dependentes de uma mesma empresa matriz responsavel pelo controle do grupo, de modo a
potencializar a lucratividade e a expansdo do grupo. A contradigdo surge ao atribuir a adjetivacao
“educacional”, ja que ndo cabe a escola ser uma empresa.
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passado para compreender o presente e idealizar o futuro”. Olhar para os distintos
momentos do curso de Pedagogia e suas diferentes perspectivas formativas auxilia
no embasamento de criticas e novas proposi¢coes. Neste item, objetiva-se apresentar
um panorama contemporaneo para conhecermos como se estabelece o curso de
Pedagogia no presente, com o intuito de respaldar anélises sobre o que é possivel
fazer no futuro.

Ressaltamos que, conforme j& indicado no capitulo introdutério, a
preocupacdo com a formacéo de professores oferecida pelos cursos de Pedagogia
no ambito da Educagdo Matematica é justificada pela importancia que a fase escolar
dos anos iniciais tem para o processo de ensino-aprendizagem em Matematica
dessas criancas (Silva, 2013). Por esse motivo, essa discussdo se faz téo relevante

no &mbito da formacéo de professores.

4.2.1.0 curso de Pedagogia em numeros

Antes do curso de Pedagogia ser indicado como o l6cus da formagéo de
professores para os primeiros anos de escolaridade, j& se havia feito a tentativa de
expandir essa formacdo para o nivel superior. Em 1998 foi instituido um curso de
graduacdo denominado Normal Superior que viria a funcionar, basicamente, nos
Institutos Superiores de Educacéo. Esse curso, com trés anos de duragéo, formaria
exclusivamente professores da Educagéo Infantil e dos anos iniciais. Contudo, néo
houve a consolidacdo desse modelo de formacgéo, que acabou se caracterizando
mais como um programa de formacdo em servico para os professores que ndo
possuiam a qualificacdo requerida pela LDB — distante da dinamica universitéria e
com pouco reconhecimento social (Mesquita, 2022).

O proposto na lei almejava que esse processo de universitarizacdo da
formacéo, até entdo oferecida pelo Curso Normal, conferisse um maior status para
a categoria, pois estaria relacionada com o “reconhecimento da existéncia de um
conjunto de saberes especificos para o exercicio da docéncia nessa fase do ensino”,
segundo Mesquita (2022, p. 245).

Esse movimento de universitarizagdo do magistério, que afeta o curso de
Pedagogia a partir do final da década de 1990, serviu de estimulo a expansdo do
Ensino Superior no Brasil, em especial no que se refere as institui¢cbes privadas

(Sarti, 2019). De acordo com os dados do Censo do Ensino Superior 2021 (Tabela
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2) as instituicBes privadas concentram mais da metade do nimero de matriculas nos
cursos de Pedagogia presenciais (54,4%). Apenas nas regides norte e nordeste a
concentracdo do numero de matriculas nas instituicbes publicas se sobressai em

relacdo as privadas*’ (Figura 8).

Figura 8: Percentual de matriculas presenciais nos cursos de Pedagogia por regido
geografica do pais

VR[N PRIVADAS
6% 4%

PUBLICAS]
4,3 %
PR":’QEAS PUBLICAS
: 12,1%

PRIVADAS
24,9%

Fonte: Propria autora, 2024.

Tabela 2: Quantidade de matriculas presenciais nos cursos de Pedagogia por regiao
geogréfica do pais em 2021

REGIAO REDE NUMERO DE PERCENTUAL
MATRICULAS NACIONAL
Norte Publica 14.384 7,6%
Privada 7.521 4%
Nordeste Publica 29.694 15,6%
Privada 24.557 12,9%
Sudeste Publica 22.977 12,1%
Privada 47.338 24,9%
Sul Publica 11.362 6%
Privada 14.906 7,9%
Centro-Oeste Publica 8.220 4,3%
Privada 8.915 4, 7%
TOTAL 189.874 100%

Fonte: Censo do Ensino Superior, 2021.

47 Dentre as instituicdes publicas sdo consideradas: federais, estaduais, municipais. Dentre as
institui¢des privadas séo consideradas: com fins lucrativos, sem fins lucrativos e especiais.
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Em relacdo ao total de alunos matriculados no curso de Pedagogia no Brasil
(189.874 alunos), a menor quantidade de matriculas encontra-se na regido centro-
oeste, com 9%, enquanto o maior percentual esta situado na regido sudeste, 37%.
Na regido sudeste, S&o Paulo € o estado com maior concentracdo de matriculas no
curso de Pedagogia, totalizando 38.947 (6.173 na rede publica e 32.774 na rede
privada). Em seguida, o estado do Rio de Janeiro aparece com um total de 14.917
matriculas (7.919 na rede publica e 6.998 na rede privada). Por estar entre os estados
mais representativos em relagdo a quantidade de alunos matriculados no curso de
Pedagogia, tendo estas matriculas divididas de forma mais equanime entre as redes
publica e privada, elencamos o estado do Rio de Janeiro como l6cus da investigagédo
a (ue esta pesquisa se propos.

O mapeamento das instituicbes de Ensino Superior do estado do Rio de
Janeiro que oferecem o curso de Pedagogia na modalidade presencial permite
identificar a presenca expressiva de instituicdes privadas (marcadores vermelhos na

Figura 9).

Figura 9: Mapeamento das IES com curso de Pedagogia presencial — RJ

3 [482] Vigosa C
= achoeiro de
040) Carangolffg) “Guacui ftapemirim X
p U O IS ST\ G SR T o, o Y R o o
494 Visc. do (116) (33) Pi
Rio Branco [s) [101)  Marataize{
Tiradentes Uba Muriaé
30 265, Barbacena ¢ 5 lapSiuna
fesi SggIJR(;alo . o (265) - Rio Pomba
Cataguases S3o Francisco
saff @)oo Ve de Itabapoana
Leopoldina e Wiua 356}
040 {390]
e ) ol © Cam dos 525,202
S0 Thomé Juiz de Fora G°Y\ zes
das Letras o Y
AE ‘:;; Alé[“ Do l 9

101)
Farol de
Sao Thomé
Quissama
Carapebus

(116}
lenco

|492

= Nova Fonburgo (101]
lw~ Macaé
9 {
by Pet\yolis Rio das Ostras
Guapnmnm
a Mansa ? - A
- rmagao.
an O’J‘\ (Q)aboral 9 dos Biizios
QA Q
. ltagbq 9 ),Kv\q Meiro CaO)rno
angaratiba /A o y
‘ Manca Saquarema 3
nha OAngra dos Reis Arraial

do Cabo

Fonte: Propria autora, a partir dos dados do Sistema E-Mec, 2024.

A maior concentracdo de cursos de Pedagogia se da na regido metropolitana,
a mais populosa. No interior ha predominancia do curso em instituicGes privadas

na regido do médio Paraiba — que abrange os municipios de Barra do Pirai, Barra
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Mansa, Itatiaia, Pinheiral, Pirai, Porto Real, Quatis, Resende, Rio Claro, Rio das
Flores, Valenca e Volta Redonda — enquanto na regido noroeste — constituida pelos
municipios Bom Jesus do Itabapoana, Italva, Itaperuna, Lage do Muriae,
Natividade, Porcilncula, Varre-Sai, Aperibé, Cambuci, Itaocara, Miracema, Santo
Antbnio de Padua e Sdo José de Uba — h& presenca exclusiva do curso em
instituices publicas.

E possivel perceber uma extensa faixa territorial, que vai de Guapimirim até
Campos dos Goytacazes, em que ndo ha nenhuma instituicdo de Ensino Superior
em que o curso de Pedagogia seja oferecido da modalidade presencial. Isso,
possivelmente, se deve ao fato de que nessa faixa estdo incluidos municipios com
baixo quantitativo de habitantes: Rio das Ostras (155.193), Macaé (261.501),
Carapebus (16.586), Quissama (25.126) e Nova Friburgo (191.158). A tendéncia é
que os moradores desses municipios busquem formagéo no municipio de Campos
dos Goytacazes, 0 mais populoso do interior do estado e com a maior oferta de

formacédo da regido.

4.2.2.Vamos falar de Mateméatica na Pedagogia?

Neste item pretendemos analisar a presenca da Matematica nos cursos de
Pedagogia do estado do Rio de Janeiro, considerando levantamento feito no ano de
2023. Ap6s andlise das matrizes curriculares disponiveis nos sites institucionais*®
dos cursos de Pedagogia presenciais oferecidos no estado, foi construida uma
nuvem de palavras com 0s nomes das disciplinas obrigatdrias que abordam os
conhecimentos matematicos relacionados ao trabalho com os primeiros anos de
escolaridade

A maioria das instituicbes de Ensino Superior do estado do Rio de Janeiro
oferece apenas uma disciplina obrigatoria voltada ao trabalho ao campo matematico
especifico para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Das 39 instituicGes cujas

matrizes foram analisadas, apenas oito oferecem duas disciplinas obrigatorias*.

48 Raras instituicdes ndo fornecem suas matrizes curriculares nos sites. Nesses casos, 0 documento
foi solicitado por meio dos canais de atendimento das instituicGes. Apenas duas ndo forneceram o
material, mesmo ap6s a solicitagdo: Centro Universitario Abeu e Centro Universitario Gama e
Souza.

49 A lista completa de disciplinas consideradas na montagem da nuvem de palavras encontra-se no
Apéndice 10.6.
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Quanto a carga horéaria a media brasileira para as disciplinas voltadas a
Matematica no curso de Pedagogia é de, aproximadamente, 60 a 72 horas e ha
cursos que oferecem 90 horas ou mais. Em paises como Chile, Argentina, México,
Portugal e Espanha a média dessa carga € de cerca de 130 a 150 horas (Curi, 2021).

Ha instituicbes que oferecem outras disciplinas que envolvem a Matematica
e suas discussdes, mas sdo extremamente raras e ndo estdo exclusivamente/
diretamente vinculadas a docéncia do professor que ensina Matematica nos anos
iniciais (Estatistica Aplicada & Educacgdo, Inteligéncia Financeira, Matematica
Instrumental, Raciocinio LAgico) ou sdo oferecidas como optativas (Tendéncias em
Educacdo Matematica e Ethomatematica), o que significa que ndo necessariamente
fardo parte da formacdo dos futuros professores, a menos que os licenciandos
escolnam cursa-las. Pelos motivos expostos essas disciplinas foram
desconsideradas na construgdo da nuvem de palavras.

Na nuvem de palavras (Figura 10) chama a atencdo o destaque as palavras
“ensino”, de modo isolado, e “metodologia”. A expressividade com que esses
termos aparecem na nuvem tende a dar indicios do tipo de trabalho a ser
desenvolvido nas disciplinas, de uma forma geral. O aspecto metodoldgico fica bem
marcado nas nomenclaturas e reforca a tese, ja apresentada por Curi (2005), de que
essa é a énfase dada as disciplinas do curso de Pedagogia — o que limita a formacéo

matematica dos pedagogos.

Figura 10: Nuvem de palavras — disciplinas do campo matematico
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Fonte: Propria autora, 2024.

Mais recentemente, Bossoni (2022) realizou pesquisa com egressos do curso
de Pedagogia de uma tradicional instituicdo de Ensino Superior privada do Rio de
Janeiro. Os participantes, que atuavam como professores que ensinam Matematica



98

nos anos iniciais a época da pesquisa, destacaram que as disciplinas voltadas as
metodologias especificas foram insuficientes, devido a distancia “entre o que foi
discutido na universidade com o que encontraram ao ingressarem nas escolas depois
de formados” (Bossoni, 2022, p. 151). As constatacOes da pesquisa de Bossoni
(2022) vdo ao encontro do que é discutido pela literatura especializada,
principalmente relacionada ao campo da Educacdo Matematica.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011):

[...] as futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma
formagdo matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da sociedade e,
quando ela ocorre na formacdo inicial, vem se pautando nos aspectos metodoldgicos
(Nacarato; Mengali; Passos, 2011, p. 25).

As criticas e apontamentos sobre as lacunas no percurso formativo dos
pedagogos em relacdo aos conhecimentos matematicos sdo inimeras, como ja foi
apontado. A ideia de ampliar o namero de disciplinas, por si s6, ndo se sustenta
dadas as outras demandas formativas do curso. Assim, nossa proposta € que
possamos conhecer melhor os professores-formadores, profissionais que atuam
com esta area, suas concepcdes sobre a &rea e 0 papel que desempenham junto a
ela, suas praticas e seus saberes para subsidiar discussdes sobre quais 0s rumos o
curso de Pedagogia pode vir a tomar para que a formacdo matematica oferecida

possa ser aprimorada.
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5. Identidade profissional docente: ser ou estar professor-
formador? Com a palavra os protagonistas da pesquisa.

A formacao académico-profissional ndo se d& apenas nos campos do
saber tedrico, da pratica, da técnica, como se o ser humano fosse um
computador programado para processar dados e realizar fielmente
tarefas. O ser humano é vida/morte, amor/édio, espiritualidade/
materialidade, criatividade/reproducdo. Ele €é esse misto de
complexidades [...] (Mariano, 2000, p. 38).

Este capitulo tem como objetivo apresentar os professores-formadores
participantes da pesquisa. Esse grupo é constituido por professores do Ensino
Superior que atuam no curso de Pedagogia, na modalidade presencial, em
instituicBes publicas e privadas do estado do Rio de Janeiro. Como indicado no
capitulo 3, que trata da metodologia, ao todo a pesquisa contou com 25 participantes
por meio do preenchimento do questionario de autoaplicacdo online, dentre os quais
15 concederam entrevistas semiestruturadas.

Conhecer os protagonistas da pesquisa, considerando seu misto de
complexidades, tal como propde Mariano (2000), é essencial para fundamentar as
analises acerca de suas concepcdes e saberes — que seguem no proximo capitulo.

Este capitulo é estruturado a partir do conceito de identidade profissional
docente, aqui entendido como

[...] a0 mesmo tempo, um processo de identificagéo e diferenciacdo, ndo fixo e
provisério, que resulta de negociacdes de ordem simbdlica que os professores
realizam em meio a um conjunto de varidveis como suas biografias, as relacdes e
condigdes de trabalho, a historia e a cultura que caracteriza a docéncia enquanto
atividade profissional, e representacdes colocadas em circulacdo por discursos que
disputam os modos de ser e agir dos docentes no exercicio do ensino e do trabalho
docente (Garcia, [s.d.]).

Nessa perspectiva, a construgdo da identidade docente ocorre por meio de
uma diversidade de vivéncias e conhecimentos adquiridos ao longo da trajetoria
dos professores. Entre 0s aspectos que fazem parte de sua constituicdo estdo a
formacdo profissional, os niveis de ensino em que atuam, as condi¢Ges de

trabalho/carreira e seus interesses.
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Pimenta e Anastasiou (2014) apontam que a construgdo da identidade
profissional docente deve ser encarada como um processo de construcdo do
profissional, de modo contextualizado e historicamente situado. Esse olhar, iniciado
na década de 1990 por autores como Tardif, Lessard e Lahaye, interpreta a
identidade docente a partir dos saberes mobilizados pelos professores em seu
exercicio profissional, bem como das fontes e modalidades de experiéncias pelas
quais se constroi sua profissionalidade docente (Garcia, [s.d.]).

A profissionalidade docente, em sentido amplo, ¢ definida como “o conjunto
de caracteristicas especificas e estaveis de um oficio” (Altet; Paquay; Perrenoud,
2003, p. 235). Essa estabilidade seria responsavel pela imagem puablica, que €
socialmente construida, e pela identidade coletiva.

A profissionalidade docente do professor do Ensino Superior se modificou
com o passar do tempo e hoje, ao lidar com diversos dilemas oriundos de seus
contextos de atuacdo, esse professor desenvolve uma nova versdo dessa
profissionalidade que se baseia na possibilidade de aprender, na aceitacdo da
diferenca e na prética do consenso, segundo Cunha, Bolzan e Isaia (2021).

As autoras propdem que a dindmica constitutiva do exercicio da docéncia no
Ensino Superior é composta por trés eixos: “formagdo de professores”, onde estao
imbricados todos os seus processos formativos; “professor da educacdo superior”,
papel fortemente marcado pelos contextos emergentes da pratica e
“desenvolvimento profissional”, responsavel por constituir o ser docente. Cada um
desses eixos é composto por elementos especificos, aléem de possuir categorias
transversais que permeiam toda essa dinamica.

Para dialogar teoricamente com o que esta pesquisa se propde, selecionamos
alguns dos elementos propostos em cada um dos eixos estabelecidos por Cunha,
Bolzan e Isaia (2021) e adaptamos sua configuracdo, conforme consta na Figura 11,
a seqguir. Assim, este capitulo se propGe a abordar: (i) os processos formativos,
contemplando a formacdo inicial, continuada e permanente; (ii) 0s contextos
emergentes no exercicio da docéncia no Ensino Superior que pressionam a
construcdo de uma nova profissionalidade para que seja possivel acompanhar as
transformacdes da sociedade e (iii) o desenvolvimento profissional dos professores-

formadores dando énfase a dimensao profissional das trajetdrias docentes.
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Figura 11: Eixos da profissionalidade docente do Ensino Superior
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Fonte: Adaptado de Cunha, Bolzan e Isaia (2021).

Concordamos com Altet, Paquay e Perrenoud (2003) quando afirmam que 0s
professores-formadores constituem um grupo marcado pela pluralidade de perfis de
sujeitos que, consequentemente, ddo origem a competéncias e identidades muito
diversas. A classe docente, da qual os professores-formadores fazem parte, € um
grupo heterogéneo devido a varios fatores: o tipo de disciplina, as habilitagdes
académicas, o tempo de servico, a posi¢cdo na carreira, 0 proprio percurso biografico
e as experiéncias adquiridas nos diferentes espacos em que trabalharam sdo apenas
alguns deles. Desse modo, € impossivel conceber a funcdo docente numa
perspectiva unificadora e consensual (Formosinho, 2009).

Como afirma Névoa (2017), tratar sobre identidade profissional ndo significa
definir uma identidade que seja fixa, mas compreender exatamente o contrario: que
existem mdaltiplas identidades numa profissdo e que essa construgdo identitaria se
da como um processo. Assim, nao existe, no ambito desta pesquisa, a pretensdo de
identificar uma identidade docente Unica dos profissionais que atuam com as
disciplinas que envolvem os conhecimentos matematicos do Ensino Fundamental
no curso de Pedagogia.

O ndcleo da docéncia no Ensino Superior é constituido pelas dimensdes
pessoal, pedagdgica e profissional (Cunha; Bolzan; Isaia, 2021). E esse nicleo que
orienta as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo desenvolvidas pelos

professores-formadores.
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A dimens&o pessoal atua como pano de fundo da docéncia, pois é a partir dela
que se constroem os sentidos e significados da profissao. E a dimensdo que tem o
professor como pessoa, considerando sua subjetividade na constituicdo do ser
profissional. A dimensdo pedagdgica considera as especificidades das diferentes
areas de conhecimento na construcao das mais diversas concepcfes e maneiras de
desenvolver a docéncia. A dimensao profissional € constituida por um repertdrio de
conhecimentos especificos, pedagdgicos e experienciais. As trés dimensdes se
fazem presentes no ambito da pratica em um movimento dialdgico.

Este capitulo abordard de modo mais sistematizado a dimens&o profissional,
contudo, reconhecemos a indissociabilidade das dimensdes pessoal e pedagogica
na constituicdo dessa identidade docente. No ambito dessa pesquisa, essas

dimensdes serdo abordadas de modo a perpassar 0s topicos propostos.

5.1.Processos formativos

A formacdo dos professores universitarios, sejam eles atuantes nas
licenciaturas ou ndo, se processa como algo dinamico (Almeida, 2012), pois esses
profissionais se formam no exercicio da formacdo de novos profissionais.

Nesta tese trataremos dos processos formativos dos participantes partindo da
premissa expressa por Tardif (2014) de que a pratica profissional constitui, tal qual
a formacdo inicial na universidade, um lugar de formacdo e de producéo de saberes.
Assim, serdo apresentados os aspectos académicos e profissionais das trajetérias
dos participantes para que seja possivel abarcar todas as configuracdes de formacéo
com as quais tiveram e tém contato.

Conforme ja indicado no capitulo 2, visando a garantia do anonimato, 0s
nomes e as instituicbes a que os professores-formadores participantes estdo
vinculados ndo serdo divulgados. Para a identificagdo dos trechos de suas
entrevistas foi atribuido um nome ficticio® e um cddigo, que indica a formagcéo
inicial que habilita a docéncia e a categoria administrativa da instituicdo de Ensino
Superior em que atua. Por exemplo: “Jean [MAT/PUBL]” significa que o professor-

formador a quem foi atribuido o nome ficticio Jean tem como formacéo inicial que

50 Os nomes ficticios atribuidos aos participantes sdo uma singela homenagem a personalidades que
sdo relevantes nas areas de Educacéo, Matematica e Educacdo Matematica. A justificativa para a
escolha de cada um dos nomes consta no Apéndice 10.7.
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o habilita a docéncia o curso de licenciatura em Matematica (MAT) e atua em uma
instituicdo de Ensino Superior publica (PUBL). A opc¢do por sinalizar essas duas
informacdes na identificacdo dos participantes foi motivada por as considerarmos
como marcadores profissionais significativos para a constituicdo da identidade
docente.

No tocante a formacao inicial, o publico participante possui formacdes com
caracteristicas muito distintas, como € o caso da licenciatura em Pedagogia quando
comparada as demais licenciaturas de areas especificas, como Matematica e Fisica,
por exemplo. A sinaliza¢do da categoria administrativa das institui¢Ges, por sua vez,
foi adotada porque as dindmicas organizacionais, bem como as condicGes de
trabalho, sdo muito diferentes quando comparamos instituices de Ensino Superior
publicas e privadas no contexto brasileiro.

Entre os saberes da docéncia, Tardif (2014) engloba os saberes construidos a
partir da formacdo profissional para o magistério, aqueles cuja fonte de aquisicao
sdo o0s estabelecimentos de formacdo de professores, afinal, o ensino € uma
profissdo que exige formacgédo académica (Shulman, 2014). Neste sentido, conhecer
a trajetéria académica dos professores-formadores no Ensino Superior (Quadro 7)
fornece elementos que, somados a outras analises, ajudam a compreender os saberes

que influenciam suas praticas.

Quadro 7: Trajetéria académica dos professores-formadores®!

Curso  Graduacao Curso de Mestrado Doutorado IES
Normal especializagcéo atuacéo
N&o Fisica Fisica Engenharia de  Engenharia de Privada
Sistemas Sistemas
Sim Matemética Educacgéo Educacéo Educacéo Publica
Matemética Matemética
Nao Matematica - Educacao Politicas Pudblica
Matematica Publicas
Comparadas
Nao Matematica Ensino de Educacao Educacao Publica
Matematica
Nao Matematica - Matematica Educacao Pudblica
Sim Matematica - Educacéo Educacéao Publica
Nao Matematica - Educacao Educacao Pudblica

51 Neste quadro sdo apresentados os dados referentes aos 25 participantes que contribuiram com a
pesquisa por meio do preenchimento do questionério de autoaplicagao online.
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Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica

Matematica/
Pedagogia
Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Dificuldades na
aprendizagem
Educacao
Matematica

Educacgéo
Matematica

Ensino de
Ciéncias e
Matematica/
Educacgéo
Matematica
Novas Tec. no
Ensino da
Matematica
Educacgéo
Matematica

Complementos
de Matematica
Superior
Novas Tec. no
Ensino da
Matematica
Ensino de
Matematica

Educacgéo
Matematica

Ensino de
Matematica
Psicopedagogia
Clinica

Planejamento e
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escolar
Gestéo Escolar

Psicopedagogia
Alfabetizacéo

e Gestao
escolar

Ensino de
Ciéncias
Educacéo

Matematica

Educacéo
Matematica

Estatistica

Educacéo
Matematica

Educacao
Educacéo
Matematica
Matematica
Educacéo
Educacao
Educacéao
Matematica
Educacéo

Educacéo

Educacao

Educacéo

Educacao

Educacéao

Educacao

Educacéao
Matematica

Educacéo
Matematica

Educacéo
Matematica

Educacéo
Matematica

Educacao

Educacéo
Educacéo

Educacao

Educacao

Educacao

Publica

Publica

Publica

Publica

Publica

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

Publica
Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

Privada

Fonte: Propria autora, 2024.

Os dados apresentados no Quadro 7 estdo compilados na Tabela 3 para que

seja possivel uma visdo globalizada do perfil de formacdo dos professores-

formadores participantes da pesquisa.
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Tabela 3: Resumo dos dados académicos dos professores-formadores

CURSO GRADUAQAO ESPECIALIZAQAO MESTRADO DOUTORADO
NORMAL
Sim 7 Matematica 17 Educacao 5 Educacéao 7  Educagédo 4
Matematica Matematica Matematica
Nao 18 Pedagogia 6 Ensino 7  Educacéo 1 Educacéo 11
3
Ambas 1 Nao fez 6 Matematica 2  N&o tem 8
Outras 1 Pedagogia 52 6  Outros 3  Outros 2
Qutras 1

Fonte: Propria autora, 2024.

Considerando as trajetdrias académicas, temos sete grupos: (i) Matematica +
Educacdo: seis participantes, incluindo Maria Laura, Geraldo, Hypatia e Jean; (ii)
Matematica + Educacdo Matematica: seis participantes, incluindo Lucia, Constance
e Lilian; (iii) Matematica + Educacdo Matematica + Educacdo: dois participantes;
(iv) Matematica + Matematica + Educacdo: Katherine; (v) Matematica +
Matematica: dois participantes, incluindo Carlos; (v) Pedagogia e Educacéo: sete
participantes, incluindo Analia, Mirian, Débora e Adair; (v) Outras — que categoriza
a formacdo de um participante cuja formacdo académica destoa da area de

investigacdo: Richard.

Figura 12: Categorizacdo dos participantes por trajetoria académica
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Fonte: Propria autora, 2024,

52 Especializacdes sobre temas voltados a area pedagégica: Dificuldades de aprendizagem,
Psicopedagogia, Planejamento e Administracdo Escolar, Gestdo Escolar e Alfabetizacdo.
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E possivel perceber que uma formagdo estritamente matematica, com
graduacdo e pos-graduacdo na area, como € o caso de Carlos, ndo constitui o perfil
comum ao professor-formador que atua no curso de Pedagogia. O mesmo ocorre
com Richard, enquadrado na categoria “Outras”, por ter graduagao e pos-graduagao
em Fisica. O que leva esses dois professores-formadores a docéncia junto ao curso
de Pedagogia sdo suas trajetorias, consideradas para além de seus processos
formativos, que possibilitaram que ambos reunissem experiéncias que dialogam
com a formacgdo de professores.

A mescla entre as areas de Educacdo, Educagdo Matematica e/ ou Matematica
ndo é tdo comum entre 0s participantes. A tendéncia é que os professores-
formadores sigam na mesma area ao buscar a pos-graduacdo stricto sensu. Essa
mudanca €, possivelmente, explicada por situa¢cBes pontuais, como € o caso de
Katherine, graduada em Matematica, mestra em Matematica e doutora em
Educacdo. Em sua entrevista, ao ser questionada sobre o que motivou sua mudanca
de area do mestrado para o doutorado, Katherine expds uma situacdo peculiar de
sua instituicéo:

No meu departamento de Matematica quando eu ingressei tinha uma linha de
pesquisa que era com a Educacdo Matematica e essa linha se desfez. O meu
orientador e uma outra professora migraram para o Programa de Educacéo. Entdo eu
fiz 0 processo seletivo para me manter com o meu orientador estudando. [...] ndo foi
uma escolha deliberada (Katherine [MAT/PUBLY]).

A explicagcdo de Katherine indica que ndo houve uma intencionalidade em
sua aproximacdo com a area da Educacdo, se limitando apenas a uma questdo de
teor mais burocrético. Independente do programa de pds-graduacao a que estivesse
vinculada, isso ndo afetaria de maneira significativa seus interesses de pesquisa,
visto que o orientador permaneceria 0 mesmo. Esse contexto auxilia na
compreensdo de algumas de suas concepc0es e praticas relatadas, expostas ao longo
desse capitulo, que tendem a destoar dos demais professores-formadores que sdo
mestres e/ou doutores em Educacao.

A maior representatividade do perfil dos professores-formadores que atuam
com a Educacdo Matematica nos anos iniciais € oriunda de trés grupos: Matematica
+ Educacdo, Matematica + Educacdo Matematica e Pedagogia + Educacdo. Esses
grupos totalizam 76% do total participantes da pesquisa, representando 24% (6),

24% (6) e 28% (7), respectivamente. Como existem entrevistados nesses trés
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grupos, foi possivel investigar quais foram as motivacGes pela busca das areas
elencadas para a pos-graduacéo.

Entre os professores-formadores que cursaram graduacdo em Matematica e
buscaram a area de Educacgéo na pds-graduacgdo as motivacdes estdo relacionadas a
uma necessidade de aprofundamento no campo das questdes educacionais e a
auséncia de cursos de Educacdo Matematica no estado do Rio de Janeiro. Hypatia

fala sobre isso:

[...] os cursos stricto sensu na area da Matematica tem muito a ver com a formacéao
em Matematica na licenciatura. Ou seja, aqui no Rio de Janeiro nds nao tinhamos
formagdo em Educagdo Matematica®®. [...] O curso de mestrado era focado na
Matematica pura, vamos dizer assim, entre aspas, porgue de pura ela ndo tem nada...
Mas, assim, era focado nessa Matematica estrutural e ndo na Matematica voltada
para seu ensino na Educacao Bésica e ai eu ndo me interessava porque eu ndo queria
me enveredar por essa seara do bacharelado em Matematica. N&o era meu interesse
(Hypatia [MAT/PRIV]).

A sequir, trataremos dos elementos que compdem 0s processos formativos
dos participantes da pesquisa, de acordo com o proposto por Cunha, Bolzan e Isaia

(2021). Séo eles: formacao inicial, formacdo continuada e formacao permanente.

5.1.1.Formacdo inicial

A formacao inicial contempla os processos de formacdo para a profissdo
realizados em instituicBes especificas para este fim. Geralmente refere-se aos cursos
que habilitam ao magistério. Em relacdo a atuacdo no magistério do Ensino
Superior, a legislacdo educacional brasileira menciona apenas que a formacao que
proporciona essa habilitacdo deve ser realizada em nivel de p6s-graduacéo (Brasil,
1996). O requisito tende a ser a pos-graduagdo stricto sensu com seus cursos de
mestrado e doutorado.

Quanto a formacdo dos protagonistas da pesquisa, a nivel de graduacao 17
sdo formados em Matematica, 6 em Pedagogia, 1 possui ambas as formacdes
(Matematica e Pedagogia) e 1 é formado em Fisica.

No grupo de participantes que foram entrevistados (15), trés dos quatro
professores formados em Matematica que atuam nas instituicbes de Ensino

Superior privadas buscaram a formacdo em Matematica como segunda graduacao.

53 0 estado do Rio de Janeiro contou com um curso de mestrado em Educacdo Matematica oferecido
pela Universidade Santa Ursula na década de 1990, de acordo com relatos de entrevistados.
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Suas formagdes iniciais sdo na area de ciéncias exatas (Estatistica, Sistema de
Informacéo e Fisica) e a licenciatura em Matematica, considerada uma area afim,
surgiu como uma possibilidade de ampliacdo do meio de atuacdo profissional.

Nessa mesma linha, temos o caso de Maria Laura [MAT/PUBL] que cursou
bacharelado e licenciatura em Matematica. Profissionalmente optou por caminhos
abertos pela formacgdo como bacharela e teve 0 magistério como segunda opcao,
como declara em sua entrevista:

Eu tive uma crise profissional aos 38, 39... fiquei desempregada um tempao... e ai eu
fiquei procurando emprego e lembrei que eu era professora de Matematica. Quer
dizer, que eu tinha feito licenciatura, mas nunca tinha dado aula (Maria Laura
[MAT/PUBL] -grifos nossos).

A situagdo vivenciada por Maria Laura ndo é excecdo. Sua formacgdo é
oriunda de um modelo formativo baseado na organizagéo curricular dos cursos de
licenciatura conhecido como 3+1. Esse modelo se organiza de modo que 0s trés
primeiros anos da formacdo sao constituidos por estudos tedricos da area especifica,
acrescido de um ano de estudos pedag6gicos. O principio formativo desse modelo
pressupde que o professor primeiro deve aprender os contetdos especificos da area
que pretende atuar e, somente em seguida, aprender a transmiti-los (Mesquita et al,
2023). Nessa conjuntura, que teve inicio da década de 1930 e ainda se faz presente
na organizacdo de muitos cursos até hoje>, a licenciatura é encarada como uma
segunda opcao de insercdo no mercado de trabalho bastante viavel, ja que para
receber o titulo de licenciado basta cursar as disciplinas pedagdgicas, encaradas por
muitos estudantes como apenas um complemento a sua formacgao. Novoa (2017)
comenta sobre 0 quéo delicado é cenario educacional de um pais em que a escolha
de um curso de licenciatura se apresenta como segunda op¢éo e pontua que a
primeira fragilidade da profissdo docente reside neste momento inicial da formacéo.

Ao analisarmos a continuidade nos estudos apds a graduacdo, podemos
observar algumas tendéncias nas trajetérias académicas dos professores-
formadores: (i) o grupo que possui formacdo inicial em Pedagogia (7), em sua
maioria, ndo realizou formacdo especifica, de modo institucionalizado, em areas
relacionadas a Matematica, exceto Mirian que buscou a licenciatura em Matematica

apos concluir a licenciatura em Pedagogia. Ha também o caso de Analia que, apesar

54 Apesar da alteracéo na legislacdo que regulamenta a organizagdo dos cursos de licenciatura e da
proposta contemporanea do oferecimento de uma formacédo integrada, na pratica o que se encontra
sdo cursos que ainda oferecem uma formagdo em que os conhecimentos especificos e 0s
conhecimentos pedag6gicos ndo dialogam.
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de cursar doutorado em um programa de pos-graduacdo em Educacdo, se
aproximou do campo da Educacdo Matematica em sua pesquisa; (ii) 0 grupo que
possui formacao inicial em Matematica (17), por sua vez, distingue-se pela busca
de dois caminhos na continuidade de seus estudos: voltar-se a formacdo em
Educacdo Matematica ou a formacdo especifica em Educacdo. Apenas dois
participantes ndo se encaixam nesse agrupamento: Richard que cursou graduacao
em Fisica com mestrado e doutorado em Engenharia de Sistemas, onde desenvolveu
pesquisas relacionadas a tecnologia e educagdo e um participante com graduacéo
em Matematica e mestrado em Estatistica®.

Os professores-formadores graduados em Matematica que seguiram para o
campo da Educacao em estudos posteriores (4/17) argumentam que essa escolha foi
motivada pela necessidade de aprofundamento em questdes educacionais que néo
foram abordadas na licenciatura.

Vale ressaltar que nao ha cursos de pés-graduacao stricto sensu em Educagéo
Matematica no estado do Rio de Janeiro desde o inicio dos anos 2000%; a localidade
mais préxima em que esse tipo de curso é oferecido é o estado de Sdo Paulo — o que
limita consideravelmente a busca por essa formacdo, restando aos participantes a
decisdo entre seguir seus estudos académicos na area de Matematica — que, em
geral, desvincula-se de uma perspectiva educacional — ou seguir na area de
Educacédo buscando relacionar seus conhecimentos da area especifica de formagéo
inicial com as discussbes mais amplas do meio educacional. Esse dilema da
continuidade dos estudos, apds a graduacdo, é explicitado na fala de Hypatia
[MAT/PRIV]:

[...] aqui no Rio de Janeiro n6s ndo tinhamos formagdo em Educagdo Matematica
[...] era focado nessa Matematica estrutural e ndo na Matematica voltada para o seu
ensino na Educacdo Basica e ai eu ndo me interessava [...] Meu interesse era,
justamente, a formagdo em Matemaética para o seu ensino [...] e ndo ha essa discussdo
na formacdao, ndo ha. Entéo o que a gente percebe? Tanto eu como outros educadores
que tém essa formacgdo como a minha: a formac&o de licenciatura em Matematica e
até de especializacdo, mas depois enveredam pelo campo da Educacao discutindo
a Matematica e isso traz um ganho excepcional. E sdo poucos os educadores com
essa formacdo no Brasil inteiro. Sao poucos porque ou vocé se deixa levar nesse
lado estrutural da Matematica e ignora completamente que ela precisa chegar
ao aluno e como se da esse trabalho de formacdo na Educacdo Bésica ou entdo vocé
fica em outro lugar que é o da preocupacdo com as metodologias, com 0 modo

> A este participante nao foi atribuido nome ficticio, pois 0 mesmo néo concedeu entrevista.
%6 Durante a década de 1990 a Universidade Santa Ursula, instituicdo privada, ofereceu o mestrado
em Educagdo Matematica na cidade do Rio de Janeiro.
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de ensinar, mas falta o conhecimento matematico que vai se ensinar. (Hypatia
[MAT/PRIV], grifos nossos).

O ultimo trecho da fala de Hypatia, em destaque, coaduna com o proposto por
Shulman (2014) e Carrillo et al (2013) sobre a relacdo intrinseca entre o
conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico e a importancia desta
relagdo para que o0 processo de ensino-aprendizagem se estabeleca de forma
significativa na dindmica escolar.

Todos os professores-formadores participantes desta pesquisa que atuam em
instituicBes de Ensino Superior publicas possuem formag&o inicial em Matematica.
Isso se deve ao fato de que nos editais de ingresso na carreira docente do Ensino
Superior no estado do Rio de Janeiro, sejam eles de concursos publicos para
professores efetivos ou de processos seletivos para professores contratados, consta
a exigéncia da formacdo em Matematica. Deste modo, ndo h& a possibilidade de
profissionais com outras formagdes, como a Pedagogia, ocuparem tais espacos —
motivo pelo qual as seis professoras-formadoras graduadas em Pedagogia atuam na
rede privada.

Historicamente, as disciplinas relacionadas as metodologias de ensino no
curso de Pedagogia, quando da existéncia da habilitacdo Magistério, eram
ministradas por pedagogos, segundo Lacerda (2011 apud Ferreira; Passos, 2014).
Essas disciplinas abordavam de modo generalista as diferentes areas de
conhecimento. A partir da reforma curricular resultante das diretrizes nacionais para
0 curso, em 2006, passaram a figurar no curriculo as metodologias especificas de
cada uma das areas de conhecimento que séo responsabilidade dos professores dos
anos iniciais — quando, entdo, surge o movimento de admitir professores com
formac0es especificas, inclusive em Matematica, para ministra-las.

Partimos da hipGtese que encontrariamos professores-formadores com
trajetdrias formativas distintas, voltadas, principalmente, as areas da Matematica e
da Educagdo. Conhecer essas trajetérias serve como mais um elemento para
analisarmos em que medida a experiéncia formativa impacta em sua atuacéo
docente, visto que denotam imersdes com propostas bastante diferenciadas. Essa
diversidade de trajetdrias formativas encontradas suscita alguns questionamentos:

Quais modelos formativos impactam mais as concepcdes e as praticas dos
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professores-formadores? H& diferencas entre pedagogos e matematicos nessa
constituicdo profissional?

Cunha, Bolzan e Isaia (2021) pontuam que os valores e a cultura dos campos
cientifico e profissional se manifestam na atuacdo académica — identificaveis nas
representacdes sobre docéncia, discéncia e aspectos que perpassam essas
dimensfes. Para as autoras € possivel identificar diferencas consideraveis, de
acordo com o campo de insercdo profissional:

Enquanto nas areas de exatas e da natureza predomina o rigor cientifico, que se
traduz pelo acimulo do conhecimento e pela perspectiva fundamentalmente
cognitiva, nas areas das ciéncias humanas o conhecimento valido passa pela
contextualizacdo e pela interpretacdo histdrica e social. Sdo condicdes que se
expressam, posteriormente, na pratica pedagodgica do professor, envolvendo os
rituais da aula, do curriculo e da avaliagdo (Cunha; Bolzan; Isaia, 2021).

No ambito desta pesquisa, foi possivel identificar que os apontamentos das
autoras se refletem nas falas e propostas dos participantes. Existem exce¢des, mas,
de um modo geral, € possivel identificar tracos caracteristicos das trajetorias
formativas que tendem mais para a area das ciéncias exatas e outras para a area das
ciéncias humanas nas concepg¢des e nos relatos sobre praticas que serdo abordados
no préximo capitulo. A fala de uma das participantes, pautada por sua experiéncia
com a gestdo de cursos de licenciatura na instituicdo em que também atua como

professora-formadora, € ilustrativa sobre esse aspecto:

Quem dé essa disciplina no curso de gradua¢do? Ou um pedagogo ou um professor
de Matematica. O que vai acontecer? Se é um professor de Matemaética que da essa
disciplina no curso de Pedagogia — vou usar um termo bem chulo — vai ser uma
desgraceira. Por qué? Porque ele vai querer ensinar os alunos a calcular, entendeu?
N&o vai discutir o conceito de nimero, ndo vai discutir a formacao do sistema de
numerac¢do decimal com 0s meninos, ou seja, qual é o lugar das acdes, das operagdes
e tudo mais que nos sabemos que é essencial nos anos iniciais quando a crianga
comeca a ter a formacdo matematica inicial. Porque ele desconhece tudo isso. [...]
me parece que o que vai contribuir para uma formacao mais coerente para 0s
nossos alunos, tanto da Educacgdo Bésica quanto da licenciatura, no caso da
formacdo de pedagogos, é, justamente, esse reconhecimento de que um
conhecimento ndo pode abdicar do outro (Hypatia [MAT/PRIV] -grifos nossos).

Hypatia [MAT/PRIV] expbe uma realidade dualista no &mbito das disciplinas
que envolvem os conhecimentos matematicos para 0s anos iniciais no curso de
Pedagogia. Essa dualidade é oriunda da formacdo inicial dos professores-
formadores em questdo. Por esse motivo, as analises que seguem tomam como
ponto de partida uma categorizacdo que considera o contexto de formacdo dos

participantes, no intuito de verificar se a area de conhecimento mais presente em
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sua trajetéria formativa tem impactos em suas concepcgdes, saberes e,

consequentemente, no exercicio de sua docéncia.

5.1.2.Formagéo continuada

O conceito de formacgédo continuada pode ser bem amplo, mas neste item
assumimos gue seu uso se refere as iniciativas de formacéo realizadas ao longo do
tempo profissional dos docentes, na maioria das vezes propria, mas associada a
outros elementos de sua trajetdria profissional como, por exemplo, o desempenho
do papel de professor-pesquisador, caracteristica marcante da docéncia no Ensino
Superior. A formacdo continuada se apresenta com formatos e duragdes
diferenciadas e pode partir tanto da iniciativa dos sujeitos quanto fazer parte de
programas institucionais. Atrela-se a ideia de que o docente ¢ um “aprendente
permanente” (Cunha; Bolzan; Isaia, 2021) devido a escassez de estabilidade dos
elementos que constituem o exercicio de sua docéncia.

As modalidades mais usuais de formacgdo continuada no contexto de
professores que atuam no Ensino Superior séo cursos de qualificagdo profissional,
estagios de pos-doutoramento, pesquisa-agcdo-formacdo e comunidades de préatica
(Cunha; Bolzan; Isaia, 2021).

Os professores-formadores participantes da pesquisa foram questionados
sobre a periodicidade com que se envolvem em ac¢fes de formacgdo continuada
relacionadas a area de atuacdo foco de investigacdo dessa pesquisa — 0S
conhecimentos matematicos voltados a formacao de professores dos anos iniciais

do Ensino Fundamental. Os resultados podem ser observados na Tabela 4.

Tabela 4: Periodicidade das acGes de formacdo continuada por formacao inicial e
categoria administrativa da IES

Sim, Sim,
Gltimos 6 6 mesesa Sim, mais Sim, mais Nao
meses 1 ano de 1 ano de 2 anos
Pedagogia Publica 0 0 0 1 0
Privada 2 2 0 1 1
Matematica Publica 3 1 1 4 1
Privada 2 3 1 2 0
TOTAL 7 6 2 8 2

Fonte: Propria autora, 2024.

Diante da impossibilidade de tragar comparagdes numéricas, uma vez que 0

conjunto de professores com origem na graduacdo em Matematica (18) é
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quantitativamente superior ao conjunto dos formados em Pedagogia (7) , pode-se
refletir dentro de cada um dos grupos.

Entre o grupo de docentes formados em Pedagogia, a maioria (4/7) participou
de formagdes no altimo ano. As duas pedagogas que ndo realizam formagGes
relacionadas a area de atuacdo ha mais de dois anos tém as seguintes caracteristicas:
(i) também possui, como ja sinalizado, graduacdo em Matematica, o que habilita
sua atuacdo em instituicdo publica e (ii) atua ha cerca de cinco anos no Ensino
Superior, mas ha menos de um ano com Matematica no curso de Pedagogia.

Entre o grupo de professores licenciados em Matemaética e areas afins cerca
de metade (8/17) participou de acdes de formacdo continuada no Gltimo ano. Os
demais (9/17), com menor frequéncia de participacdo, tém, em sua maioria (7) entre
dez a vinte anos de experiéncia em disciplinas que envolvem Matematica no curso
de Pedagogia.

A analise tomando como referéncia a categoria administrativa das instituicées
em gue os professores-formadores atuam ndo indica diferencas significativas de
aderéncia a a¢des de formacao continuada entre docentes das institui¢des publicas
e privadas.

Uma questdo suscitada durante o desenvolvimento da pesquisa diz respeito a
uma possivel relacdo entre o tempo de experiéncia no magistério e a menor
frequéncia na participacdo de agdes de formacdo continuada, devido a ideia de
estabilizacdo na carreira. Contudo, essa hip6tese ndao se confirmou a partir dos

dados. A distribuicdo € bem equanime, como pode ser verificado na Tabela 5.

Tabela 5: Periodicidade das a¢des de formagéo continuada por tempo de atuagéo no
Ensino Superior

Sim, Sim, 6 Sim, mais Sim, mais

Glitimos 6 mesesal delano de 2 anos .

meses ano N&o
Menos de 1 ano 0 1 0 0 0
1a3anos 0 0 1 0 0
4 a6 anos 1 0 0 1 0
7 a 10 anos 1 0 0 0 0
11 a 15 anos 2 1 0 2 1
16 a 24 anos 2 2 1 3 1
25 a 35 anos 1 1 0 1 0
Mais de 35 anos 0 1 0 1 0
TOTAL 7 6 2 8 2

Fonte: Propria autora, 2024.
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Os dois casos que afirmam ndo ter participado de acgbes de formacéo
continuada referentes a &area de atuacdo na disciplina investigada possuem
trajetdrias bem distintas. Um deles refere-se a uma professora-formadora com
graduacdo em Pedagogia que nunca atuou na Educagdo Baésica, atuante em
instituicdo privada, com mais de dez anos de experiéncia no Ensino Superior,
inclusive no curso de Pedagogia, porém trabalhando pela primeira vez em uma
disciplina relacionada aos conhecimentos matematicos dos primeiros anos de
escolaridade. Esta participante ndo concedeu entrevista, contudo, had outras
professoras-formadoras atuantes na mesma instituicdo que esclareceram que o
processo de alocacgdo nas disciplinas se da de modo impositivo, 0 que nos leva a
crer que, possivelmente, assumir essa disciplina ndo foi uma escolha pessoal — dada
a falta de aderéncia ao tema constatada em sua trajetoria — o que explicaria um
possivel desinteresse por formagdo continuada em &rea tao especifica.

O outro caso refere-se a professora-formadora Katherine que possui
graduacdo em Matematica, é servidora efetiva em instituicdo publica, tem
experiéncia como docente do Ensino Médio e atua ha mais de vinte anos no Ensino
Superior. Sua atuacgdo junto ao curso de Pedagogia se da ha cerca de trés anos.
Quando questionada sobre a busca de formacdo continuada para a atuagédo
especifica no contexto em que se insere no curso de Pedagogia, Katherine declara
que suas iniciativas autoformativas sao suficientes.

Eu fiz o doutorado depois ndo fiz nenhum outro curso de formagao continuada. Foi
mesmo um movimento pessoal de eu entender que, poxa, eu queria alguma coisa que
falasse sobre tal assunto, mas com olhar para os anos iniciais... Ai eu ia la... Hoje
vocé tem como pesquisar bastante bem na internet... entdo vou 14 e vou pesquisar e
vou tentar ler sobre esse assunto. S6 nesse aspecto num nivel pessoal (Katherine
[MAT/PUBLY)).

A fala de Katherine levanta questionamentos acerca de suas concepgdes sobre
0s processos formativos e sobre possiveis impactos em suas praticas — temas que
serdao aprofundados no préximo capitulo. Essa questdo se apresenta porque a
formacdo continuada é compreendida como um pilar da profissdo, em todos 0s
niveis — da Educacéo Infantil ao Ensino Superior.

A priori, a fala de Katherine sugere um esvaziamento da importancia da
formacédo continuada, mas seu curriculo revela participacdes em diversos eventos

académico-cientificos. Entretanto, seus temas de interesse e producdo estdo
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relacionados as suas pesquisas académicas, revelando um lugar de destaque ao
papel de pesquisadora em sua trajetdria profissional.

Como opcdes de acdes de formacdo continuada foram consideradas no
questiondrio: cursos, palestras, congressos, grupos de estudo e lives®’. Os docentes
tinham também a possibilidade de adicionar outras agdes que julgassem pertinentes
nesse contexto. Foram inseridas as seguintes: “PNAIC Matematica/ Programas
MEC”, “construcdo de matriz” e “estagio pds-doutoral”. Congressos e grupos de
estudos séo os tipos de a¢Ges mais buscados pelos participantes. Essas formagdes
privilegiam o espaco para o dialogo entre pares — aspecto que merece destaque. Em

seguida estdo palestras, cursos e lives, que tendem a ser formagdes mais expositivas.

Gréfico 1: Indicativo de participacdo em acOes de formagdo continuada
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Fonte: Propria autora, 2024.

A expressiva adesao a congressos esta diretamente relacionada a insercao dos
professores-formadores no @mbito da pesquisa académica. Outro elemento que se
soma a essa andlise sobre pesquisa académica é a inser¢do em programas de pos-
graduacdo. Todos os professores que atuam como servidores efetivos em
instituicbes de Ensino Superior publicas sinalizaram a participagdo em congressos
nas areas de Educacdo Matematica, Ensino de Matematica e Educacao.

Entre os entrevistados que atuam em institui¢des de Ensino Superior publicas
como servidores efetivos (6), apenas uma professora-formadora, Maria Laura

[MAT/PUBL], nao atua em cursos de mestrado e doutorado. Apesar disso, assume

57 Lives sdo transmissées ao vivo realizadas por meio de redes sociais com o Instagram, Facebook,
Youtube, entre outros. Comumente relacionadas ao contexto artistico-cultural, durante a pandemia
de Covid-19, que ocasionou o ensino remoto emergencial, passaram a ser utilizadas também como
estratégia de formacéo profissional devido a imposigao do isolamento social.
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a funcdo de pesquisadora atuando como vice-lider de um grupo de pesquisas da
instituicdo. Cabe ressaltar que no contexto das instituicbes publicas existe a
possibilidade de vinculagdo por contrato temporario, condicdo que ndo oferece as
mesmas prerrogativas dos servidores efetivos, como a atuacdo junto a poés-
graduacéo, por exemplo.

A realidade das instituicbes privadas é diferente: alguns dos principais
desafios citados por professores universitarios sao a impossibilidade de conciliar as
acOes de formacdo com as demandas da sala de aula e a auséncia de incentivo
financeiro pela instituicdo de Ensino Superior (Cavalcante, 2020).

Quanto aos professores-formadores que atuam em instituicdes privadas,
temos peculiaridades nos perfis daqueles que citam a participacdo em congressos
como suas agdes de formagéo continuada. Temos o caso de Hypatia [MAT/PRIV],
que atua em uma instituicdo privada que compde um conglomerado educacional e
exerce papel de destaque na instituicdo. Hypatia € reconhecida como referéncia em
sua area de atuacdo e, por isso, tem inser¢do no programa de pos-graduacdo da
instituicdo, ja exerceu a funcao de gestora nacional das licenciaturas de Matematica
e Pedagogia e é a autora dos materiais didaticos e planejamentos de disciplinas
desses cursos. Apesar dela e Mirian [PED/PRIV] atuarem na mesma instituicéo,
suas vivéncias sdo completamente diferentes: enquanto uma tem em sua identidade
docente os marcadores da gestdo e da pesquisa, a outra atua especificamente na
docéncia em disciplinas pré-moldadas.

Outro caso peculiar de professores-formadores que citaram a participacdo em
congressos é o daqueles que ainda ndo concluiram seus estudos de pos-graduacao
stricto sensu. Como a produtividade académica é diretamente relacionada com as
publicacdes e participacBes em eventos cientificos para que as pesquisas sejam
divulgadas e validadas pelos pares, isso explicaria o interesse. Nesse grupo temos
Geraldo [MAT/PUBL], docente cujo vinculo se estabelece por contrato temporario
em instituicdo publica, e Anélia [PED/PRIV], que atua como horista® em
instituicdo privada.

O terceiro grupo identificado é constituido pelas professoras-formadoras que

possuem graduacdo em Pedagogia — e, conforme ja exposto anteriormente, atuam

58 professor horista, neste caso, compreende, aquele professor que é remunerado estritamente
pelas horas/aulas trabalhadas em regéncia de turma na graduagéo.
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exclusivamente em instituicOes privadas. Ao todo a pesquisa contou com a
participacdo de sete pedagogas e seis declararam participar de eventos cientificos
e/ou grupos de estudos sobre os temas que lecionam.

[...] como professora de outras disciplinas eu sempre os ouvi [os alunos] falando que
Matematica era o grande problema deles. Eu precisei ler bastante sobre construcao
do conhecimento matematico. [...] [a instituicdo] tem muita formacao de como vocé
se adequar a esse modelo de ensino, mas ndo de como vocé, teoricamente, pode
crescer naguele conteldo, isso ndo ha. [...] Assisti defesas... eu me aproximei [da
teoria] dos campos conceituais assistindo qualificagdo de pessoas que estavam
pesquisando na FEBF, na UERJ de Dugue de Caxias. Tem um campo de Educacéo
Matematica, uma professora, duas eu acho agora, que orienta dissertagdes em
Educacdo Matematica e eu passei a assistir. Eu fui privilegiada porque na pandemia
tudo foi online. Entdo eu assisti bastante... eu assisti lives de Educacdo Matematica...
Eu sempre flerto com a Educagdo Matematica... (Mirian [PED/PRIV]).

Eu sempre fui muito atras de tudo aquilo que pudesse versar sobre o ensino da
Matematica. [...] eu me vinculei por um periodo aos grupos de estudos. Depois disso
eu fiz muito investimento na &rea dos congressos... congressos e seminarios... [...] A
minha discussao era assim: ok, eu ndo quero saber do célculo, eu quero saber como
que o sujeito vai aprender, que estratégias vao ser utilizadas para que se pudesse
aprender. Como que eu trago isso para mais préximo da realidade do aluno? (Analia
[PED/PRIV])

A imagem da docéncia universitaria tende a estar comumente atrelada ao
desenvolvimento de pesquisas. Contudo, ndo podemos desconsiderar que as
condigbes de trabalho afetam diversos aspectos, incluindo esse. Pimenta e
Anastasiou (2014) sinalizam que no contexto brasileiro as condicdes de trabalho
dos professores nas instituicdes de Ensino Superior sdo distintas em aspectos como
a forma de ingresso, o tipo de vinculo empregaticio, as jornadas de trabalho e as
exigéncias oriundas dessa jornada.

No ambito desta pesquisa, 10 dos 25 participantes, cerca de 40%, declararam
ndo desenvolver ou participar de pesquisas que se relacionem com a area em que
atuam — seja Educacdo Matematica e/ou Ensino de Matematica. Todos o0s
professores-formadores que compdem esse grupo gque ndo tem a pesquisa como
parte de seu exercicio docente atuam em instituicbes de Ensino Superior privadas.

Aqueles que participam e/ou desenvolvem pesquisas, 15 ao todo, estdo
vinculados a tematicas que versam sobre: histéria da Educacdo Matemaética e do
ensino de Matematica, etnomatematica, avaliacdo na Educacdo Matematica,
formacéo de professores de Matematica e que ensinam Matematica, tecnologias
digitais e videos em Educacdo Matematica, ensino de Matematica nos cursos de

Pedagogia, teoria da cognicdo corporificada e Matemaética escolar.
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Desempenhar o papel de pesquisador impacta no exercicio da docéncia como
professor-formador? Coura e Passos (2021) apontam que a pesquisa pode servir
como uma fonte de conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK) para os
professores-formadores quando tomam a docéncia e a formagdo de professores
como objeto de estudo. Entre os participantes, dois casos exemplificam os
apontamentos de Coura e Passos (2021): Lucia e Anélia.

L0cia, que possui mais de 35 anos de experiéncia no Ensino Superior, sendo
os Ultimos cinco anos também no curso de Pedagogia, desenvolve pesquisas com
base em uma teoria que impacta diretamente em sua concepcao sobre o trabalho
com a Matematica e sobre o processo de ensino-aprendizagem:

[...] hoje é muito mais essa ideia de vocé discutir a Matematica... a gente segue uma
linha da teoria da cognicdo corporificada que traz mente e corpo junto, que traz todo
um trabalho de linguagem — que no corpo ndo é s6 o corpo fisico, tem a parte
semantica — entdo... é um trabalho muito integrado e que tem a ver com isso (LUcia
[MAT/PUBLY)).

Suas pesquisas mobilizam saberes utilizados em sua atuagdo docente junto a
graduacdo. Apesar das trajetorias distintas, situacdo parecida ocorre com Analia.
Pedagoga, com vasta experiéncia na Educacao Basica e com pouco mais de um ano
de atuacdo no Ensino Superior, Andlia participa de pesquisas e desenvolve sua
pesquisa de doutorado em Educacéo investigando o lugar do ensino de Matematica
na construcao e no exercicio da profissionalizacdo docente nos anos iniciais.

Eu sempre fui muito atras de tudo aquilo que pudesse versar sobre o ensino da
Matematica. [...] Eu vou olhando sempre nessa expectativa: onde que se produz e de
gue forma eu posso estar nesse lugar (Analia [PED/PRIV]).

Os casos de Lucia e Analia sdo um indicativo de que é possivel que a pesquisa
académica dialogue com o ensino universitario, como um espaco privilegiado de
formacdo continuada.

Pode-se compreender também que a esfera administrativa das institui¢ces de
Ensino Superior em que os professores-formadores atuam impacta em seu acesso a
formacdo continuada em didlogo com a pesquisa que desenvolvem. Os participantes
que atuam como servidores efetivos em instituicGes de Ensino Superior publicas
relatam a possibilidade de afastamentos de suas atribuigdes nas instituicdes para
cursar estagio pos-doutoral e desenvolver pesquisas interinstitucionais em outras
localidades. 1sso porque, como os temas de pesquisas que desenvolvem indicaram,
esses estudos dialogam diretamente com a producéo de novos conhecimentos sobre

a Educacdo Matematica, podendo — a depender do tipo de conducdo que € feita
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pelos profissionais — reverberar em sua pratica como professores-formadores.
Maria Laura explica:

A gente tem um plano desenvolvimento institucional, chamado PDE onde vocé
indica as suas necessidades de afastamento para qualificacdo. Esse afastamento pode
ser para pos-doc [pos-doutorado], ai vocé pode fazer varios pos-docs a vida toda, ou
pode ser para uma pesquisa interinstitucional com outra universidade, em outro
lugar. Essa licenca capacitacdo vai de trés meses a um ano (Maria Laura
[MAT/PUBLY)).

Ja na rede privada, as condi¢Oes empresariais nas quais a educagao superior
no Brasil vem sendo submetida nos altimos anos reverberam no trabalho docente
(Vale, 2011). Alguns fatores sdo indicativos do quanto o efeito institucional pode
afetar o trabalho docente. O mais significativo ao compararmos as realidades das
instituicbes de Ensino Superior publicas e privadas diz respeito ao tipo de vinculo
empregaticio dos docentes e, consequentemente, suas jornadas de trabalho.

Os Graficos 2 e 3 apresentam dados da série historica, a partir de 2010, em
relacdo ao quantitativo de docentes por tipo de vinculo nas duas categorias
administrativas das instituicbes. Os tipos de vinculos considerados sdo: tempo
integral com dedicacdo exclusiva, tempo integral sem dedicacdo exclusiva, tempo

parcial e horista.

Gréfico 2: Numero de docentes do curso de Pedagogia presencial por tipo de vinculo nas
IES publicas do Brasil
Tempo Integral com DE ®Tempo Integral sem DE ® Tempo Parcial ® Horista
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Fonte: Censo do Ensino Superior, 2022.

No Gréafico 2 é possivel notar que a expressa maioria de professores-
formadores das instituicdes publicas em 2022 atuam em regime de dedicacéo

exclusiva (6982 no total). Deste modo, sua atuacdo se da exclusivamente na
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instituicdo a qual estdo vinculados e suas fungbes abarcam acgbes de ensino,
pesquisa, extensdo e, comumente, gestdo. O regime de dedicacdo exclusiva tem
impacto financeiro significativo nos vencimentos, dado o carater exclusivo da

atuacao.

Grafico 3: Numero de docentes do curso de Pedagogia presencial por tipo de
vinculo nas IES privadas do Brasil
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Fonte: Censo do Ensino Superior, 2022.

O Grafico 3 revela uma realidade completamente diferente nas instituicdes
privadas: o quantitativo de docentes do curso de Pedagogia com dedicacdo
exclusiva é de apenas 383 profissionais, em 2022. Mais da metade dos docentes
atuantes em institui¢des privadas, cerca de 64%, trabalham em tempo parcial (com
carga horéria de 20h ou como horistas). Desse modo, se faz necessario o exercicio
de outra atividade profissional para compor a renda basica.

A Tabela 6 concentra os dados constantes nos graficos e permite analisar

quantitativamente o cenario de desigualdades entre as realidades publica e privada.

Tabela 6: Numero de docentes dos cursos de Pedagogia por tipo de vinculo

Tempo integral Tempo integral Tempo Horista TOTAL
com DE sem DE parcial
PUBLICAS 6982 2151 822 372 10327
67,6% 20,8% 8% 3,6%
PRIVADAS 383 4322 4923 3346 12974
3% 33,3% 37,9% 25,8%

Fonte: Censo da Educacéo Superior 2022.
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Entre os 15 participantes entrevistados, 8 atuam em instituicOes privadas.
Destes, 6 mantém jornadas multiplas atuando também na Educacdo Béasica, como é
0 caso de Carlos [MAT/PRIV] que leciona nos anos finais do Ensino Fundamental
em duas redes de ensino publicas, Jean [MAT/PRIV] que leciona nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, Andlia [PED/PRIV] e Mirian
[PED/PRIV] que possuem cargos de gestdo (coordenacdo pedagdgica e orientacao
educacional, respectivamente), Débora [PED/PRIV] no Ensino Médio (Curso
Normal) e Richard [FIS/PRIV] que possui uma empresa, é consultor e docente em
duas institui¢cdes de Ensino Superior privadas.

A alta exposicdo dos professores-formadores de instituicdes privadas a
fatores estressores, como salarios insuficientes, condi¢bes de trabalho precarias,
excesso de atribui¢bes burocréticas, elevado numero de turmas e alunos, entre
outros, é apontada por Silva e Oliveira (2019) como 0 motivo para o
desenvolvimento de problemas de salide, como a sindrome de Burnout®® — cada vez
mais presente no vocabulario educacional — contexto relatado, inclusive, por uma
participante e que sera abordado mais adiante.

No bojo da formagdo continuada existe ainda um modelo especifico
conhecido por formacgdo em servico, que visa o desenvolvimento profissional dos
docentes em atividade. As formacdes em servico sdo compreendidas como 0s
processos formativos geralmente promovidos pelas instituicdes em que os docentes
atuam. Nesse tipo de formacdo a tendéncia é que se faca presente a concepcao de
que o trabalho ¢ fonte de reflexéo e de producao do conhecimento (Cunha; Bolzan;
Isaia, 2021). Nesse contexto, os saberes experienciais — resultado das trajetdrias
pessoais e profissionais — podem ser potencializados e validados.

Os pressupostos da formacgdo em servico sdo constituidos pela ideia de que
existe um conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias e percepcdes que
compBem a preparacdo para uma atividade profissional tdo dindmica como é a
docéncia, de acordo com Cunha, Bolzan e Isaia (2021). Esse dinamismo se deve ao
fato de que a docéncia é atravessada por influéncias sociais, econémicas, culturais,

politicas, entre outras, e, portanto, a formacao é algo que deve acompanhar toda a

59 De acordo com o Ministério da Satide, a sindrome de Burnout, também conhecida como sindrome
do esgotamento profissional, ¢ “um distarbio emocional com sintomas de exaustdo extrema, estresse
e esgotamento fisico resultante de situacGes de trabalho desgastante, que demandam muita
competitividade ou responsabilidade.” Ver mais em: https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/
saude-de-a-a-z/s/sindrome-de-burnout



https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/%20saude-de-a-a-z/s/sindrome-de-burnout
https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/%20saude-de-a-a-z/s/sindrome-de-burnout
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carreira. O processo formativo que se da em servico é alimentado coletivamente, a
partir do compartilhamento de estratégias e metodologias sobre a acdo pedagdgica.

Os professores-formadores apontam algumas iniciativas de formacdo em
servigco oferecidas por suas instituicBes, tanto publicas quanto privadas. Essas
formagdes tendem a se relacionar com temas mais gerais que sejam de interesse de
todo o corpo docente. Os professores-formadores relatam ndo haver formacoes
sobre as areas especificas de atuacdo dos docentes, como a Educacdo Matematica.
Entre os temas das formagbes em servico relatados pelos participantes estéo

metodologias ativas, estratégias de ensino, curriculo, didatica e avaliacao.

[...] a instituicdo esta sempre buscando ofertar cursos. Eu acabei de fazer um curso
de metodologias didaticas com a propria professora do meu departamento que fala
de Curriculos junto com outra professora de Didatica. E um programa [...] chamado
“trilhas de desenvolvimento docente”. Sdo varios modulos. Eu fiz esse mddulo, que
é Curriculo e Didatica, e estou esperando para ter um modulo sobre a Avaliagéo. [...]
E aberto, qualquer professor pode se inscrever e participar. S30 programas de
desenvolvimento da docéncia para melhorar a atuagdo e as praticas do Ensino
Superior (Maria Laura [MAT/PUBLY]).

[...] no inicio de cada semestre a gente sempre passa por um treinamento, sempre.
Metodologias ativas, tecnologia... entdo, a instituicdo nao pode fazer mais do que ela
tem feito, principalmente pela crise financeira. A gente sabe que isso acontece... [...]
mas dentro do quadro [...] n6s temos doutores, nds temos mestres... € uma instituicdo
gue tem o curriculo de profissionais com muita qualidade. Entdo os proprios
profissionais... e outros a gente convida, que sdo amigos, e a educagdo tem essa
facilidade: a gente traz pessoas que nem cobrar cobra... s6 na satisfagdo de estar ali.
Entdo a instituicdo ela sempre, no inicio de cada semestre, ela desenvolve trabalhos
e trabalhos superinteressantes. A nivel de avaliacBes, a nivel de metodologia,
principalmente metodologia ativa, as diferentes formas de aprendizagem, isso
acontece, sim, verdadeiramente (Jean [MAT/PRIV]).

Iniciativas de formagdo em servigo deveriam figurar nos ambientes
institucionais como momentos valiosos de formacgdo, mas, de acordo com o0s
entrevistados, nem sempre as acdes promovidas sdo significativas. Se por um lado
a auséncia dessas iniciativas poderia ser vista como um fator preocupante, a
professora-formadora Mirian revela uma realidade em que o excesso de formagdes
é a questdo problematica:

E uma instituicdo que tem formacdo toda a semana, entendeu? [..] a gente é
massificado o tempo inteiro. Ou de preencher online um quiz, um engajamento que
eles chamam. Toda semana vocé tem que estar respondendo ou assistindo uma live,
uma formacéo, sobre como desenvolver metodologias ativas em sala de aula, como
utilizar melhor os espacos virtuais... (Mirian [PED/PRIV]).
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A reflexdo acerca do tipo de formagdo oferecida € essencial para que essa
atividade n&o se torne apenas mais uma demanda a ser cumprida pelos docentes. A
formacdo precisa estar articulada as condi¢des de trabalho para que seu impacto
possa ser significativo (Almeida, 2012). O modelo apontado por Mirian, por
exemplo, caracteriza-se como uma formagéo que visa instrumentalizar, e de certo
modo até burocratizar as a¢des docentes, pois se limita a treinamentos para 0 uso
de sistemas e plataformas digitais adotadas pela instituicéo.

No caso de Mirian, a instituicdo em que atua vinha num movimento de
migracdo das licenciaturas presenciais para a modalidade & distancia. Diversos
cursos ja haviam migrado por completo e os que ainda eram oferecidos na
modalidade presencial possuiam uma certa carga horaria oferecida por meio do
ambiente virtual de aprendizagem. Nesse contexto, os professores-formadores
estavam sendo bombardeados com formagOes para se adequar a essa nova
realidade. Mirian deixou claro em sua entrevista seu descontentamento com a
maneira como essa formacdo em servico, entre outras questdes institucionais,
estava afetando sua salde fisica e mental. Apds um diagndstico de sindrome de
Burnout, a professora-formadora pediu demisséo da instituicdo em que atuava horas
antes de conceder a entrevista para esta pesquisa.

Pesquisas apontam que o0s cursos de Pedagogia oferecidos por instituicdes de
Ensino Superior privadas, salvo raras exce¢des, ndo oferecem condi¢cbes minimas
para uma adequada formacéao de professores, pois baseiam sua operacionalizagdo
sob uma logica de maximizacdo dos lucros, o que gera o oferecimento de pessimas
condicdes para o trabalho dos professores-formadores e para as aprendizagens dos
licenciandos (Pimenta; Pinto; Severo, 2021).

Os diferentes modelos de formacéo continuada e, em especial, de formacéo
em servico utilizados pelas instituicGes de Ensino Superior, refletem 0 modo como
a educacdo € encarada. Ao afetar o exercicio da docéncia dos professores-
formadores, o efeito institucional afeta também a formacao dos futuros professores.
As concepcdes acerca do tipo de professor que se espera formar em cada uma das
instituicbes de Ensino Superior impactam diretamente no tipo de formacéo
oferecida.

Em pesquisa sobre os cursos de licenciatura da rede privada do Rio de Janeiro
(Coimbra, 2020; Mesquita et al, 2023) foram identificados diferentes modelos

formativos. Em sua maioria, modelos de carater instrumental e/ou académico,
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distanciando-se do carater profissional da docéncia. A profissdo docente e a
concepcao de “professor” sao expressas de modo secundarizado nos materiais de
divulgacdo e sites de diversas instituices. Os argumentos utilizados nesses
materiais para atrair alunos para as licenciaturas giram em torno dos baixos valores
das mensalidades e possibilidades de financiamentos e bolsas de estudo, deixando
de lado a carreira em si. As concepgdes relacionadas a esse tipo de abordagem da
docéncia certamente se refletem no efeito institucional exercido sobre os

professores-formadores, impactando, inclusive, em sua identidade docente.

5.1.3.Formagé&o permanente

Neste item concebe-se que a formagdo permanente abrange o
desenvolvimento pessoal e profissional, contemplando ac¢des autoformativas,
heteroformativas e interformativas (Cunha; Bolzan; lIsaia, 2021). As acOes
autoformativas sao aquelas que o sujeito desenvolve a partir de seu préprio interesse
e necessidade e que contribuem para seu desenvolvimento pessoal e/ ou
profissional. As agdes heteroformativas tratam de atividades mobilizadas pelo
trabalho coletivo, visando atender a interesses e necessidades comuns. As acoes
interformativas sédo pautadas pelo envolvimento em atividades interpessoais
mobilizadas pelo trabalho coletivo que, geralmente, se organizam a partir de uma
cultura colaborativa da instituicéo.

Nas falas dos professores-formadores participantes foi possivel identificar,
com certa recorréncia, agOes autoformativas, especialmente no contexto das
professoras-formadoras que cursaram Pedagogia. Elas indicam que seu
conhecimento sobre a area de Educacdo Matematica se deu, basicamente, a partir
de buscas individuais. Débora [PED/PRIV] pontua que analisar sua trajetdria

académica foi fundamental nesse processo:

Eu acho que primeiro foi reconhecer que eu também tive essa ma formagcdao, nao é?
Eu acho que ali estava 0 meu primeiro engasgo. Por que isso ndo ficou tdo claro 1a
atras? O que aconteceu durante a minha trajetoria que eu sé utilizei a Matematica
para uma aprovacao ou mesmo para algo muito pontual, mas que eu ndo consegui
desenvolver esse pensamento matematico? (Débora [PED/PRIV]).

A andlise critica de sua relacdo pessoal com a Matematica foi o elemento
motivador para que Débora se aproximasse da area buscando ressignificar seu papel

na propria trajetoria. E comum observar relatos de professores que ensinam
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Matematica na Educacdo Baésica indicando que sua aproximagdo com a Educacéao
Matematica foi motivada pela vontade de proporcionar aos seus alunos experiéncias
que fossem diferentes de suas proprias experiéncias escolares (Zeferino, 2018).

Mirian [PED/PRIV] narra uma especificidade da instituicdo em que atua que
a motivou a se apropriar do campo para conseguir proporcionar uma formagdo mais
proxima a realidade de seus alunos da licenciatura em Pedagogia:

[...] os planos de aula ja vém formatados para o Brasil inteiro [...] E uma sugest&o,
mas a partir da segunda avaliacdo e da terceira, e na avaliacdo digital, existem provas
gue sdo provas integralizadas gue a gente pega as questdes de um banco de questdes
da instituicdo. Entdo vocé ndo pode negar ao aluno o direito a ter aqueles contetiidos
gue sdo os contetdos que serdo cobrados dele quando for uma prova unificada do
banco de questdes ou da avaliagéo digital. Entio essa foi a minha maior dificuldade.
Porque eu vi que quem planejou essa disciplina, muito bem planejada... mas os
planos compreendiam uma realidade que eu via que ndo era a dos alunos (Mirian
[PED/PRIV]).

O conhecimento dos alunos e suas caracteristicas é apontado por Shulman
(2014) como um dos pilares da base de conhecimentos para 0 ensino, pois é a partir
dele que se torna possivel o processo de adaptacéo e ajustes dos materiais de ensino
a realidade dos alunos. Nesse processo devem ser considerados seus conceitos,
preconceitos, dificuldades, motivagdes, interesses, aptiddes e caracteristicas como
idade, género, classe social, entre outras. Essa tematica faz parte da discussao sobre
0S contextos emergentes no contexto do Ensino Superior e serd aprofundada no
préximo item.

Mirian percebeu que, apesar da disciplina ter um planejamento ja formatado,
inclusive com materiais didaticos e avaliagfes, isso ndo seria suficiente para
oferecer uma formacao significativa para seus alunos. Apesar da influéncia direta
do efeito institucional, a professora-formadora buscou, dentro de suas
possibilidades, ressignificar a experiéncia de seus alunos.

Entre as trés, Analia [PED-PRIV] € a Unica que relata ter feito esse
movimento de aproximagdo com o campo mesmo antes de atuar como professora
universitaria, devido as demandas que surgiram em sua experiéncia profissional
como coordenadora pedagdgica dos anos finais do Ensino Fundamental. Suas
estratégias diversificadas de autoformacdo a fizeram perceber a auséncia de
pedagogos nos espacos de compartilhamento de saberes e experiéncias que
discutiam especificamente a Educacdo Matematica, como congressos e seminarios.

Eu sempre fui muito atras de tudo aquilo que pudesse versar sobre o ensino da
Matematica [...] eu queria muito entender porque eles [os alunos] eram tdo
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sensacionais na vida pratica e tinham tantas dificuldades na formalizagdo, na

estrutura da Matematica formal. [...] eu me vinculei por um periodo aos grupos de

estudos. Depois disso eu fiz muito investimento na area dos congressos... cCongressos

e seminarios... e era muito estranho porgue eu encontrava o mundo dos matematicos,

dos fisicos, do pessoal das geometrias e tudo mais e pouquissimos pedagogos no

meio (Analia [PED/PRIV]).

Para Cunha, Bolzan e Isaia (2021), apesar da identidade profissional do
professor universitario se vincular ao conhecimento ou a atuacdo em uma
determinada &rea, 0 que o caracteriza como professor é sua condi¢do de ensinar,
ndo sua expertise em um tema especifico. Nessa perspectiva o arcabouc¢o de saberes
desses profissionais deve contemplar as questdes “por que ensinar?” e “como
ensinar?”.

Quanto ao “por que?” D’ Ambroésio (2012) argumenta:

A formagéo de professores deve ter como objetivo maior a mensagem de que 0
conhecimento € importante, mas deve estar subordinado a uma profunda
responsabilidade de humanidade, que é a verdadeira missdo do educador. Todo
educador matematico deve utilizar aquilo que aprendeu como matematico para
realizar a misséo de educador. (D’ Ambrosio, 2012, p. 13).

Na perspectiva de D’Ambrosio (2012) a Matematica ¢ uma area de
competéncia e a0 mesmo tempo um instrumento de acdo que serve como meio para
o0 oferecimento de uma educagdo humanizadora. Assim, a Matematica ndo teria um
fim em si mesma (mais especificamente em sua lista de conteidos, como é comum
vermos no contexto escolar).

O “como” ¢ um dos pilares do modelo tedrico, proposto por Carrilo et al
(2013). O dominio Conhecimento Pedagdgico do Conteldo trata de aspectos que
se referem aos modos de abordar a Matematica no ambito escolar, para além de seu
conteudo, como o conhecimento sobre o ensino, sobre as caracteristicas da
aprendizagem e sobre as normas de aprendizagem.

Os percursos formativos representam uma parcela importante da constituicéo
da identidade profissional docente, mas nao a Unica. Os contextos que emergem no
exercicio da docéncia no Ensino Superior também marcam as trajetorias dos
professores-formadores. Quais contextos sdo predominantes no curso de
Pedagogia? Como impactam a dindmica da formacao de professores que ensinaréo

Matematica nos anos iniciais? O proximo item visa esclarecer essas questoes.
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5.2.Contextos emergentes como professor do Ensino Superior

Este eixo desenvolve os contextos que emergem das transformacdes na
educacéo superior e como essas transformacg0es afetam os professores que atuam
nesse nivel de ensino. Os contextos emergentes sdo aqui entendidos como
“configuragdes em construgdo na educacdo superior observadas em sociedades
contemporaneas e que convivem em tensdo com concepcdes pré-existentes,
refletoras de tendéncias histéricas” (Morosini, 2014, p. 386).

A atuacdo do professor-formador deve ser analisada a partir da logica que
estrutura os cursos de formacao de professores, pois esses cursos sdo impactados
por um “novo cotidiano” que vai além da sala de aula e repercute no trabalho
realizado (Passos, 2007). Dai a importancia da discussao dos contextos emergentes
no ambito da profissionalidade docente do professor do Ensino Superior, pois temos
hoje uma nova universidade, que é impactada por novos contextos.

As instituicdes de Ensino Superior necessitam construir novas configuracoes
de trabalho em funcdo de demandas que emergem da sociedade: incluséo,
diversidade, interculturalidade, acGes afirmativas, internacionalizacdo e uso de
tecnologias sdo algumas das demandas apontadas por Cunha, Bolzan e Isaia (2021).

Além disso, analisar os contextos emergentes como professor do Ensino
Superior pode permitir compreender se esses mesmos contextos se inserem nas
concepcdes e préaticas desses formadores de professores que também vivenciam tais
novos contextos na Educacdo Basica.

Que saberes os professores-formadores mobilizam em relacdo aos contextos
emergentes nos cursos de Pedagogia? Como a insercdo dos professores e o
reconhecimento dos contextos em que se inserem pode influenciar a construcao de
sua identidade profissional como formadores de professores para ensinar
Matematica?

Ao discutir questbes que tornam o papel formativo das institui¢des de Ensino
Superior mais complexo, Almeida (2012) pontua transformacdes do mundo
contemporaneo gue se aproximam das pontuadas por Cunha, Bolzan e lIsaia (2021).
Entre elas estdo a massificacdo e a diversificacdo do perfil dos estudantes, ja que
nas Ultimas duas décadas houve um aumento da presenca de estudantes
trabalhadores, com idades diversificadas e pessoas com maiores responsabilidades

familiares, alterando significativamente o perfil de aluno que chegava ao Ensino
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Superior em periodos anteriores. Além disso, pontua também a ampliagdo dos
cursos noturnos, a incorporacao das novas tecnologias e as facilidades de acesso a
informacao — mediadas pela tecnologia, especialmente.

Esse contexto diferenciado altera a fungéo do professor como transmissor de
conhecimento, uma das caracteristicas mais marcantes do modelo educacional
tradicional, segundo Almeida (2012). Assim, a influéncia desses contextos
emergentes, pressupde uma desconstrucdo dos saberes primarios, que foram
construidos a partir das experiéncias vividas enquanto alunos e que, por vezes, serve
como referéncia de visdes de mundo, concepcdes epistemoldgicas e experiéncias
didaticas, ja que a formacdo dos professores que atuam no Ensino Superior ainda
estd muito atrelada a formacao de pesquisadores em detrimento a formacao para a
docéncia.

Os contextos emergentes impactam no surgimento de uma nova
profissionalidade docente. As principais lacunas no processo formativo dos
docentes da Educacdo Basica que atuam em disciplinas especificas se relacionam
com as dimensdes motivacionais e relacionais da didatica (Mesquita, 2021),
aspectos essenciais para lidar com os contextos emergentes. Os achados de
Mesquita (2021) apontam que esses professores ndo construiram esses saberes e
isso, possivelmente, € uma heranca de seus processos formativos em que seus
formadores ainda néo se deparavam de maneira tdo objetiva com essa realidade.

Essa nova profissionalidade que, de certo modo, se impde aos professores-
formadores na atualidade demanda uma abordagem didatica diferenciada, que vai
além de uma visdo meramente instrumental e técnica, tal como se apresenta em um
modelo de ensino tradicional. Ao tratar das préaticas relatadas pelos participantes
abordaremos de modo mais especifico o papel fundamental de uma nova
perspectiva didatica no contexto da profissionalidade docente no campo da
formacdo de professores.

Os contextos emergentes se fazem presentes em toda a dindmica de atuacéo
dos professores-formadores, logo, serdo retomados quando analisarmos os relatos
sobre as praticas dos participantes. Cabe ressaltar que 0s contextos emergentes
propostos por Cunha, Bolzan e Isaia (2021) tratam da atuacdo no Ensino Superior,
de modo geral, mas no &mbito dessa pesquisa esses contextos tém um papel ainda

mais relevante, por se tratar da formacéo de novos professores.
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A seguir, apresentamos 0s aspectos pontuados pelos participantes da pesquisa
em relacdo aos contextos emergentes ligados a diversidade e seus desdobramentos
e ao uso de tecnologias em seu contexto de atuacdo. Ndo houve apontamentos

acerca do movimento de internacionalizag&o por nenhum dos entrevistados.

5.2.1.Diversidade

N&o se pode formar professores sem que essa formacdo seja aberta a
sociedade e se aproprie da diversidade de realidades culturais que fazem parte da
educacdo (NOvoa, 2017). Assim, para refletir sobre os contextos sociais nos quais
se inserem o trabalho pedagdgico dos professores-formadores dessa pesquisa,
pontua-se que de acordo com os dados do Enade 2021, 76,5% dos estudantes do
curso de Pedagogia presencial possuem renda familiar mensal de até trés salarios
minimos e mais de 80%5% cursaram o Ensino Médio integralmente em escolas
publicas. Esses dados indicam que o publico do curso € constituido em sua maioria
por estudantes de classes populares que chegam a universidade levando contextos
sociais dos mais variados.

A abertura a sociedade, mencionada por Névoa (2017) marca a presenca da
diversidade no contexto educacional em todas as suas etapas de ensino. Essa
diversidade em seu mais amplo espectro, surge no cenario do Ensino Superior de
modo mais marcante nas Ultimas décadas com as politicas de acdes afirmativas e 0s
programas de financiamento estudantil que democratizam o acesso a essa etapa de
ensino.

A diversidade ndo deve ser encarada como dificuldade a ser sanada, mas
como potencialidade a favor do processo de ensino-aprendizagem (Candau, 2020).
Nessa perspectiva, a diversidade de perfis que chega ao Ensino Superior apresenta
alguns desafios as praticas dos professores-formadores relacionados,
especialmente, as lacunas nos conhecimentos matematicos considerados béasicos
para o desenvolvimento das disciplinas em que atuam. Frente a esses desafios opta-

se por acolher ou abnegar a diversidade no exercicio da docéncia.

[...] a minha grande dificuldade, 14 atras, foi a falta de base Matemaética do pessoal
gue vem para Pedagogia. 1sso comecou a me incomodar muito. La atras eu tinha

60 8295 dos licenciandos que estdo cursando Pedagogia em instituicGes de ensino superior publicas
e 85,6% dos que estdo cursando em institui¢cBes privadas.
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alunos de Pedagogia que faziam para mim a seguinte coisa “Professor o que que ¢
1sso? Numero em cima, um tracinho e nimero embaixo?” Entdo o aluno ndo sabia
nem o que era uma fragdo (Jean [MAT/PRIV]).

A dificuldade que eu tive foi de tentar reconstruir os conceitos matematicos daqueles
professores. A maioria ja era professor... Quase 100% praticamente das alunas ja
tinham o Curso Normal e estavam querendo o superior em Pedagogia. Mas eles
tinham uma experiéncia bastante ruim da Matematica no Ensino Fundamental e
Médio (Carlos [MAT/PRIV]).

Quem passa, quem entra para um curso de Pedagogia apresenta um déficit um pouco
maior do que a média das pessoas que entram para estudar nas areas de exatas. Por
exemplo: eu gostaria muito mais de ter mais tempo, por exemplo, para poder levar
um pouco mais de conhecimento matematico... conhecimentos elementares,
fundamentais da Matematica, para esses estudantes da graduacdo em Pedagogia
porque eu sinto que eles tém muita dificuldade com determinados contelddos
(Ubiratan [MAT/PUBLY]).

Esse ndo é um apontamento feito apenas pelos professores-formadores com
formacdo em Matematica. As professoras-formadoras que sdo pedagogas (7)
também sinalizam as dificuldades dos alunos com os conhecimentos matematicos
COMo contextos que emergem em sua atuagdo no Ensino Superior.

E uma dificuldade para mim, por exemplo, lidar com as assertivas dos alunos de que
isso nao € para ele, entende? E vocé iniciar o semestre com a fala “Professora, olha
s0O, é porque é obrigatdria, mas isso ndo é para mim. N&do sou boa em Matematica.
Eu fago as operagdes fundamentais e assim esta 6timo”, entende? Eu acho que essa
é a maior dificuldade: é vocé ndo se perceber capaz. Vocé ndo perceber que ha um
outro lado, que hd uma outra perspectiva (Andlia [PED-PRIV]).

[...] eu tenho que construir o conhecimento cientifico, o conhecimento matematico,
para que ela possa, futuramente, colocar isso em pratica. Porque quando elas chegam
no Ensino Superior, elas ndo tém isso formado (Débora [PED/PRIV]).

As limitagbes impostas pela proposta curricular do curso de Pedagogia
também sdo pontuadas como dificuldades:

A dificuldade? Eu acredito que o curriculo ndo lhe permite... o tempo, a carga horéria
ndo Ihe permite explorar tudo o que deveria ser explorado de forma mais tranquila.
Fica um resumo muito grande e essa rapidez as vezes assusta um pouco o aluno... a
falta de tempo de ndo dar conta, de que poderia ter visto de outra forma... (Geraldo
[MAT/PUBLY)).

As dificuldades que surgem a partir dos contextos emergentes podem
impactar na identidade desses professores-formadores? Que saberes mobilizam
para lidar com elas no exercicio da docéncia? Buscaremos responder a essas
questdes a partir da analise de suas concepcdes e das praticas relatadas no proximo

capitulo.
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Para uma atuacdo efetiva é fundamental que os professores-formadores
conhecam a realidade social em que esses contextos emergem. No questionario 0s
participantes responderam, a partir de uma escala Likert, as seguintes questdes:
“conhego as condigdes socioecondmicas dos meus alunos” e “considero o perfil dos
alunos, incluindo sua formagdo de base” (Tabelas 7 e 8). O intuito dessas
afirmativas foi identificar se os docentes conhecem 0s contextos dos quais seus
alunos sdo oriundos e, principalmente, se reconhecem esses contextos no

planejamento de sua atuacdo em sala de aula

Tabela 7: Conhecimento dos professores-formadores sobre as condigdes
socioecondmicas dos licenciandos em Pedagogia

N&o Superficialmente Parcialmente Totalmente
Pedagogia Pdblica 0 0 0 1
Privada 0 1 2 3
Matematica Pdblica 1 2 6 1
Privada 0 0 4 2

Fonte: Propria autora, 2024.

Tabela 8: Consideracao do perfil dos licenciandos no planejamento da disciplina

N&o Superficialmente Parcialmente Totalmente
Pedagogia Publica 0 1 0 2
Privada 0 0 1 5
Matematica Publica 0 0 3 6
Privada 0 0 3 4

Fonte: Propria autora, 2024,

Um dos principios fundamentais que compbe a base de conhecimentos
necessarios a docéncia, proposta por Shulman (2014), é o conhecimento dos
contextos educacionais que considera, entre outros elementos, o funcionamento da
turma na sala de aula e as caracteristicas e culturas das comunidades em que alunos
e escola estdo inseridos. Ao ser incorporado na dindmica docente, incluindo
planejamentos e abordagens da disciplina, esse conhecimento aproxima 0 processo
de ensino-aprendizagem da realidade dos alunos, o que tende a tornar 0 processo
mais significativo. Entre os professores-formadores participantes, poucos sdo 0s
que declararam néo se apropriar efetivamente desse conhecimento.

Um dos grandes desafios da formacdo de professores é lidar com o que vai

além dos conteudos: “E como se tudo aquilo que estudamos na universidade
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servisse para uma orientagdo geral, mas ndo para lidar com o emergente” (Candau,
2009, p. 104). Os impactos e desdobramentos dos contextos emergentes no contexto
do Ensino Superior, em especial na formacdo de professores, precisam ser
considerados e analisados criticamente num movimento de pratica reflexiva

constante.

5.2.2.Uso de tecnologias no contexto educacional

Esses contextos emergentes norteiam as praticas e as escolhas pedagdgicas
realizadas pelos professores-formadores e marcam o exercicio de sua docéncia. O
uso de tecnologias pela sociedade em geral e seu impacto no contexto educacional
é, sem duvidas, um dos assuntos mais comentados dos Gltimos tempos. A cultura
digital € presente de forma massiva fora da escola e isso se reflete dentro dela. Se
faz necessario um processo de reinvencdo da escola, de modo a garantir a
construcao de aprendizagens significativas nesse novo contexto, 0 que vai muito
além de, simplesmente, oportunizar o acesso a novas tecnologias na escola, de
acordo com Pischetola e Mesquita (2022). Aparatos tecnoldgicos como
computadores, notebooks, tablets, smartphones ja sdo encarados quase como uma
extensdo do corpo humano; a internet permite o compartilhamento instantaneo de
uma infinidade de informacg®es e conecta pessoas em qualquer lugar do mundo;
recentemente tivemos ainda a popularizacdo do uso de recursos de inteligéncia
artificial, que afetam diretamente nossa relacdo com o conhecimento.

Apenas um professor-formador, Jean, com mais de 20 anos de carreira no
magistério, citou a iniciativa docente do uso de tecnologias em suas aulas e
mencionou a preocupacdo em abordar esse assunto. Seu interesse pelo tema se
reflete em sua trajetoria formativa ao buscar uma especializacdo em Novas
Tecnologias no Ensino da Matematica. Segundo o professor, ele busca identificar
o que ha de atual no meio educacional para compor suas aulas: “Eu sempre procuro
fazer isso: eu sempre vou ao ‘mercado’, vejo aquilo que estd em desenvolvimento
e passo para elas.” (Jean [MAT/PRIV]).

Além de buscar se aperfeicoar para que suas aulas dialoguem com as
mudancas na sociedade, Jean também se mostra bastante flexivel quanto a readaptar
a dindmica de suas aulas, a partir desse contexto emergente:

Todas as minhas oficinas que eu faco, em qualquer nivel, eu sempre levo 0s meus
alunos para o mundo digital. Eu procuro sempre deixar eles antenados com aquilo
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gue o mundo esta mostrando. Hoje os meus alunos gravam aulas, fazem fotografia
do meu quadro... permito tudo dentro de sala de aula, principalmente a nivel de
tecnologia. Eu tenho um aluno que ja ndo escreve mais. Eu procuro despertar essa
tecnologia nos meus alunos para que eles tenham facilidade extra escola e possam
se desenvolver nesse mundo tecnolégico (Jean [MAT-PRIV]).

De modo geral, entre os demais participantes o tema nédo foi abordado nas
entrevistas, 0 que chama a atencao quando analisamos 0s materiais disponibilizados
e os curriculos dos professores-formadores. Dois casos exemplificam bem as
dissonancias encontradas: a trajetoria de Maria Laura (MAT/PUBL) e a disciplina
ministrada por Mirian (PED/PRIV) e Hypatia (MAT/PRIV) na mesma instituig&o.

Maria Laura (MAT/PUBL) desenvolveu sua pesquisa de doutorado sobre o
uso de plataformas digitais que disponibilizam videoaulas e sua relagdo com o
estudo de Matematica. Além disso, Maria Laura tem insercdo em um grupo de
pesquisa que discute tecnologias digitais no contexto da formacéo de professores e
compde o grupo de trabalho sobre tecnologias digitais e educacédo a distancia da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM). Apesar da aderéncia com
a tematica, a professora-formadora ndo cita o uso de tecnologias nas disciplinas que
ministra. Essa situacdo nos leva a supor que, apesar da potencialidade da pesquisa
académica como espaco privilegiado de formacéo continuada dos professores que
atuam no Ensino Superior, nem sempre ha esse dialogo entre o papel do pesquisador
e o0 papel do professor-formador.

Outro ponto que chama a atencdo no ambito dessa discusséo € a existéncia de
uma disciplina de determinada institui¢cdo de Ensino Superior privada, onde atuam
alguns dos participantes da pesquisa, entre eles duas entrevistadas, intitulada
“Metodologia do Ensino da Matematica e suas Tecnologias”. Apesar da tecnologia
aparecer no nome da disciplina, o tema ndo foi abordado nas entrevistas por
nenhuma das professoras-formadoras que a ministram. No plano de ensino dessa
disciplina consta no item “Perfil docente” que, entre outras caracteristicas, o
professor-formador deve ter “fluéncia digital para utilizar ferramentas necessarias
ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” e dominar “as
metodologias ativas inerentes a formacao por competéncias e ferramentas digitais
que tornam a sala de aula mais interativa”.

No plano de ensino consta ainda como um dos objetivos da disciplina
“Aplicar as tecnologias digitais, representando matematicamente situacdes e

fendmenos da realidade, para resolucéo e formulacdo de problemas em contextos
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diversos” e toda uma unidade tematica que se refere a essas discussoes, abordando:
(i) a cultura digital e o aprendizado da Matematica; (ii) a inteligéncia artificial na
resolucdo de problemas; (iii) o pensamento computacional e a representacdo
matematica, e (iv) os objetos do conhecimento e as habilidades no ensino de
Matemética.

Na década de 1990, Ponte (1995) ja indicava as potencialidades do uso das
tecnologias, entdo chamadas de “novas tecnologias computacionais”, no processo
de ensino-aprendizagem de Matematica. Um dos destaques se refere a possibilidade
de tornar a Matematica uma atividade mais experimental, capaz de envolver 0s
alunos e desenvolver neles uma atitude positiva em relacao a essa disciplina.

Quase trés décadas desde os apontamentos de Ponte (1995), os avangos
tecnoldgicos foram incontaveis. J& existem geragdes de nativos digitais e a cultura
digital, obviamente, afeta o contexto educacional em todos os niveis. Nos ultimos
anos houve ainda um acontecimento global que trouxe impactos significativos na
presenca da tecnologia em nosso cotidiano: a pandemia de Covid-19.

O contexto pandémico fez com que liderancgas politicas decretassem longos
periodos de isolamento social em que apenas 0s servicos considerados essenciais
eram realizados presencialmente. A educacdo ndo foi categorizada dessa forma.
Assim, todos os atores do contexto educacional tiveram que se adaptar para que o
processo de ensino-aprendizagem pudesse ocorrer mediado exclusivamente pela
tecnologia. Nesse periodo, a necessidade de formacdo continuada docente para a
apropriacédo das tecnologias digitais foi evidenciada, bem como a necessidade de
inserir essas tecnologias nas aulas de Matematica, transcendendo a mera
apropriacdo técnica das ferramentas, e refletindo sobre mudancas no modo de
organizacdo do ensino de Matematica (Novello; Basso, 2021).

Uma das iniciativas para auxiliar os professores a lidar com esse contexto
emergente foi desenvolvida pela SBEM. A entidade promoveu um curso de
formacdo continuada para professores que ensinam Matematica na Educacdo
Basica e no Ensino Superior. O objetivo era apresentar recursos digitais que
pudessem ser utilizados em suas praticas docentes durante o ensino remoto, mas
nédo se limitando a ele, pois 0s recursos apresentados sdo Uteis também nas aulas
presenciais (Carvalho; Esquincalha; Almeida, 2023). O numero de inscricdes

chegou a 800, refletindo o interesse docente na tematica.
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A auséncia da discussdo dessa temética tanto nos relatos quanto nos
materiais disponibilizados pelos professores é um indicativo de que ndo dialogam
de modo tdo expressivo com essa tendéncia em Educacdo Matematica — assunto
que sera abordado no préximo capitulo.

O reconhecimento dos contextos em que os docentes se inserem influencia na
construcdo da identidade profissional como formadores de professores que
ensinardo Matematica, na medida em que as demandas que emergem desses
contextos trazem consigo elementos que impactam diretamente o exercicio da
docéncia. As lacunas com que os licenciandos chegam ao curso de Pedagogia € a
cultura digital que compde sua maneira de estar no mundo sdo exemplos de
situacOes que exigem uma tomada de deciséo por parte dos professores-formadores:
olhar para elas e trabalhar considerando-as, numa relagdo dialogica com a realidade
desses alunos, ou agir numa logica academicista e em que esses elementos sdo

desconsiderados.

5.3.A docéncia no curso de Pedagogia: o desenvolvimento
profissional dos professores-formadores

O terceiro eixo analitico refere-se ao desenvolvimento profissional docente.
Esse conceito é fundamental na dinamica de constituicao da identidade profissional,
pois parte das concepgdes de docéncia e aprendizagem do que € “ser professor”
(Cunha; Bolzan; lIsaia, 2021). O desenvolvimento profissional é visto, nesse
contexto, como um processo atrelado as trajetorias formativas, e que constitui um
complexo conjunto de elementos oriundos das dimensées pessoal e profissional dos
docentes.

E comum encontrarmos desenvolvimento profissional e formagao continuada
sendo utilizados como sinbnimos em alguns contextos, entretanto, o conceito de
“desenvolvimento” busca transmitir uma ideia de evolugdo e continuidade que
expressa a superagdo da justaposicdo entre a formacdo inicial e continuada,
tradicionalmente utilizada.

Oliveira-Formosinho (2009) colabora nessa diferenciacao esclarecendo que o
enfoque na formagédo continuada®! encontra-se, majoritariamente, em instituigdes,

agentes e modalidades de formacdo e nos aspectos organizacionais, como

61 A autora, que atua em Portugal, utiliza a expressdo “formagao continua”.
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financiamento, tempo e espaco da formacdo. J& o enfoque do desenvolvimento
profissional estd mais relacionado aos processos, contetdos aprendidos, contextos
de aprendizagem, relevancia para a pratica, impacto na aprendizagem e na
aprendizagem profissional. Assim, a denominacao “desenvolvimento profissional
docente” deve ser entendida a partir de uma identidade laboral (Ferreira, 2020), pois
se alinha a concepgdo do professor como um profissional de ensino (Marcelo
Garcia, 2009).

Nesse processo esta compreendida a construcdo do repertdrio que pautara o
exercicio de sua docéncia, considerando desde elementos da dimensdo pessoal até
0 aperfeicoamento continuo ao longo da carreira.

A seguir, trataremos das trajetdrias que marcam o desenvolvimento
profissional dos professores-formadores participantes da pesquisa e da concepgao

de profissdo docente que se faz presente nesse processo de desenvolvimento.

5.3.1.Trajetorias

As trajetérias demarcam o0s percursos construidos pelos professores-
formadores. Nesse movimento os professores se formam e se (trans)formam. A
trajetdria pessoal se vincula a ideia de desenvolvimento para a vida; também é
relacionada a aspectos subjetivos em que sdo consideradas as memarias sobre as
marcas da vida e da profissdo. A trajetoria profissional trata do percurso de
engajamento nas instituices de ensino em que atuam como docentes e sofre
impactos da dimensdo pessoal e da cultura institucional dos locais de atuagdo. A
trajetoria formativa, por sua vez, é fruto da interdependéncia das dimensdes pessoal
e profissional e contribui para o desenvolvimento da identidade docente; € um
percurso continuo que vai desde a opgéo pela profissdo até a atuagdo nos espagos
institucionais em que a profisséo acontece, considerando todos os entremeios, pois
expressa a maneira de ser na docéncia (Cunha; Bolzan; Isaia, 2021).

A trajetoria pessoal, apesar de ndo ter sido o foco da abordagem durante as
entrevistas, aparece nas falas principalmente no tocante a motivagéo para o0 ingresso
na carreira. A trajetoria formativa ja foi abordada ao discutirmos 0s processos
formativos no item 5.1. Sendo assim, trataremos mais especificamente neste item

sobre as trajetorias profissionais.
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No tocante as trajetorias profissionais, os professores-formadores sujeitos
desta pesquisa, pontuam que a experiéncia profissional prévia junto a Educacéo
Basica € um diferencial para o desempenho de seus papéis na formacao de futuros
professores. Ubiratan [MAT/PUBL], quando questionado se a experiéncia com a
docéncia da Educacdo Bésica impactou em sua atuacdo na universidade, afirma:
“[...] com certeza porque eu falo, praticamente o tempo todo, sobre a minha pratica
enquanto docente da escola basica”. O mesmo foi identificado em estudo realizado
por Machado, Azevedo e Freire (2013) com estudantes do curso de Pedagogia. Os
autores constataram que entre as representacées sociais dos estudantes sobre o que
seria o “bom professor universitario” a experiéncia em outros niveis de ensino ¢ um

atributo considerado positivo pelos alunos.

Tabela 9: Experiéncia dos professores-formadores na Educacdo Bésica

IES FORMACAO Anos Anos Ensino Gestédo Nunca
INICIAL iniciais Finais Médio escolar atuou
Publica Pedagogia 1 1 0 0 0
Matematica 1 5 3 1 0
Privada Pedagogia 2 0 1 2 1
Matemética 0 4 1 1 1

Fonte: Propria autora, 2024,

Apenas dois participantes declararam ndo ter experiéncia na Educacdo
Béasica. Os demais possuem experiéncias profissionais®? com o magistério nos anos
iniciais (4) e finais do Ensino Fundamental (9) e no Ensino Médio (5). Ha
participantes cuja atuacdo na Educacdo Basica se deu, majoritariamente, em cargos
de gestdo escolar (4). Na Tabela 9 esses dados estdo agrupados de acordo com a
formacdo inicial dos participantes e com a categoria administrativa das instituigdes
em que atuam.

As especificidades das formac6es iniciais dos participantes influenciam
diretamente no segmento em que desenvolveram suas atividades profissionais antes
de ingressar no Ensino Superior. Os professores que cursaram a licenciatura em
Matematica sdo habilitados a lecionar nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. J& os que cursaram a licenciatura em Pedagogia sdo habilitados a

lecionar na Educacéo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino

62 Foi solicitado que os participantes considerassem em sua resposta 0 segmento que representasse
0 maior periodo de atuagéo.
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Médio quando oferecido na modalidade Curso Normal. Dois casos destoam da
formacdo expressa na tabela, mas sdo explicados por formacg6es adicionais: uma
das professoras-formadoras que cursou Matematica tem maior experiéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental por ter feito Curso Normal. Ja as experiéncias nos
anos finais da professora-formadora que possui graduacdo em Pedagogia, se deve a
sua segunda graduacéo cursada em Matematica.

Em pesquisa realizada com professores-formadores do curso de Quimica,
Silva (2022) conclui que o contato dos participantes de sua pesquisa com a
Educacdo Bésica proporciona a busca por praticas condizentes com os desafios do
ambiente escolar, 0 que impacta positivamente na formagdo dos futuros
professores. Bossoni (2022) identifica que nas disciplinas voltadas ao trabalho com
a Matematica dos primeiros anos de escolaridade cursadas por egressos do curso de
Pedagogia de uma instituicdo privada, pouco se discute sobre os conteldos
matematicos trabalhados nas escolas. O teor das disciplinas € majoritariamente
tedrico. As pesquisas de Silva (2022) e Bossoni (2022) dao indicios de que o
didlogo com o saber experiencial, oriundo do contexto escolar, impacta na formacéo
profissional dos futuros professores, pois esse saber € ligado as fun¢Bes docentes: é
pratico, considera a interacdo entre professor e outros atores educativos e repousa
sobre conhecimentos diversos e sobre um saber-fazer que € mobilizado em func¢éo
de contextos varidveis e contingentes da pratica profissional (Tardif, 2014).

Quanto ao tempo de atuacdo no Ensino Superior, 0s participantes, em sua
maioria, possuem vasta experiéncia. Na busca por tentar compreender 0s
desdobramentos do tempo de carreira nos saberes e acBes dos professores-
formadores buscamos apoio em Huberman (2000) que trata das fases do ciclo de
vida profissional, conforme o Quadro 8. Essas fases séo relacionadas com a duragéo
da carreira docente: (i) de 1 a 3 anos de magistério considera-se que o professor esta
na entrada na carreira, compreendida como o tempo de sobrevivéncia e descobertas
sobre o exercicio da docéncia; (ii) de 4 a 6 anos tem-se a fase de estabilizacdo, em
que ocorre o0 processo de identificacdo profissional; (iii) entre 7 e 25 anos de
profissdo ocorre a fase de diversificagdo, caracterizado como um momento de
experimentacdes; (iv) de 25 a 35 anos ha a fase de distanciamento afetivo ou
serenidade, que pode se configurar como lugar de serenidade e/ou lamentacéo; e,

por fim, (v) com mais de 35 anos de carreira, a fase do desinvestimento.
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Quadro 8: Resumo do ciclo de vida profissional docente

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira i
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabiliza¢do, Consolidagdo de um reportério pedagégico
7-25 Diversificagio, “Activismo” » Questionamento |
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo ——————— - Conservantismo
—
35-40 Desinvestimento
' (sereno ou amargo) !

Fonte: Huberman, 2000.

A seguir, apresentamos os Graficos 4, 5 e 6 que revelam dados significativos

em relacdo a atuacdo dos professores-formadores no Ensino Superior.

Gréafico 4: Tempo de atuacdo no Ensino Superior
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Fonte: Propria autora, 2024.

Os gréaficos mostram, respectivamente, o tempo de atuagdo no magistério
superior, o tempo de atuacdo no curso de Pedagogia e 0 tempo de atuagcdo com

disciplinas relacionadas a Educacdo Matematica no curso de Pedagogia.
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Gréfico 5: Tempo de atuacdo no curso de Pedagogia
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Fonte: Propria autora, 2024.

Gréfico 6: Tempo de atuacdo com Educacdo Matematica no curso de Pedagogia
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Fonte: Propria autora, 2024.

Em relagdo ao tempo de atuagdo no magistério do Ensino Superior (Gréafico
4), a maioria dos professores-formadores participantes encontra-se na fase de
diversificacdo, segundo o proposto por Huberman (2000). Essa fase, que
compreende um recorte temporal significativo, € caracterizada pela busca de novos
desafios e pela reflexdo sobre a carreira.

Ao compararmos os graficos identificamos que 80% (20/25) dos participantes

possui mais de uma década de atuacdo no Ensino Superior, ao passo que 60%
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(15/25) atua com disciplinas que envolvem Educacdo Matematica no curso de
Pedagogia ha menos de uma década — e entre esses 32% (8/25) ha menos de trés
anos, incluindo a maioria das pedagogas (6) que compdem o grupo analisado. As
caracteristicas da fase de diversificacdo poderiam justificar o menor tempo de
atuacdo com as disciplinas que sao foco desta investigacao, ja que essa tende a ser
uma atuagdo mais recente para a maioria dos participantes.

Dois cenarios ainda podem ser vislumbrados, de acordo com a formacao
inicial dos professores-formadores: 0s que sdo formados em Matematica e areas
afins tendem a atuar majoritariamente em cursos de licenciatura em Matematica e
0s que sdo formados em Pedagogia, tendem a optar por trabalhar com disciplinas
que ndo envolvam Matematica. Desse modo, a atuacdo com Educacdo Matematica
no curso de Pedagogia tende a ser elemento de experimentacdo para ambos os
grupos.

A articulacdo entre as contribuicdes tedricas de Huberman (2000) e os dados
construidos através da participacdo dos professores-formadores consideram para
fins de contagem do ciclo de vida desses profissionais 0 marco de sua entrada na
docéncia do Ensino Superior. Apesar da grande maioria dos participantes (23/25)
afirmar nos questionarios ter experiéncias profissionais prévias na Educacdo Béasica
e de considerarmos a identidade docente como premissa da atuacdo,
independentemente do nivel de ensino, a partir das entrevistas realizadas, ficou
claro que a entrada no magistério do Ensino Superior representou um novo inicio
para os professores-formadores.

O ingresso dos participantes no magistério do Ensino Superior foi motivado
por contextos bastante diversos. A partir das entrevistas foi possivel identificar
quatro categorias de contextos: (i) a necessidade de diversificacdo da atuagéo
docente; (ii) oportunidade profissional por meio de convites oriundos de rede de
contatos; (iii) consequéncia da ampliacdo da formacao; (iv) questbes financeiras.

Para Constance [MAT/PUBL] a ideia de atuar no Ensino Superior emergiu
de um periodo de desencantamento com o magistério e o vislumbre da
potencialidade da experimentacgdo de outro nivel de ensino.

[...] em 2000 quando eu fui para o [nome do estado] eu estava de saco cheio. Eu ia
chutar o balde do magistério e ai vocé pensa assim: alguém que comecou a trabalhar
em 85 e esta em 2000, tenho 15 anos de magistério. Entdo faltava dez... menos de
dez, mais ou menos, dependendo de qual era a matricula que eu iria pegar... e ai eu
me dei conta assim “Ah, eu ndo experimentei nada do Ensino Superior. Vou
experimentar” (Constance [MAT/PUBLY]).
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Alguns professores-formadores (3/15), atuantes em instituicGes privadas,
apontam a entrada no Ensino Superior como uma oportunidade proporcionada por
convites recebidos, a partir de suas redes de contatos.

Quando eu virei doutor me convidaram para isso e eu achei 6timo. Eu gosto do
Ensino Superior. Gosto muito da escola. Eu... gosto das duas coisas (Richard
[FIS/PRIV]).

[...] trabalhei na escola [nome da escola], com o [nome do professor], e ele me
convidou... Ele era coordenador aqui do curso de Pedagogia da [nome da instituicao],
tem 20 e tantos anos, ai ele me convidou para fazer parte do grupo de professores. E
eu vim (Hypatia [MAT/PRIV]).

Na realidade eu tive uma professora, num curso meu de especializacéo [...] eu me
destaquei nesse curso. Ai ela me convidou para eu lecionar... para dar uma aula no
curso de pos-graduacdo, nao era nem graduacdo, e eu acho que me sai bem. A
instituicdo me convidou para que eu assumisse a vaga que tinham deixado em
Estatistica (Jean [MAT/PRIV]).

Outros professores-formadores entrevistados (3/15), por sua vez, falam sobre
a atuacdo no Ensino Superior como uma consequéncia da ampliagdo de sua
formacdo, em especial, do mestrado — requisito minimo para atuacdo no Ensino

Superior em grande parte das institui¢oes.

[...] a gente cria uma expectativa, depois que termina o mestrado, de trabalhar em
outros niveis. Eu ja trabalhava no Ensino Médio, Ensino Fundamental... Ent&o eu
decidi arriscar no Ensino Superior (Carlos [MAT/PRIV]).

Naquela época do mestrado eu ja comecei a flertar... Fui professora de uma pés-
graduacdo de uma universidade privada aqui do municipio (Mirian [PED/PRIV]).

[...] eu pensei no mestrado como uma ponte para isso porque o mestrado ele te da
esse acesso a universidade, a ser professor de universidade, ja que era 0 meu sonho
trabalhar com essa formacao de professores (Ubiratan [MAT/PUBL])

Ubiratan [MAT/PUBL] fez o caminho inverso: buscou a ampliacdo de sua
formacé&o, pois ja possuia o anseio de atuar no Ensino Superior com formacéo de
professores. Dentre 0s entrevistados, este € o0 Unico que aponta interesse prévio em
atuar como professor-formador de professores.

Ha professores (2/15) que indicam que seu ingresso na docéncia do Ensino
Superior se deu com o intuito de ampliar as experiéncias profissionais:

A faculdade passava por uma situacdo meio ruim, ndo estava muito bem
financeiramente, entdo as pessoas também ndo tinham interesse em trabalhar, s6 que
eu estava sem experiéncia alguma e eu falei assim: “eu vou la naquela cidade, pego
a experiéncia e caio de fora”. Entdo eu comecei a dar aula aqui no curso (Lilian
[MAT/PRIV]).
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Uma das motivacdes bem presentes nas falas dos entrevistados € a que se

refere a uma “ndo decisdao” em ingressar no magistério do Ensino Superior. Essa

conducdo se deve ao fato de que, segundo os relatos, a dificuldade de se obter um

posicionamento no mercado de trabalho educacional ndo permitiu que as escolhas

fossem guiadas pelas intencGes, mas pelas necessidades — o que pode ser

identificado nos fragmentos a seguir:

N&o decidi. Foi falta de emprego mesmo. Mandei curriculo para tudo quanto é
lugar... [risos]. [...] Depois fui fazendo assim... eu mandei curriculo para vérias
escolas e nunca tinha sido chamada. Fiz esse processo seletivo para [ocultado]
porque também estava abrindo vaga e depois me vi assim...[...] como eu ndo tinha
outra opcao, ndo tinha bolsa inicialmente no doutorado... ndo foi uma escolha, foi a
vida que foi me levando mesmo (Katherine [MAT/PUBLY]).

Eu trabalhei com todos os anos, desde a creche até o superior. [...] eu tinha essa
oportunidade de ser coordenacdo... e a grande verdade é salarial. [...] No estado o
que eu recebia mal dava para sobreviver... ai a op¢do fundamental era essa (Maria
Laura [MAT/PUBLY]).

Quanto ao inicio da atuacdo dos participantes especificamente nas disciplinas

que envolvem Educacdo Matematica, apenas 4 dos 15 entrevistados declararam que

que a insercao nesse campo foi intencional.

Quadro 9: Insercdo profissional na &rea de Educacdo Matematica no curso de

Pedagogia

Insercdo na area por escolha

Insercdo na area por imposicao

Sim, foi. E é até um campo que me traz mais
conforto de atuacdo. Entdo, sim, foi uma
escolha direcionada sim (Geraldo
[MAT/PUBLY)).

Na verdade [..] se pudesse fazer uma
hierarquia eu diria o seguinte: atuar na
graduagdo no curso de Pedagogia é escolha
primeira. [...] Se a gente fosse ver era: estar na
Pedagogia e estar na Educacdo Matematica
(Anélia [PED-PRIV]).

Minha intencéo original ndo era nem trabalhar
na Pedagogia em si; era trabalhar em
Matematica, mas por acaso apareceu essa
oportunidade [...] (Carlos [MAT-PRIV]).

Foi o concurso. Eu achei até que eu tinha mais
perfil para atuar na licenciatura em
Matematica, porque eu sou formada em
Matematica (Maria Laura [MAT/PRIV]).

N&o, escolha direta ndo. Tanto é que tinha uma
vaga para Pedagogia eu ndo fiz e ndo quis fazer
(Constance [MAT/PUBLY]).

Nessa universidade privada no6s nao
escolhemos as disciplinas que vamos atuar
(Mirian [PED/PRIV]).

Fonte: Propria autora, 2024.

O grupo cuja insercdo na area foi intencional é formado por uma professora-

formadora com graduacdo em Pedagogia, dois com graduacdo em Matematica e
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uma com ambas as formacdes. Para os demais se deu como uma condig¢do imposta
por seus concursos/ processos seletivos. O Quadro 9 é composto por alguns trechos
das entrevistas referentes a essa tematica.

No tocante a esse aspecto, é possivel observar que metade dos professores-
formadores cuja formacdo inicial ¢ em Matematica e que comegaram a desenvolver
esse trabalho por imposicdo das circunstancias das instituicdes de ensino em que
atuam revelam ndo ter afinidades, a priori, com o curso de Pedagogia (5/10). Essa
resisténcia em atuar na formacéo de pedagogos € um tema recorrente nas entrevistas

desse grupo, como é possivel observar nas falas de Constance e Lilian:

Eu ndo queria dar aula para a Pedagogia porque eu tive muitos problemas com
pedagogos... como professora de Matematica para pedagogos. Eu adoro
Matematica e os pedagogos odeiam Matematica, entdo... eu falei assim “Ah, ndo
vou fazer concurso para trabalhar com quem ja me odeia antes de mais nada. Nao
quero. Ndo quero isso pra minha vida”(Constance [MAT/PUBL]- grifos nossos).

[...] me incomoda porque os alunos muitos parecem que eles ndo querem. Eles estao
acostumados com as disciplinas de Pedagogia que séo muito faceis, tudo é muito
facil e todo mundo é sempre aprovado, todo mundo tem média alta. Quando
vocé trabalha com Matematica isso pra mim é um desafio (Lilian [MAT-PRIV]-
grifos nossos).

Nos trechos acima é possivel identificarmos estere6tipos em relagdo aos
alunos do curso de Pedagogia: odeiam Matematica e estdo acostumados com
disciplinas faceis. A professora Lilian se refere a essas disciplinas como sendo “da
Pedagogia”, o que da indicios que, para a professora, a disciplina por ela ministrada
— Fundamentos e Metodologia para Educacdo Matemética — ndo se integra ao
projeto pedagdgico do curso de Pedagogia em que atua.

Esses apontamentos, em especial o de Katherine [MAT/PUBL], remetem a
uma discussdo fundamental para o nosso cenario de investigacdo: a identidade
profissional docente.

Algumas indagacGes sdo suscitadas por essas falas: os estere6tipos marcam
as concepcdes desses professores-formadores? Tais concepcdes impactam sua
pratica docente? Cabe a reflexdo acerca da identidade desses professores-
formadores em relacdo a sua atuagdo junto aos cursos de Pedagogia mobilizando
saberes do campo da Educacdo Matematica.

Formosinho (2011) afirma que os professores dos cursos de formacdo de
profissionais de desenvolvimento humano, categoria que engloba os profissionais

da educacdo, possuem duas possibilidades de atuagcdo: podem assumir seu papel de
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formadores ou ignorar o contexto profissional e as dimensdes profissionais no seu
ensino. Essa opcdo tende a se dar de acordo com o contexto em que Se insere 0
curso em questao.

A cultura institucional pode se estabelecer a partir de ldgicas academizantes
ou logicas profissionalizantes. A academizacdo ¢ definida como “o processo de
construcdo de uma logica predominantemente académica num curso de formacéo
profissional” (Formosinho, 2011, p. 135). O contexto ideal seria aquele em que a
I6gica profissionalizante permeia toda a formac&o, pois, desse modo, professores-
formadores se identificariam como responsaveis pela formacdo dos futuros
professores.

Dado o exposto, que professor-formador podemos dizer que se constitui
diante das trajetorias descritas? Certamente ndo é possivel definir um perfil Unico,
dada a diversidade de elementos presentes nas multiplas dimensGes dessas
trajetdrias. Contudo, é valido afirmar que a pesquisa nos fornece alguns indicios de

perfis.

5.3.2.Profissdo docente

A profissdo € uma realidade dindmica, com base em a¢es coletivas, que visa
a construcdo de uma identidade. Para que essa caracterizacdo seja possivel, o
professor precisa ter construido um repertdrio que o possibilite resolver situaces
concretas durante o exercicio de sua docéncia. Essa instrumentalizacéo se da a partir
da apropriacdo de conhecimentos base, estratégias e metodologias.

Noévoa (2017, p. 1130) defende a necessidade de “pensar a formacdo de
professores como uma formagao profissional universitaria” e propde cinco posi¢oes
a serem adotadas de modo a proporcionar esse tipo de formacdo. Séo elas:
disposicdo  pessoal, interposicdo profissional, composi¢do pedagogica,
recomposicdo investigativa e exposi¢do publica. Essas posi¢cGes emergem como
respostas a questdes fundamentais sobre tornar-se professor.

A resposta a questdo ‘“‘como aprender a ser professor?” esta na disposicao
pessoal. A aposta de NOvoa (2017) é que se faz necessario transformar uma
predisposicdo numa disposicdo pessoal, processo gque se estabelece com reflexdo

constante sobre a profissdo, desde 0 ingresso no curso superior. Se aprende a ser
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professor desenvolvendo uma vida cultural e cientifica, desenvolvendo o ethos
profissional e se preparando para agir frente & incerteza e a imprevisibilidade.

A questdo “como aprender a sentir como professor?” ¢ respondida pela
interposicédo profissional, ou seja, o contato com a profissdo. Nao se faz formagao
de professores sem a vivéncia das institui¢cOes escolares e sem a presenca de outros
professores, reconhecidos como agentes formadores. Para NoOvoa (2017), o
ambiente formativo deve contemplar a universidade, as escolas e os professores, de
modo a estabelecer vinculos que permitam que os futuros profissionais sintam-se
professores, pois é essa corresponsabilidade que constréi uma verdadeira formacao
profissional.

“Como aprender a agir como professor?”’ ¢ uma questao que suscita reflexdes
sobre quais saberes sdo realmente relevantes e pertinentes a formacao docente. A
resposta fornecida a essa pergunta é a composicao pedagdgica: a maneira individual
de ser professor. Os trés conhecimentos considerados imprescindiveis por Novoa
(2017) na constituicdo dessa composicao sdo: o conhecimento das disciplinas, o
conhecimento pedaggico e o conhecimento profissional. E a partir da interrelagéo
desses conhecimentos que cada licenciando encontra sua maneira de agir como
docente.

A resposta a questdo “como aprender a conhecer como professor?” vem da
recomposicao investigativa, que trata da incorporac¢ao de uma dindmica de pesquisa
no cerne da profissdo, a partir de anélises da realidade escolar e do trabalho docente.
Desse modo, além de proporcionar a aproximacao dessas realidades a formacao de
professores, é também possivel renovar e recompor as praticas pedagogicas. Para
Novoa (2017) esse deve ser o centro organizador da formacao continuada.

A questdo “como aprender a intervir como professor?” tem sua resolugdo com
a exposicao publica. Novoa (2017) argumenta que a profissdo docente nao se finda
no espaco profissional, ela continua no espaco publico e na vida social. Para além
de conquistar uma posi¢do na profissdo, ser professor também é tomar posicao e
participar das discussdes relacionadas a educacdo publicamente. A premissa para
essa participacdo € a consciéncia critica, que deve ser desenvolvida desde a
formagcéo inicial.

Aprender a ser, sentir, agir, conhecer e intervir como professor sdo dindmicas
fundamentais ao pensarmos sobre a profissdo docente, entendida aqui como

unidade, como propdem Pimenta e Anastasiou (2014), que abarca todos 0s niveis
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de atuacdo. Os professores-formadores sdo, antes de tudo, professores, e sua
profissdo, apesar de adquirir as caracteristicas peculiares do Ensino Superior, possuli
uma identidade basica. Nesse sentido, as posi¢Oes indicadas por Novoa (2017)
referem-se, no contexto desta pesquisa, tanto & atuacao dos professores-formadores
em seu exercicio docente quanto aos futuros professores que serdo constituidos
profissionalmente a partir da formacao oferecida. Essas posi¢cdes sao parametros
que ajudam a pensar a formacéo de professores, dada a relevancia de seu papel no

cenario educacional, pois:

N&o pode haver boa formacdo de professores se a profissdo estiver fragilizada,
enfraquecida. Mas também ndo pode haver uma profissado forte se a formacao de
professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar
ou das técnicas pedagogicas. A formacdo de professores depende da profissdo
docente. E vice-versa (N6voa, 2017, p.1131).

Quando questionados sobre suas qualidades no desempenho da funcdo de
professores-formadores 0s apontamentos indicaram aspectos CoOmo 0 COmpromisso
na apresentacdo de uma perspectiva de Matematica diferente da que os licenciandos
habitualmente conhecem, a experiéncia prévia na Educacdo Basica, o uso de
avaliacOes diversificadas, o investimento em sua prépria formacédo e a adocéo de

uma perspectiva humanista na relacdo professor-alunos.

A experiéncia do chdo da escola como professora e como coordenadora de area e
mesmo hoje, mesmo que eu ndo atue nos anos iniciais mais, até mesmo no sexto ano
gue tem muito de conteldo do quinto e por ai vai, me da a possibilidade trazer para
a disciplina situagcGes muito concretas que sai... eu acho que € um pouco disso, tira
desse lugar de conforto do tipo “E s6 a gente olhar a teoria”, entende? Mas eu preciso
fazer os confrontos cotidianos (Analia [PED-PRIV]).

[...] eu acho que a minha maior qualidade para tratar com os alunos e as alunas de
Pedagogia € um olhar mais qualitativo. Eu tenho um olhar assim muito... eu sei das
dificuldades que é uma pessoa sair, trabalhar o dia inteiro, ir para um curso de
graduacéo noturno e ficar 1a durante quatro horas, quer dizer das 18 as 22, estudando
teorias e metodologias. Entdo eu procuro fazer com gque a minha aula... eu acho que
a maior qualidade dessa a minha aula é uma aula muito interativa e muito
diversificada (Ubiratan [MAT/PUBL]).

[...] eu percebia que muitos alunos que tinham traumas na questdo da Matematica
ndo desenvolviam de forma alguma. Se vocé estuda apenas contetido vocé ndo gera
nenhuma motivacdo no aluno entdo eu deixava isso muito claro: que a gente
precisava reforcar nos alunos uma empatia para que ele possa criar uma confianca
em vocé para desmistificar a dificuldade da Matematica, fazer um restart nesse
processo mental que foi gerado um bloqueio. Entdo, em termos de qualidade, eu
acredito que essa perspectiva e esse olhar mais humano do aluno, das dificuldades
do aluno com essa questdo de ndo traumatiza-lo, de ndo tornar a Matematica como
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rigida, isso foi muito bem vista. Isso foram qualidades que eles mesmo elegeram
(Geraldo [MAT/PUBLY]).

Ambas as falas refletem uma abordagem relacional. Enquanto Ubiratan
destaca a importancia de um olhar qualitativo e empéatico ao reconhecer as
dificuldades enfrentadas pelos alunos de Pedagogia, Geraldo enfatiza a necessidade
de criar um ambiente acolhedor e motivador, especialmente para aqueles que tém
traumas em relacdo a Matematica. Ambos os professores reconhecem a importancia
de ndo apenas trabalhar os conteddos, mas também de cultivar uma conexao
emocional com os alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem mais

inclusivo.

5.4.Ser ou estar? Eis a questao

Ser professor implica em valorizar os principios pedagdgicos e didaticos,
reconhecendo-os como norteadores da profissao, acreditar na profisséo, reconhecer
seu compromisso com os bons resultados dos alunos e demonstrar satisfagdo pela
docéncia. Estar professor sugere maior desencanto com a educacdo e a profisséo,
maior valorizacdo da formacdo académica e dos conhecimentos especificos, em
detrimento da énfase pedagogica e da formagdo continuada em servico (Mesquita,
2018). Esses dois modos de se relacionar com a docéncia e, no caso especifico desta
pesquisa, com a funcéo de formar professores apresentam nuances diferenciadas
que se refletem na identidade docente.

Os elementos constituintes dessa identidade, apresentados neste capitulo,
oferecem subsidios para respondermos a algumas das questdes norteadoras
apresentadas no capitulo introdutério: Qual é a identidade profissional desses
professores-formadores? Esses profissionais se percebem enquanto educadores
matematicos? E enquanto formadores de professores que ensinardo Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental?

Quanto a identidade profissional dos participantes é possivel identificar dois
grupos distintos: ha um grupo que compreende seu papel de formador junto aos
licenciandos em Pedagogia e buscam se integrar ao projeto do curso,
compreendendo seu papel na formacgdo das novas geragdes de professores que

atuardo com Matematica nos primeiros anos de escolaridade e ha aqueles que se
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encontram nessa fungdo sem, no entanto, desejar ocupa-la. Ou seja, ha participantes
que sdo professores-formadores de futuros professores que ensinardo Matematica
nos anos iniciais e outros que, apesar de encarar seu exercicio docente com
seriedade e profissionalismo, apenas estdo na fungdo. A fala de Katherine é bem
representativa desse segundo grupo, constituido exclusivamente por docentes
licenciados em Matemaética:

[...] eu ndo me identifico como professora-formadora da Pedagogia [...] eu estou
professora da Pedagogia nesse momento [...] S6 para ficar claro esse vinculo
(Katherine [MAT/PUBL]- grifos nossos).

Lilian, que também compde esse grupo, é enfatica ao expressar sua opinido
quanto a que profissional deveria exercer essa funcdo. Em uma fala que reforca os
esteredtipos relacionados aos pedagogos, conforme ja apontado, a professora-
formadora atribui ao contexto de sua instituicdo a obrigacdo de ter que atuar no

curso de Pedagogia.

Eu estou no curso também porque os pedagogos ndo querem dar aula de Matematica
e ndo entendem Matematica. A coordenacdo do curso ndo entende, os professores
nao entendem... eu entro e falo “gente, eu ndo sou formada para dar aula para
Educacdo Infantil e anos iniciais. A principio nem deveria estar aqui. Deveria ser
um pedagogo” (Lilian [MAT/PRIV]).

Destaca-se que as analises em relacao a esse grupo de professores referem-se
exclusivamente a sua atuagdo junto ao curso de Pedagogia. Cabe ressaltar que todos
os profissionais participantes dessa pesquisa também lecionam em outros cursos de
graduaco — ndo apenas em licenciaturas, inclusive. E possivel que haja uma maior
identificacdo em relagc@o ao papel de professor-formador nesses outros contextos.
Os participantes licenciados em Matematica, por exemplo, em sua maioria atuam
na licenciatura de sua area de formacao e demonstram maior grau de satisfagdo com
essa insergéo profissional.

[...] tinha trés vagas de Matematica em Palmas um era para o curso de Computacao,
uma para o curso de Administracdo e uma para Pedagogia. Eu escolhi fazer
Matematica Financeira, embora eu nunca tivesse estudado financeira, para o
curso de Administracdo. Eu ndo queria dar aula para a Pedagogia (Constance
[MAT/PUBLY)).

Foi possivel notar que fatores como o tempo de experiéncia profissional, tanto
no Ensino Superior quanto na Educacdo Bésica, a participacdo em acgdes de

formacéo continuada e o envolvimento com pesquisas académicas, consideradas
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isoladamente, ndo foram marcadores significativos na identificacdo dos
participantes como professores-formadores do curso de Pedagogia.

Os marcadores que se mostraram mais relevantes sdo: o percurso formativo;
0 contexto de ingresso no magistério do Ensino Superior e, mais especificamente,
nas disciplinas que abordam a Educagdo Matematica no curso de Pedagogia; e 0s
contextos emergentes, especialmente os que se referem as lacunas nos
conhecimentos matematicos dos licenciandos em Pedagogia e a relacdo desses
alunos com essa area de conhecimento.

Entretanto, o exercicio da docéncia € mais complexo do que os indicios que
a identificacdo da identidade profissional docente considerada isoladamente podem
fornecer. Assim, algumas questdes se apresentam: que elementos influenciam na
construgdo das concepgdes dos professores-formadores em relagdo a Educacdo
Matematica? Suas concepces se traduzem nos materiais utilizados nas disciplinas
e nas praticas relatadas pelos entrevistados?

No proximo capitulo abordaremos essas e outras questdes no intuito de
compreender a relacdo entre as identidades docentes e o exercicio da docéncia com
a Educacdo Matematica no curso de Pedagogia. Serdo apresentadas as concepgdes
acerca de conceitos e praticas expressos pelos participantes, bem como seus saberes

construidos e mobilizados.
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6 Professores-formadores, escola e Educagao Matematica:
concepgoes e saberes em cena

O interesse pelo estudo das concepg¢des dos professores [...] baseia-se
no pressuposto de que existe um substracto conceptual que joga um
papel determinante no pensamento e na acc¢éo. Este substracto é de
uma natureza diferente dos conceitos especificos — ndo diz respeito a
objectos ou ac¢des bem determinadas, mas antes constitui uma forma
de os organizar, de ver o mundo, de pensar. N&o se reduz aos aspectos
mais imediatamente observaveis do comportamento e ndo se revela
com facilidade — nem aos outros nem a nds mesmos (Ponte, 1992, p.1).

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e discutir as concepgoes
dos professores-formadores participantes da pesquisa sobre temas que influenciam
0 exercicio de sua docéncia junto a formacéo de futuros professores que ensinaréo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em especial, serdo abordadas
as concepcOes dos professores-formadores sobre a escola de Educacéo Bésica e sua
funcdo, sobre a formacdo de professores, sobre conceitos e abordagens que
compdem o arcabouco tedrico da Educacdo Matematica e sobre suas proprias
praticas enquanto formadores de professores. No bojo dessa discusséao, a relacdo
dialdgica entre curriculo e didatica e seu impacto nas praticas docentes também
serdo questdes abordadas.

A opcao por tratar das concepcdes dos participantes justifica-se, conforme ja
pontuado no capitulo introdutdrio, porque acredita-se que as concepg¢des englobam
o que Cury (1999) chama de “filosofia particular” do professor, numa dindmica em
que o professor concebe ideias €, a partir dai, interpreta 0 mundo e age nele tendo-
as como referencial. Por um lado, as concepg¢des estruturam os sentidos dados as
coisas e por outro limitam as possibilidades de atuagéo e compreensdo (Ponte,
1992). H& pesquisas que evidenciam que as concep¢des orientam a postura
profissional dos docentes e 0 sentido que atribuem a profissdo (Mesquita, 2019).
No contexto de andlise desta pesquisa, conhecer as concepcbes dos professores-
formadores nos da elementos para interpretar tracos de sua identidade e acéo

docente, pois “o modo como uma professora ensina traz subjacente a ele a
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concepgao que ela tem de matematica, de ensino e de aprendizagem” (Nacarato;

Mengali; Passos, 2011, p. 24).

Neste capitulo, visando otimizar as analises que levam em consideracdo a
formag&o inicial dos participantes, aqueles cuja formacgdo destoa dos grupos
majoritarios, serdo agrupados junto a eles por afinidade nas trajetdrias: Adair, que
possui formacdo em Pedagogia e em Matematica, sera considerada no grupo de
pedagogas, dado que essa foi sua formag&o inicial, de fato. Ja Richard, que cursou
a graduacdo em Fisica, serd considerado no grupo cuja formacao inicial se deu em
Matematica considerando ser essa uma area afim que também faz parte das Ciéncias

Exatas.

6.1.Concepcdes sobre o curso de Pedagogia: qual formacéao de
professores?

As concepgdes dos professores-formadores sobre seu contexto de atuacgéo,
neste caso o curso de Pedagogia, sdo fundamentais para a analise a que essa
pesquisa se propde. Assim, serdo abordados neste item temas que afetam
diretamente a formacdo de futuros professores polivalentes que ensinaréo
Matematica, pois se relacionam com a maneira como os participantes da pesquisa
concebem o papel da Matemaética no curso, a relacdo dos licenciandos com seus
saberes prévios, a dimensédo da pratica nessa formacéo, entre outros.

O curso de Pedagogia teve sua identidade modificada ao longo de sua historia,
conforme apresentado no capitulo 4. Isso implica em discussdes acerca de seu papel
formativo e, consequentemente sua estrutura, em que paira a indefinicdo: formar o
pedagogo profissional ou professor que atua nos primeiros anos de escolaridade?
(Gatti, 2017).

Sobre o curso de Pedagogia ser o atual l6cus da formagdo de professores para
0s primeiros anos de escolaridade, Débora opina:

Ele ndo da conta de formar esse pedagogo que vai para sala de aula. Ele sai daqui
meio que... eu preciso convencé-lo a continuar estudando para fazer o trabalho dele
a frente. [...] O curso ficou muito generalista. Vocé comega ali com os fundamentos,
tem as metodologias, as praticas... tém o0s espacos ndo-formais, a gestdo escolar...
enfim (Débora [PED/PRIV]).
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Na esteira dessa discussdo, o papel dos conhecimentos especificos das
disciplinas dos anos iniciais a serem desenvolvidos no curso de Pedagogia também
tem seu espaco e 0s conhecimentos matematicos fazem parte desse grupo.
Argumenta-se que é de fundamental importancia que os contetdos especificos
estejam presentes nas disciplinas, pois, do contrario os professores polivalentes
ingressam no magisterio despreparados para ensinar 0s conteidos e acabam por
ensinar apenas o que ja sabem (Libaneo, 2017), reforcando de maneira exacerbada
as continuidades entre as experiéncias pré-profissionais e o conhecimento
profissional, mencionadas por Tardif (2014).

Quanto ao que deve ser abordado nas disciplinas foco dessa investigacdo, 0s
professores-formadores concebem que as abordagens didaticas possuem maior
relevancia em relacdo a abordagem dos conteudos matematicos no curso de
Pedagogia. Isso se expressa no grau de concordancia que os participantes
apontaram nas seguintes afirmativas do questiondrio: “O curso de Pedagogia deve
abordar os conteudos matematicos que serdo ensinados nos anos iniciais” e “O
curso de Pedagogia deve contemplar as abordagens metodoldgicas necessarias a
atuacdo com Matematica nos anos iniciais”. Houve concordancia dos participantes
quanto a segunda afirmativa (22 concordaram totalmente e 3 parcialmente). Ja na
afirmativa que trata da abordagem dos conteudos, o quantitativo que declara
concordéancia total cai para 15 participantes, com 8 concordando parcialmente e ha,
inclusive, 2 que discordam.

Considerando uma maior énfase a abordagem metodoldgica, presume-se que
os licenciandos possuem 0s conhecimentos matematicos necessarios — 0s saberes a
ensinar (Valente, 2019) — e que lhes faltam apenas os meios para ensiné-los — o0s
saberes para ensinar (ibid.). Historicamente, a formacdo de professores dos
primeiros anos de escolaridade oferecida em nivel superior, de fato, considerou a
base de conhecimentos gerais oferecida pelo ensino secundéario e, a partir dela,
ofereceu a formacdo profissional por meio dos saberes para ensinar (Bertini;
Morais; Valente, 2017). A questéo que fica é: os conhecimentos matematicos com
0s quais os licenciandos de Pedagogia tiveram contato em sua escolarizacdo foram
consolidados e podem ser considerados conhecimentos especializados de um
professor que ensina Matematica, tal como propdem Carrillo et al (2013)? Os dados
sobre o desempenho em Matematica dos alunos da Educacéo Basica no Brasil nos

ultimos anos levam a crer que nao.
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Nessa conjuntura, cabe saber como os professores-formadores percebem a
bagagem matematica apresentada pelos licenciandos ao iniciar as disciplinas por
eles ministradas. Cerca de 20% (5) dos participantes acreditam que as experiéncias
escolares ddo o embasamento matematico necessario ao exercicio da docéncia de
um professor que ensina Matematica nos anos iniciais. Os demais discordam (14
totalmente e 6 parcialmente).

Dadas as lacunas identificadas, os professores-formadores se dividem em
relacdo a concepcdo de que a responsabilidade de buscar estratégias para minimizar
as lacunas existentes na formacdo anterior a graduacdo seja dos préprios
licenciandos. Cerca de 40% (10) discorda: 5 totalmente e 5 parcialmente. Os
participantes licenciados em Pedagogia tendem a concordar: 7 dos 8 participantes
concordam, sendo 3 parcialmente e 4 totalmente.

Nesse quesito, a discordancia total soa como uma forma de eximir as
instituicbes de Ensino Superior da responsabilidade de intervir no problema
constatado, atitude que impacta diretamente no aproveitamento do curso superior.
Visando auxiliar nesse processo, ja ha em todo o pais iniciativas de institui¢cbes que
oferecem disciplinas de nivelamento (Pimenta et al, 2017), ndo apenas, mas,
especialmente, na area de Matematica. Jean [MAT/PRIV] implantou essa ideia na
instituicdo que atua e relata resultados muito positivos. Sua experiéncia sera
abordada no proximo capitulo.

Pensando na necessaria aproximacdo dos licenciandos com os saberes
profissionais durante sua formacdo, buscou-se captar as concepc¢des dos
professores-formadores em relacdo a dimensdo da pratica pedagogica. Os
posicionamentos frente a afirmativa “A dimensdo da pratica pedagogica que
compbe a formacdo do professor polivalente fica a cargo dos estagios
supervisionados” foram os seguintes: mais de 75% dos participantes (19) discordam
(11 totalmente e 8 parcialmente) e os demais (6) concordam (3 parcialmente e 3
totalmente).

Compreende-se que o estagio tem potencialidades para desempenhar o papel
de eixo articular do curso, aproximando os licenciandos dos saberes profissionais,
entendendo-o como um

[...] campo de conhecimento que envolve estudos, analise, problematizacéo, reflexao
e proposicdo de solucdes para o ensinar e 0 aprender em escolas e que compreende
a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, o trabalho docente e as praticas
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institucionais, situadas em contextos sociais, historicos e culturais (Gomes; Pimenta,

2019, p. 79).

Contudo, na prética isso ndo se efetiva. Débora [PED/PRIV] encara como
uma “temeridade” que a pratica profissional durante a formagdo se limite aos
estagios obrigatdrios, pois, o publico que se encontra na licenciatura em Pedagogia
ndo tem vivéncia prévia na docéncia e 0 espaco-tempo dos estagios é muito
limitado. H& alguns anos era comum que o curso fosse visto como uma espécie de
continuidade do Curso Normal (formacdo de professores a nivel médio). Dessa
forma, os licenciandos ja possuiam alguma bagagem relacionada ao meio
educacional e a experiéncia docente, mas essa ja ndo € a realidade. Nos Gltimos
anos, os ingressantes no curso de Pedagogia sdo oriundos, majoritariamente, do
Ensino Médio regular e, por vezes, ndo tem clareza das razdes que os levaram a
escolha do curso — uma nova configuracao que requer um olhar diferenciado sobre
esses sujeitos (Gomes; Pimenta, 2019), como aponta Débora. Além disso, pesquisas
apontam que para a maioria dos alunos, a Pedagogia ndo seria a primeira opgéo de
curso, porém a que se tornou viavel (Heringer; Honorato, 2015; Silva; Corréa,
2020).

A questdo sobre o lugar das disciplinas relacionadas a Matematica no
curriculo do curso de Pedagogia divide opinides entre os professores-formadores:
h& os que acham que o quantitativo de disciplinas oferecidas deveria ser mais
expressivo, enquanto outros acreditam que se faz necessaria uma mudanca na
perspectiva do trabalho, de modo a integrar os saberes relacionados as areas
especificas, incluindo a Matematica, com outras disciplinas.

A gente tem uma [disciplina] focada na Matematica. [...] Mas a gente tem outras
disciplinas que poderiam trabalhar e elas ndo trabalham. Entdo, assim, néo
precisaria aumentar o niamero de disciplinas, mas realmente relacionar. Por
exemplo: Didatica poderia trazer a parte Matematica porque quem da Didatica é um
pedagogol...] Mas eles ndo sabem. Entdo a Matematica poderia entrar em outras
disciplinas de Didética, de Pratica e ndo entra. Ela acaba ficando somente na
disciplina de Matematica e isso eu acho um problema. Precisava aumentar? Eu
acho que ndo precisava, mas precisava trazer a Matematica em outros momentos, em
outras disciplinas do curso (Lilian [MAT/PRIV] — grifos nossos).

Eu trabalho muito com a Educagdo Matematica e a tecnologia. E ai 10%, eu acho, 8
a 10% da BNCC na parte de Matematica tem a palavra tecnologia. Entéo, assim, é
muito grande [..] Numa disciplina de 60 horas eu ndo consigo trabalhar a
Matematica e a tecnhologia por mais que eu queira trabalhar. Aqui a gente tem a
disciplina de tecnologia, entdo ela deveria trazer conhecimentos matematicos,
por exemplo, e ela ndo traz. A gente poderia aproveitar isso em outros momentos
e a gente acaba ndo aproveitando (Carlos [MAT/PRIV] — grifos nossos).
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Essa desarticulacdo dos curriculos pode ser explicada por uma dindmica de
acbes docentes marcadamente individualizadas no &mbito do Ensino Superior
(Masetto, 2015) que leva a fragmentacdo e ao trabalho com contetidos
demasiadamente especializados, que ndo tem relagcdo, ocasionando pouco impacto
nos alunos (Tardif, 2014).

Uma possivel mudanca na organizagdo do curso de Pedagogia foi tema da
fala de Débora:

Entdo vamos, também, ser conteudistas? Fazer o tatibitate 14 da formacdo da
docéncia [Curso Normal]? N&o acho que o que tem hoje da conta, mas também néo
acho que a nota técnica é a solucdo. [...] talvez seja um desenho mais interessante a
forma como essa nota técnica coloca, talvez, gestdo escolar mais para frente para
gente preparar melhor esse gestor. Ai dentro do préprio curso eu ganho mais em
metodologias e talvez se a Pratica pudesse, de fato, acontecer nas escolas, a gente
conseguisse fazer um trabalho um pouco mais aproximado da formacgédo. Porque
guando ele ta la, ele vé aquela turma, professora introduzindo contetdo, é diferente
de eu estar s6 falando aqui na sala. Eu acho que ele tem que estar 14 vendo isso
(Débora [PED/PRIV] — grifos nossos).

A professora-formadora se refere a nota técnica de esclarecimento sobre a
Resolugao CNE/CP n° 2/2019, divulgada em julho de 2022, que trata sobre “a
aplicagdo da mencionada Resolugdo” (Brasil, 2022). Nesse documento constam
orientacdes sobre o que seria a nova configuracdo do curso de Pedagogia, entre elas:
(i) divisdo em dois cursos distintos (licenciatura para Educacdo Infantil e
licenciatura para Anos Iniciais do Ensino Fundamental); (ii) metade da carga
horéaria do curso (1600 horas) destinada a aprendizagem dos contetdos especificos
das areas e seu respectivo dominio pedagdgico, de acordo com o proposto pela
BNCC; (iii) gestdo escolar organizada em 400h deslocadas do ndcleo basilar do
curso, figurando como um dominio adicional.

O professor-formador Carlos, quando questionado sobre a presenca da
Matematica no curriculo do curso de Pedagogia, respondeu:

Eu vou te falar pela experiéncia que eu tenho no [local]. Quando eu comecei 14 em
2011 no6s tinhamos trés disciplinas de Matematica que era: Pensamento Matematico
1, 2 e 3. Trés periodos. Mas isso foi reduzido. Aqueles alunos que foram meus alunos
naquela época e tiveram os trés periodos viram todas as areas de Matematica.
Tiveram uma formacdo bem ampla. Eu acredito que nas outras instituigdes ndo seja
essa carga horaria toda. N&o é? E o que? Um periodo? [...] Isso ai é preocupante
porque em um periodo que vocé ndo vé toda a gama de conhecimento
matematico que eles precisam. Eu acho que isso ai ndo da qualidade na formacao
(Carlos [MAT/PRIV] — grifos nossos).



157

O professor-formador Ubiratan relata que o tema j& surgiu entre 0s proprios
licenciandos, demonstrando preocupacdo em relacdo as lacunas formativas que
identificaram:

[...] E outra coisa que eu também observei numa das pesquisas em Estatistica, porque
[...] um grupo pesquisou justamente sobre isso; sobre se deveria ter mais uma
disciplina que pudesse dar um embasamento um pouco maior dos conteddos mais
elementares [...] para o Ensino Fundamental no curso de Pedagogia [...]. Ndo sé de
como desenvolver esses conteldos em sala de aula, mas, assim, para elas
aprenderem mesmo esses conteddos que ficaram como lacunas das suas
formac0es iniciais tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio para que
possam desenvolver aguele contetdo enquanto professores. [...] Foi uma resposta
bem interessante que nos levou até a pensar em criar uma outra disciplina que
pudesse dar um pouco desse aparato, vamos dizer assim, de conceitos matematicos
fundamentais para a formacdo delas, entendeu? (Ubiratan [MAT/PUBL] — grifos
N0SSO0S).

O fato é que, independentemente do posicionamento das institui¢des e de seus
professores-formadores, a maneira como as disciplinas estdo configuradas parece
ainda ndo atender as expectativas quanto a uma formacao que ofereca seguranca no
exercicio da docéncia aos futuros professores que ensinardo Matemaética nos anos
iniciais. Assim, pensar nos desdobramentos desse cenario é algo primordial e que
foi abordado junto aos participantes. A indicacdo majoritaria é que os futuros
professores busquem formacdo continuada:

[...] é claro que numa disciplina de um semestre [...] a gente ndo consegue ver todas
essas demandas. Sera gque todas vao saber trabalhar com area e perimetro? Sera que
todas vdo saber trabalhar com conceitos de divisdo? Fracdo? Vai ficar uma lacuna...
mas, assim, eu sempre deixo claro que uma das estratégias que elas podem langar
mao é buscarem formacao continuada nesse sentido. Eu falo até assim para elas
“Pintou uma oficina sobre tal coisa? Va nessa oficina! [...] E o que eu deixo bem
claro hoje em dia é a facilidade que a gente tem também em ter acesso ilimitado as
redes sociais, a plataformas como YouTube. Se vocé digitar la “uma oficina sobre
fragdes” vai aparecer ali uma infinidade de possibilidades. Entdo cabe a essas alunas
e esses alunos buscarem (Ubiratan [MAT/PUBL]- grifos nossos).

Ele [o curso] ndo da conta de formar esse pedagogo que vai para sala de aula. Ele sai
daqui meio que... eu preciso convencé-lo a continuar estudando para fazer o
trabalho dele a frente. [...] O curso ficou muito generalista. Vocé comeca ali com
os fundamentos, tem as metodologias, as praticas... ttm os espacos ndo-formais, a
gestdo escolar... enfim (Débora [PED/PRIV] — grifos nossos).

Respondendo a questdo que intitula este item — “qual formacdo de
professores” — € possivel pontuarmos que os professores-formadores, em sua
maioria, encaram 0 curso de Pedagogia como um curso generalista, em que a
formago para o trabalho com a Matematica nos primeiros anos de escolaridade fica

limitada, seja pela quantidade/ carga horaria das disciplinas ou pela falta de
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entrosamento com outras disciplinas como Didatica e afins. Consideram que ha
necessidade de abordar os contelldos matematicos, mas tendem a atribuir mais
importancia as abordagens metodologicas da area. E quanto a construcdo dos
saberes profissionais dos licenciandos ndo acreditam que o espago-tempo dos
estagios seja suficiente para experiéncias préaticas significativas. Nota-se que as
concepgdes quanto ao curso, da maneira como se configura atualmente, ndo
apresentam uma perspectiva positiva independentemente do marco formativo dos
participantes, ou seja, mesmo 0s pedagogos ndo veem o curso de Pedagogia como
0 ambiente mais proficuo a formacdo dos professores que ensinardo Matematica

NOs anos iniciais.

6.2.Concepcdes sobre a escola e sua funcao: formacéao de
professores para qual escola?

Este eixo debate o papel da escola defendida pelos entrevistados, pois se
acredita que a forma como um professor concebe 0s objetivos da escola pode
direcionar o exercicio de sua docéncia e, neste caso, da propria formacéo de novos
professores. Historicamente, se reconhece que o papel da escola é atravessado por
uma variedade de sentidos e objetivos, devido a sua articulagdo com os aspectos
sociais, culturais, econémicos e politicos de uma sociedade. Seja pelo
reconhecimento do papel reprodutor da escola, denunciado por Bourdieu e Passeron
(1982) ou pelas possibilidades de desempenhar um papel emancipatério e
transformador, proclamado por Freire (2008), a escola é resultado dos objetivos
institucionais, legais e pessoais dos sujeitos que a constituem.

Por outro lado, a partir das disciplinas que compde o curriculo e de seus
objetivos, muitas vezes esses multiplos papéis da escola também entram em
conflito. A Matematica, por exemplo, sob a perspectiva da Educacdo Matematica,
€ uma éarea de conhecimento capaz de promover transformac@es nos ambitos
educativo, social e cultural de modo que a educacdo escolar promova mudancas
efetivas na vida das pessoas (D’ Ambroésio, 2012).

O trabalho nessa perspectiva implica na superacdo de uma concepcdo de
curriculo como um documento definitivo e inflexivel e o concebe como algo
dindmico que deve refletir o momento sociocultural dos alunos e da escola. Mas

quais serdo os objetivos dos professores-formadores dessa pesquisa para a escola e
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para a Matematica que ensinam? Seria uma escola que reproduz a sociedade? Uma
escola propedéutica para o trabalho? Uma escola transformadora e emancipatéria?
Essa investigacdo se faz relevante, pois acreditamos que a concepcdo dos
professores-formadores acerca do papel da escola vai influenciar na formagao dos
futuros professores.

Na pesquisa, foi possivel perceber que os professores-formadores
entrevistados (15) trazem o debate sobre o papel da escola para explicar como veem
a atual funcdo da instituicdo na sociedade. Dentre as questdes propostas nas
entrevistas, essa certamente foi a que gerou uma postura mais reflexiva nos
professores-formadores. Kiffer (2023) relatou a mesma reacdo em Seus
entrevistados, professores dos anos finais do Ensino Fundamental, em
questionamento similar. Isso nos leva a indagar se no exercicio da docéncia, seja
em qual for a etapa de ensino, ha espaco para esse tipo de reflexdo. Os professores
pensam a respeito disso? Suas concepcdes sdo trazidas a consciéncia ao planejar e
desenvolver suas praticas?

Entre os professores-formadores é recorrente o tom de desesperanga com a
configuracdo com a qual a escola se apresenta e sdo atribuidas muitas criticas ao
papel desempenhado por ela na sociedade contemporanea.

[...] a escola estd no século passado ainda, eu acho. [...] Eu dei aula até 2012/ 2013.
Dez anos atras era a mesma escola, mesma professora, horario, bate sinal, sai,
recreio, alunos que ndo prestam atenc¢éo, muita reprovacdo, professores cansados na
sala de professores reclamando de corrigir, de que aluno cola... (Débora
[PED/PRIV]).

A visdo de Débora vai ao encontro da analise socioldgica feita por Canario
(2008) que argumenta que o problema da escola possui trés facetas: é uma
instituicdo obsoleta, esvaziada de sentido para os que nela atuam e deixa a desejar
quanto a sua legitimidade social. Tais facetas de aproximam de duas das
perspectivas identificadas nas falas dos professores-formadores a respeito de como
encaram o papel da escola na atualidade. S&o elas: (i) como instituicdo de controle
e reproducdo (2), (ii) como instituicdo temporalmente estagnada, que, portanto, néo
atende as demandas atuais da sociedade (5). Quanto ao papel da escola como
instituicdo de controle e reproducéo os participantes pensam que:

[..] A gente estd num mundo capitalista... [...] a escola é uma instituicdo de
reproducdo do status quo. E uma domesticadora de seres. Enfim... Formatadora,
domesticadora e sera sempre. A educacdo... formar é formatar, é dar forma, ndo é?
(Richard [FIS/PRIV]).
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Eu acho que néo serve para muita coisa. [...] Eu ndo sou contraria a escola, eu sou a

ardua defensora da escola, mas da escola. Ndo do modo como a escola vem lidando

com os controles (Hypatia [MAT/PRIV]).

Quanto a visdo da escola como instituicdo que vem perdendo sua funcdo, 0s
professores-formadores afirmam:

[...] a gente precisa rever a funcdo da escola, ndo é? A escola como aquela escola que
vinha como uma redentora, que vai te colocar no outro patamar dentro da sociedade,
gue vai te possibilitar uma grande abertura em termos de profissdo... ela ndo tem
mais servido, o modelo ndo tem mais servido” (Débora [PED/PRIV]).

[...] a gente percebe que a escola publica brasileira tem incorporado nas suas fungdes
primeiras, que seria a de instrugdo, outras tantas atribuicdes, a saber: alimentacéo
das criangas, vacinacdo, instru¢fes para a cidadania, afetividade... Entdo a gente
percebe que a escola tem uma funcdo, hoje, muito maior do que somente de
divulgacéo de contetdos [...]. Acho que é um pouco isso... a funcéo da escola tem se
desvirtuado por conta, na minha opinido, de auséncia em outros setores” (Katherine
[MAT/PUBLY)).

Canario (2005) indica que existe uma pluralidade de respostas a questao “O
que ¢ a escola?”’. O mesmo se aplica a pergunta sobre qual € o seu papel, tal como
notamos nas respostas dos professores-formadores. Na tentativa de uma definicéo,
Canario (2005) elabora que a escola é multidimensional, pois se constitui das
dimens@es pedagogica, organizacional e institucional.

Quanto ao futuro da escola, a aposta é que esse devera pautar-se por trés
finalidades fundamentais: (i) contrariar a subordinacdo da escola a racionalidade
econbmica; (ii) desenvolver e estimular o gosto pelo ato intelectual da
aprendizagem; e (iii) viver a democracia, de modo a n&o tolerar injusticas e a
exercer o direito a palavra (Canario, 2005).

Transformar a escola contemporanea é premissa basica para alcancar essa
escola do futuro. As transformag6es que Canario (2008) julga necessérias sao: (i)
pensar a escola considerando as praticas educativas significativas que ocorrem fora
dela, j& que modificar-se a partir de sua propria légica ndo se mostrou uma
experiéncia produtiva; (ii) desalienar o trabalho escolar para que se transforme em
algo prazeroso e ndo mais enfadonho; (iii) pensar a escola a partir de um projeto de
sociedade.

Richard narra uma situacdo que ilustra o que ocorre em uma escola com
praticas que nao dialogam com as dindmicas sociais que ocorrem fora da instituicao:

Eu montei um programa para 0 MEC, um programa de formacdo para uso de
tecnologia. [...] E fui trabalhar isso em alguns lugares, particularmente no Mato
Grosso. [...] A lideranca desse processo no Mato Grosso... 0 governo 14, do final da
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década... dos primeiros anos 2000 até 2011/2012, ele trazia essa coisa: “Olha, isso é
um espaco para a garotada pirar, desenvolver, caminhar por conta prépria.
Nosso papel é de estimulador”. E ai, de vez em quando, a gente entrava numa
escola...[...] A escola tinha um cartaz “proibido Orkut”. Ai ele entrou e

“Té& todo mundo com o celular ai? Por favor, liguem.” [risos]. Porque, cara, tem
um mundo aqui dentro [mostra o celular], ndo é? (Richard [FIS/PRIV] — grifos
N0SS0S).

Como pontua Canéario (2008), se faz necessario considerar as praticas que
ocorrem para além dos muros da escola. Nesse sentido, Richard, professor-
formador com uma vasta experiéncia profissional em espacos ndo-escolares afirma:

Eu acho que todos os recursos devem estar a favor da gente, mas entendendo que

isso também é um risco. Do ponto de vista da minha leitura de escola, a escola que

diz que Orkut € proibido, celular é proibido... é proibido porque o professor tem
medo desse aluno que fica olhando o celular em vez de olhar para ele. Entdo faz do
celular seu aliado, ndo é? Se eu quero ser o show, ai o celular € muito ruim mesmo.

Mas se 0 show é o conhecimento... é ele seguir, caminhar, construir essa autonomia

[...] (Richard [FIS/PRIV]).

A terceira perspectiva que emerge das falas dos participantes diz respeito a
escola como instituicdo cujo principio é o desenvolvimento de potencialidades nos
alunos, sejam elas de carater individual (4) ou coletivo (4), apostando numa
perspectiva um pouco mais otimista que as duas anteriores, com excecéo de apenas
uma professora-formadora. Apesar de reconhecerem os problemas da escola, esses
participantes ainda acreditam nela como a instituicdo que trabalha em prol no
desenvolvimento dos alunos. Essa aposta se da tanto no ambito individual,
considerando o desenvolvimento da criticidade e da reflexdo, quanto no @mbito

coletivo, pautado na socializa¢do e no convivio com a diferenca.

Eu acho, mais do que nunca, que a escola hoje deve ser o lugar da reflexdo, da
discussdo, da investigacéo e da troca (Constance [MAT/PUBLY]).

O que eu penso € gue a escola € um ambiente inclusivo, onde as pessoas aprendem
e aprendem para além dos conteudos escolares. Aprendem a conviver. [...] Mas é
isso, é na escola que a gente aprende a conhecer, a fazer, a sentir e a conviver com 0
outro, com a diferenga” (Mirian [PED/PRIV]).

Na escola, a diversidade é um aspecto essencial a ser valorizado. No entanto,
conforme argumentado por Candau (2020), as diferengas muitas vezes s&o
interpretadas dentro do ambiente escolar como dificuldades — sejam de ordem
cognitiva, comportamental ou social. Sob essa perspectiva, a diversidade €
percebida como um "obstaculo™ que tanto a escola quanto os professores devem

enfrentar. A autora sugere uma mudanga nesse paradigma, propondo que a
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diversidade seja vista como uma oportunidade para enriquecer as experiéncias,
desenvolver maior sensibilidade e contribuir para a constru¢do de um mundo mais
justo e igualitario. O fato € que, assim como no contexto do Ensino Superior, a
diferenca se faz presente na escola como um contexto emergente que impacta na
dindmica do exercicio da docéncia.

As trés professoras-formadoras graduadas exclusivamente em Pedagogia que
foram entrevistadas indicaram a escola como uma instituicdo responsavel por
desenvolver, especialmente, a socializacdo dos alunos. Essa perspectiva pode ser
explicada por sua formacdo inicial que tende a proporcionar uma Vvisdo mais
integrada da educacéo, considerando aspectos que vao além do processo de ensino-
aprendizagem em sentido estrito. Analia pauta sua fala em um contexto emergente
que alterou, segundo ela, o papel da escola: o contexto pandémico vivido nos anos
de 2020 e 2021:

Hoje eu olho para a escola e vejo a ideia do coletivo, de que nos “aprendemos com”,
é o principal papel dela. [...] Em dois anos a carga da individualidade quase apagou
essa ideia de coletividade nas relagBes que se instituem no espago da escola. E
impressionante vocé observar que ha uma necessidade de vocé trabalhar muito mais
0s processos relacionais — a tolerancia, a empatia, o dividir, o partilhar, enfim — do
gue, necessariamente, vocé trabalhar com as questBes procedimentais no que se
refere aos processos de aprendizagem. Néo que isso ndo exija uma demanda grande,
exige, mas hoje para mim a escola é esse lugar (Anélia [PED/PRIV]).

A excec¢do a perspectiva otimista sobre a escola € apresentada por Lilian. A
professora-formadora também apontou a socializacdo como papel da escola
contemporanea, mas seu motivo destoa das demais entrevistadas. Ela considera que
a escola ndo cumpre sua principal funcéo: desenvolver o aprendizado. Logo, o Unico
papel efetivamente desempenhado hoje seria a socializacao:

Para mim a socializacdo. Para mim é o principal papel dela. [...] Por qué? Para mim
a escola ainda peca muito em algumas questdes de aprendizado. [...] Eu vejo ainda
um trabalho muito fraco. Para mim, talvez seja esse o grande papel dela hoje:
a socializacdo mesmo” (Lilian [MAT/PRIV] — grifos nossos).

Na perspectiva do desenvolvimento de potencialidades, Geraldo trata da
importancia da relacdo entre os conhecimentos propagados pela escola e o exercicio
da cidadania:

[...] a formacdo para a cidadania, a formacéo que traga aos alunos um conjunto de
conhecimento elementar, no minimo, para que possa exercer uma cidadania, para
que possa estar inserida no nosso contexto social. Acho que essa é a fungéo da escola.
(Geraldo [MAT/PUBLY]).
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A abordagem sobre o papel da escola oferecida por Young (2007) propde que
sua funcdo é servir para o desenvolvimento dos jovens, no sentido de oferecer
oportunidades de adquirir conhecimentos que, para a maioria, ndo poderiam ser
adquiridos em espagos como sua familia e/ ou comunidade. O conhecimento,
entretanto, ndo é concebido por ele de forma generalista. Com uma analise da escola
que parte do enfoque ao curriculo, Young (2007) propde uma diferenciacéo entre
dois tipos de conhecimento: o conhecimento poderoso e o conhecimento dos
poderosos.®® Nessa perspectiva a escola e, consequentemente, seu curriculo sdo
diretamente afetados pelas tensdes e conflitos de interesse presentes na sociedade.

O conhecimento a que Geraldo se refere € o que Young (2007) denomina de
conhecimento poderoso. Ele ndo estd relacionado a questbes como acesso ou
legitimagdo; seu potencial é intrinseco, no sentido de fornecer explicagdes
confiaveis e novas maneiras de pensar sobre 0 mundo — 0 que nessa pesquisa
tratamos por conhecimento especializado. O conhecimento poderoso é definido
como um direito de todos os alunos por meio das disciplinas escolares, dentre as
quais a Matematica faz parte. Os critérios para definir quais conhecimentos sao
considerados validos em cada uma das disciplinas sdo derivados do conhecimento
pedagdgico dos professores e dos campos académicos nas universidades (Young,
2007). Assim, o conhecimento poderoso que constitui a Matematica escolar na
Educacgdo Baésica é definido por atores externos, mas as abordagens elencadas para
tratar desses conhecimentos podem dar mais ou menos significado a eles.

No grupo que atribui a escola a responsabilidade por desenvolver as
potencialidades dos alunos (8), sejam elas individuais ou coletivas, € possivel
identificar concepcdes que se aproximam do objetivo apontado por D’ Ambroésio
(2012) referente a Educacdo Matematica. Nessa perspectiva, acredita-se em uma
escola visando a transformacéo social e em dialogo com a realidade dos alunos.

Os futuros professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais estdo
sendo formados para atuar em qual escola? A resposta a essa pergunta se reflete na
abordagem do ensino proporcionado pelos professores-formadores, pois quando se
acredita em uma escola conteudista, forma-se um professor que ira desempenhar a

funcao de um professor conteudista. O mesmo se da quando se acredita numa escola

63 O conhecimento dos poderosos é definido por aqueles que detém o poder. Para saber mais, ver:
“Para que servem as escolas?” (Young, 2007).
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que visa o desenvolvimento da autonomia, a manutengéo do status quo, ou qualquer
outra abordagem. A busca por essa resposta conduz a analise de outras concepcdes
e como elas impactam nas escolhas curriculares no ambito do curso de Pedagogia.

Uma caracteristica que se fez presente nas entrevistas € que, ao responder
sobre qual seria o papel da escola, 5 professores-formadores — graduados em
Matematica — mencionaram sua concepcao sobre a propria area para justificar e/ou
ilustrar o que diziam a respeito da escola. Esse movimento mostra que as
concepcOes referentes ao trabalho docente se interrelacionam. A maneira como
concebem o curso em que atuam, a instituicdo que sera cenario de atuacéo de seus

licenciandos e a area de conhecimento com que atuam estdo imbricadas.

6.3.Concepcdes sobre a Matematica e seu curriculo na formacgéo
de professores: qual Matematica ensinar?

Neste item, para responder “qual Matematica se ensina nos cursos de
Pedagogia?”, procura-se iniciar estabelecendo o dialogo com outras pesquisas que
também buscaram responder essa questdo. Pesquisas apontam que a formacéao
destinada aos professores dos anos iniciais ndao incorpora as discussdes sobre os
documentos curriculares de Matemética e as atuais tendéncias de Educacgdo
Matematica (Nacarato; Mengali; Passos, 2011).

A formacao matematica do curso de Pedagogia € considerada insuficiente as
necessidades da formagcdo inicial (Almeida; Lima, 2012), tanto por concluintes do
curso (Costa; Poloni, 2012) quanto por egressos ja atuantes na docéncia dos anos
iniciais (Bossoni, 2022). Os egressos do curso de Pedagogia se dao conta dessas
lacunas na formacéo ao se inserirem no cotidiano escolar e se depararem com as
demandas da prética profissional, segundo os achados de Bossoni (2022).

As concepcdes®® sobre a Matematica e sobre o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica permeiam todos os dominios e subdominios do
conhecimento especializado do professor que ensina Matematica propostos por
Carrillo et al (2013). Assim, é oportuno retomarmos a representacdo grafica desse

modelo tedrico (Figura 13) que norteia as analises que seguem.

&4 Carrillo et al (2013) tratam de “crencas” (sobre a Matemética e sobre ensino e aprendizagem de
Matematica). No ambito desta pesquisa, consideramos que o termo “concepgdo” abarca as crengas.
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No questionario 80% dos professores-formadores (20) afirmaram dominar
totalmente os assuntos das disciplinas que ministram. Os 20% restantes (5)
declararam dominar parcialmente — nesse grupo constam 3 licenciados em
Matematica, 1 em Fisica e 1 em Pedagogia e todos sinalizaram que ndo participam
de a¢des de formacdo continuada ha mais de dois anos.

Figura 13: Modelo MTSK, seus dominios, subdominios e categorias®®
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Fonte: Melo e Moriel-Jinior, 2021.

Licia declara que concebe a Matematica como uma area dindmica e
argumenta que ela deve acompanhar seu tempo historico, bem como as demandas
sociais e culturais correlatas, e ser ressignificada a partir dele, pois dinamicas

comuns a algumas épocas podem nao fazer nenhum sentido na contemporaneidade.

[...] a Matemética ela é cultural, ela é social e ela é historica. [...] quando vocé vai
olhar o ensino da Matematica de uma época que tinha... admissdo®... [...] Vocé tinha
expressdes, as vezes, que pegava o quadro inteiro. [...] Era um ensino enciclopédico.
Vocé tinha que decorar coisas, vocé tinha que saber coisas que hoje ndo faz
sentido. [...] hoje € muito mais essa ideia de vocé discutir a Matematica... a gente
segue uma linha da teoria da cognicéo corporificada que traz mente e corpo junto
[...] é um trabalho muito integrado e que tem a ver com isso. [...] E como eu falo: as
vezes a pessoa pega uma calculadora... “ah, a crianca pequena ndo pode usar
calculadora porque nio vai saber fazer a conta”. SO que ela tem que saber que

8 Esta figura consta no anexo 11.2 em tamanho maior para otimizar a leitura.

% A “admissdo” citada pela professora-formadora se refere aos exames de admissdo ao ginasio,
utilizados de 1931 a 1971, como recurso de selecdo dos alunos que terminavam o ensino primario e
desejavam ingressar no secundario. O ginasio era a primeira parte dessa segunda etapa, motivo do
nome do exame se referir a admissdo “ao ginasio” (Ramires, 2021).
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conta que ela vai colocar... por isso que quando a gente trabalha com crianga, eu

ainda assisto muita aula, as criangas sempre perguntam quando tem um problema...

Elas aprendem o que? Tem numero, vocé tem que pegar os numeros e fazer

alguma coisa com aquele nimero. Entdo elas perguntam: “E de menos ou ¢ de

mais? E de vezes ou ¢ de dividir?”. E assim elas fazem. Isso eu acho que a escola
tem que mudar muito para chegar a atender essa parte social, cultural e histérica. No
momento que a gente estd vivendo, e até hoje, isso ndo acontece (LUcia

[MAT/PUBL] — grifos nossos).

Um dos principais desafios no campo da didatica da Matematica®’ é fazer com
que os professores percebam suas concepgdes acerca da &rea e como essas
concepcoes influenciam suas préaticas de ensino (Chacon, 2010). Ou seja, a clareza
sobre a area de atuacdo é fundamental. Garcia (2009, p. 179) pontua que a questao
“O que ¢ Matematica?” ¢ crucial para os professores, pois a maneira como veem e
pensam a Matematica influencia diretamente na maneira como pensam sobre
ensino, aprendizagem, curriculo e elementos outros que influenciardo em sua
atuacdo profissional.

Chacdén (2010) propde trés concepcdes acerca da Matematica®, vista como:
(i) caixa de ferramentas, (ii) corpo estatico e unificado de conhecimentos e (iii)
campo de criacdo humana em continua expansao.

A Matematica como caixa de ferramentas diz respeito a uma visao utilitarista
da area. Sua funcdo, nessa perspectiva, seria ajudar a desenvolver outras ciéncias e
técnicas. Um professor que concebe a Matematica dessa forma se pauta em um
ensino prescritivo, que enfatiza regras e procedimentos.

A Matematica como corpo estatico e unificado de conhecimentos, esta

relacionada a uma visdo platonista® que concebe a area como descobridora e ndo

87 No contexto brasileiro, a didatica da Matematica é entendida como “uma das tendéncias da grande
area de educacdo matematica, cujo objeto de estudo é a elaboragdo de conceitos e teorias que sejam
compativeis com a especificidade educacional do saber escolar matematico, procurando manter
fortes vinculos com a formagdo de conceitos matematicos, tanto em nivel experimental da préatica
pedagogica, como no territorio tedrico da pesquisa académica” (Pais, 2018, p. 11). Esse apontamento
se faz necessario, pois, em outros contextos, como o francés, por exemplo, a expresséo didatica da
Matematica € utilizada para denominar a area de pesquisa educacional da matematica — o que no
Brasil seria 0 equivalente & Educagdo Matematica.

8 A autora propde essas trés concepgdes a partir dos achados de pesquisas internacionais
(Thompson, 1984; Ernest, 1989 apud Chacén, 2010).

% O platonismo matematico é uma corrente filosofica que sustenta a existéncia de entidades
matematicas abstratas como numeros, formas geométricas e relagdes matematicas
independentemente da mente humana. Segundo essa perspectiva, tais entidades existem em um reino
platbnico, transcendendo o espaco-tempo e sendo descobertas, ao invés de inventadas, pelos
matematicos. Essa visdo foi influenciada pelas ideias do filésofo grego Platdo e tem sido debatida e
desenvolvida por diversos filosofos e matematicos ao longo da histdria (Shapiro, 2000).
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como criadora. Nessa concep¢éo, o ensino enfatiza os significados matematicos dos
conceitos e as logicas inerentes aos procedimentos.

A Matematica como campo de criacdo humana em continua expansao admite
a area como algo aberto e cujos resultados se colocam continuamente disponiveis a
revisdo. Admite, também, a geragcdo de novos modelos e procedimentos que sdo
considerados conhecimentos. O professor que concebe a Matematica dessa forma,
se alinha a perspectiva da resolucdo de problemas — uma das tendéncias da
Educagdo Matemaética que sera abordada neste capitulo.

Ao investigar as concepcdes relacionadas a Matematica de professores que a
ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, egressos do curso de Pedagogia,
Bossoni (2022) identifica que oscilam, em sua maioria, entre as duas primeiras
perspectivas enunciadas por Chacon (2010) - Matematica como caixa de
ferramentas e como corpo estatico e unificado de conhecimentos — estando ainda
distantes das discussdes atuais sobre a Educacdo Matematica.

O ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
perspectiva da Educacdo Matematica, implica considerar a estrutura dessa area de
conhecimento, a didatica envolvida nesse processo, as diretrizes curriculares e as
distintas abordagens das praticas pedagogicas cotidianas (Richit; Stein; Melo,
2023). A partir desses referenciais iniciaremos uma analise das concepcfes dos
professores-formadores  participantes referentes a Matematica e seus
desdobramentos e posteriormente trataremos de aspectos curriculares e didaticos.

Diferente dos achados de Bossoni (2022) sobre os egressos do curso de
Pedagogia, os professores-formadores participantes desta pesquisa, em sua maioria,
apresentam um discurso mais alinhado a relagdo dialégica entre o ensino de
Matematica e a resolugdo de problemas — que se alinha a Educacdo Matematica.
Cerca de 80% dos participantes (20/25), concorda, em maior ou menor grau, que
pensar matematicamente esta diretamente relacionado a capacidade de resolver
problemas.

Jean, que atua paralelamente na formacdo de professores e na Educacao
Bésica com os anos finais do Ensino Fundamental e com o Ensino Médio, esclarece
0 motivo que o levou a optar pelo trabalho alinhado a Educacdo Matematica:

Eu comecei a procura do porqué dessa dificuldade tdo grande... ai eu vi que a
Matematica tem duas divisdes, para mim, muito claras: séo os puristas, aqueles que
privilegiam somente os calculos e aqueles que trabalham a Educacao
Matemética. Eu procurei seguir a Educacdo Matematica no sentido de desenvolver
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mesmo aquela coisa... [...] eu vi que a Educacao Matematica procura despertar
esse interesse pelos nimeros, pela resolucéo de problemas, mas de uma forma
néo dolorosa; de uma forma onde eu posso primeiro desenvolver a minha cognicao
da Matematica e depois partir dos caminhos de resultados. Ja os puristas ndo... 0s
puristas s6 veem a resolucdo, mas ele ndo quer saber qual foi o caminho (Jean
[MAT/PRIV] — grifos nossos).

O trecho da entrevista de Jean indica que ele identificou em sua pratica a
existéncia de diferentes concepcdes de Matematica e buscou distanciar-se da
concepgdo que aproxima a area de uma caixa de ferramentas (Chacon, 2010) por
acreditar que a experiéncia com uma perspectiva “ndo dolorosa” despertaria o
interesse dos alunos e proporcionaria uma construcdo mais significativa.

Um dos principais mitos relacionados a Matematica € o de que essa é uma
area de conhecimento dificil por natureza. Esse tipo de consideracdo reforca a ideia
de que se faz necessario ter predisposi¢fes, ou mesmo dom, para desenvolver
habilidades matematicas. Contrariando essa ideia, Boaler (2018) propde que
qualquer pessoa pode aprender Matematica, desde que receba os estimulos
adequados.

Na perspectiva de Boaler (2018) existem mentalidades fixas e mentalidades
de crescimento. A mentalidade fixa refere-se a uma crenca de que as habilidades e
talentos séo inatos e imutaveis. Pessoas com mentalidade fixa tendem a acreditar
que suas capacidades estdo determinadas geneticamente e, portanto, ndo podem
muda-las significativamente. A mentalidade de crescimento pressupfe que
qualquer pessoa pode aprender Matematica, desde que em contato com os estimulos
e as formas adequadas de apresentacdo da disciplina. Essa perspectiva, no entanto,
ndo é consenso entre os professores-formadores participantes, como podemos

perceber na fala de Carlos:

De um modo geral os professores do Ensino Fundamental | ndo tém a boa relacéo
ndo, pelo que eu vi até hoje. Porque eles entendem Matematica com aquela
Matematica que eles estudaram enquanto eram alunos. [...] Entdo o que eles tém de
memoria é a experiéncia gque eles tiveram enquanto alunos. E como eles ndo eram
bons alunos... porque quem tem outro tipo de raciocinio que ndo é o logico-
matematico tem dificuldade (Carlos [MAT/PRIV] — grifos nossos).

A fala de Carlos se aproxima de resultados de outras pesquisas ao afirmar que
os professores polivalentes associam a Matematica que deve ser trabalhada junto
aos seus alunos com a Matematica que vivenciaram em suas trajetorias escolares.
Afinal, “ha muito mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento

profissional do professor e as experiéncias pré-profissionais” (Tardif; Raymond,



169

2000), especialmente quando se trata das experiéncias oriundas da socializagéo
primaria e escolar. Quanto a isso, Nacarato, Mengali e Passos (2011) se posicionam
a favor de que as instituicbes e seus professores-formadores atuem visando
desconstruir esses saberes oriundos da escolarizagéo.

Carlos também afirma que pessoas que tém “outro tipo de raciocinio que nao
é 0 légico-matematico” apresentam dificuldades com a Matematica. Essa ideia
parte da premissa que as habilidades matematicas sdo, de algum modo, inatas — o
que corresponderia a uma mentalidade fixa. A tese do inatismo em relacdo as
aprendizagens matematicas também é refutada por Machado (2011) que argumenta
que essa crenca desempenha um papel conveniente que acaba legitimando as
atitudes daqueles que buscam distanciamento da Matematica. Para Machado (2011)
esse modo de conceber a competéncia em Matematica ¢ embasado por “mal-
entendidos fundamentais”, que seriam: uma identificacdo indevida entre capacidade
e interesse; uma confusdo generalizada entre o que é inato, geral e especifico e uma
contraposicdo insustentavel entre o que € inato e o que é adquirido.

Dos 25 professores-formadores participantes, 20 discordaram (16 totalmente
e 4 parcialmente) da ideia de que a Matematica € uma area de conhecimento dificil
por natureza. Em contraponto, 3 concordaram parcialmente e 2 totalmente. Nesse
grupo que concorda com a ideia de uma dificuldade inerente a &rea ha 1 professor-
formador que cursou Pedagogia, 3 que cursaram Matematica e 1 que tem ambas as
formagdes. Partindo do pressuposto que as concepcdes sdo o referencial pessoal
para interpretar e agir no mundo (Cury, 1999), acreditamos que conceber que existe
uma dificuldade intrinseca a aquisicao dos conhecimentos matematicos pode afetar
0 processo de ensino-aprendizagem. Da Silva Costa e Queiroz (2020) apontam que
0s professores, mesmo nao percebendo, contribuem indiretamente com o reforco de
um discurso que “constréi muros e cria monstros” envoltos na atmosfera de que a
Matematica é dificil.

Conhecer as concepcdes dos participantes acerca dos aspectos conceituais da
Matematica € um movimento importante para que seja possivel identificar se os
subdominios do conhecimento especializado para ensinar Matematica, propostos
por Carrillo et al (2013), se fazem presentes em seu arcabougco de saberes
profissionais, ja que estes impactam nas escolhas curriculares e didaticas. A seguir,

trataremos de tais concepgdes, a partir da analise das afirmativas que se referem as
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unidades tematicas propostas pela BNCC, presentes no questionario. Séo elas:
NUmeros, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica.

Quanto a afirmacao “A Matematica ¢ a ciéncia dos nimeros”, parece haver
um consenso em relacdo a discordancia por parte dos pedagogos; ja entre os
licenciados em Matemaética surge um impasse: 7 discordam e 9 concordam.

Eu acho que ela é tudo antes do nimero porque eu acho que deixar ela fechada apenas
no numero é diminuir muito o ensino da Matematica, ndo é? E n&o possibilitar todo
esse desenvolvimento anterior. Entdo quando eu falo que ela é s6 a ciéncia dos
nameros e a crianga encontra uma dificuldade, porque ela ndo sistematizou antes, de,
agora, fazer a soma do 1+1+2+3 ela vai perceber que ndo deu conta. Eu acho que
isso fez com que a Matemaética virasse esse grande vildo que a gente tem na nossa
educacdo.[...] Ndo pode ser s6 a ciéncia dos nimeros. Tem muito mais coisa além
disso (Débora [PED/PRIV]).

Segundo D’Ambrosio (1994), a Matematica ¢ comumente conceitualizada
como a ciéncia dos numeros, das formas, das relacdes, das medidas, das inferéncias,
da preciséo, do rigor e da exatiddo. Chama a atencdo um quantitativo t&o expressivo
de licenciados em Matematica assumindo uma concepgao que limita a area a apenas
um de seus topicos. A concordancia com a afirmativa tende a limitar a area a
aritmética, desconsiderando todos os outros tOpicos e campos de estudo que
compdem a Matematica, como algebra, geometria, trigonometria, estatistica,
andlise, topologia, combinatoria, probabilidade, entre outros — cada um deles com
vocabulario, simbolos, normas e modos de pensar proprios (Lorenzato, 2010).

A maioria dos participantes (19/25) discorda de que a aprendizagem dos
algoritmos de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo seja o principal contetido
dos anos iniciais. Entre os que concordam temos 1 professor-formador licenciado
em Matematica, que concorda totalmente, e 5 que concordam parcialmente, sendo
1 formado em Pedagogia que nunca atuou na Educacdo Basica e os demais em
Matematica.

A escola tende a hierarquizar os conteidos matematicos priorizando a nogéo
de numero, os algoritmos tradicionais das quatro operacdes e as fragdes, o que néo
significa que essa énfase resulte em uma melhor compreensdo desses topicos
(Santos, 2015).

A discordancia dos participantes leva a crer que buscam proporcionar uma
formagdo de professores em que essa ideia seja superada, auxiliando no

rompimento com a tradigéo escolar dos anos iniciais de tomar os algoritmos como
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conhecimento elementar matematico™ (Valente, 2015) em detrimento de areas
como a geometria (Curi, 2005), por exemplo. Carrillo et al (2013) indicam que o
ideal € que os professores que ensinam Matematica se apropriem dos
conhecimentos dos topicos da area de modo que sejam capazes de, entre outras
coisas, justificar procedimentos algoritmicos e apresentar procedimentos
alternativos.

Possivelmente as experiéncias escolares dos licenciandos foram configuradas
considerando o enfoque nos algoritmos tradicionais e ter contato com professores-
formadores que apresentem uma outra perspectiva amplia o repertorio de saberes
dos futuros professores que ensinardo Matematica, aproximando-os do
conhecimento especializado.

Tratando ainda da hierarquizagéo dos conhecimentos matematicos no &mbito
escolar, a afirmativa “O principal conhecimento para o professor dos anos iniciais
¢ referente ao sistema de numeragdo decimal”, pode ser considerada mais uma ideia
do senso comum, tendo em vista que ha quase duas décadas os PCN de Matematica
dos anos iniciais ja apontavam para a diversificacdo de areas que compdem a
Matematica. Entre os graduados em Pedagogia, 6 discordam e 2 concordam
parcialmente. Ja entre os graduados em Matematica, hd um impasse maior: 10
discordam (5 totalmente e 5 parcialmente) e 7 concordam (6 parcialmente e 1
totalmente).

Para que seja possivel ver a Mateméatica como um sistema de elementos
integrados (Moriel-Janior, 2021), se faz necessario reconhecer as estruturas que
constituem a area. Desse modo, ao se apropriar do conhecimento da estrutura
matematica, é possivel estabelecer conexdes entre os diferentes conceitos.

No campo dos saberes geométricos 0 questionario contou com duas
afirmativas: “Os conhecimentos geométricos nao sao o foco do trabalho com os
anos iniciais, portanto, podem ser trabalhados ao fim do ano letivo, caso haja tempo
habil.” e “O trabalho com geometria nos anos iniciais deve partir da representacao
das figuras planas”.

A primeira afirmativa — “Os conhecimentos geométricos ndo sdo o foco do

trabalho com os anos iniciais, portanto, podem ser trabalhados ao fim do ano letivo,

70 Trata-se da base do conhecimento matematico necessaria para que haja uma progressdo aos
niveis mais avangados.
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caso haja tempo habil” — apresenta um dilema histérico, ja apontado por diversos
estudos (Curi, 2005; Biani, 2013) acerca do lugar da geometria nesse segmento de
ensino. O trabalho com ndmeros e operacdes, em geral, se sobressai
consideravelmente, em detrimento do trabalho com o0s conceitos geométricos —
heranca do Movimento da Matemética Moderna, muito presente nas décadas de
1960 e 1970.

Como essa € uma organizacdo historicamente caracteristica, existe a
tendéncia que as experiéncias escolares dos atuais licenciandos tenham sido
organizadas dessa forma. Com 0s conhecimentos matematicos, nesse caso 0S
geométricos mais especificamente, desenvolvidos de forma superficial — ou até
mesmo ndo trabalhados — os professores dos anos iniciais acabam por reproduzir 0s
modelos vivenciados em sua trajetdria escolar (Ortega, 2015), caso ndo tenham
contato com uma formagéo inicial que desperte a possibilidade de ensinar
Matematica de outro modo.

Apenas trés participantes concordaram: 2 parcialmente, com formacdes em
Pedagogia e Matematica, e 1 totalmente, formado em Matematica. Todos com
experiéncia em regéncia no Ensino Fundamental. A concordancia majoritaria entre
os professores-formadores aponta para o estabelecimento do conhecimento das
normas de aprendizagem da Matemética, subdominio do conhecimento
especializado em que Carrillo et al (2013) agregam as especifica¢fes curriculares
sobre os contetdos nas diversas etapas educativas.

A segunda afirmativa — “O trabalho com geometria nos anos iniciais deve
partir da representacdo das figuras planas” — aborda a proposta que o ensino de
geometria deve partir do que ha de concreto no mundo. Essa abordagem atual
apresenta uma logica contréria aos principios do Movimento da Matematica
Moderna, visando superar a linearidade no ensino de geometria ao apresentar as
figuras tridimensionais e as relagcdes espaciais antecedendo o ensino das figuras
bidimensionais.

Nessa afirmativa ha um impasse tanto no grupo de pedagogos quanto no de
licenciados em Matematica: entre os pedagogos ha 4 discordancias e 4
concordancias; o outro grupo conta com 12 discordancias e 5 concordancias.

Na seara dessa discussdo, se mesclam questbes sobre 0s conceitos
matematicos, os contetdos elencados para o trabalho junto aos anos iniciais e as

perspectivas contemporéneas de abordagem desses contetdos frente as
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contribuicbes da Educacdo Matematica. Se faz presente, ainda, uma relacdo
dialégica entre curriculo e didatica, posto que as concep¢des discutidas impactam
nas escolhas curriculares e, inevitavelmente, nas abordagens didaticas, dada a
indissociabilidade da relagdo conteudo-forma. Apesar de terem se constituido como
campos distintos, as interse¢des entre os campos do curriculo e da didatica
enriquecem e aprofundam o entendimento das préaticas de sala de aula (Pacheco,
2012).

O trabalho em sala de aula com probabilidade e estatistica nos anos iniciais é
encarado como algo recente, pois se encontra de forma estruturada a partir da
homologacdo da BNCC, em 2018, na unidade tematica de mesmo nome. Alguns
aspectos ja se apresentavam nos PCN compondo o bloco de contetdos Tratamento
da Informacéo, mas se viam poucos desdobramentos na pratica (Cazorla; Santana,
2010).

A afirmativa referente a essa temdtica no questionario, que trata da
abordagem inicial do tema nos anos iniciais, ¢ a seguinte: “A classificacdo de
eventos envolvendo o acaso é o primeiro passo para o trabalho com probabilidade
e estatistica nos anos iniciais”. Esse ¢ um indicativo de abordagem que consta na
BNCC quando se trata do ensino de Matematica no 1° ano do Ensino Fundamental.
Esperava-se que os professores-formadores concordassem com a afirmativa, pois
deste modo mostrariam estar alinhados com as recomendagdes contemporaneas. De
fato, a grande maioria dos participantes concordou com a afirmagao, seja total (12)
ou parcialmente (11). Apenas dois professores-formadores, com graduagdo em
Matematica e atuacdo no Ensino Fundamental, um nos anos iniciais e outro nos
anos finais, discordaram.

Outro tépico de fundamental relevancia no trabalho com os anos iniciais € a
alfabetizacdo matematica, que tem sido compreendida como um caminho para a
leitura do mundo (Richit; Stein; Melo, 2023). A alfabetizacdo matematica, por
definicdo, trata da compreensdo, interpretagdo e comunicacdo dos conteldos
matematicos. Para Danyluk (2015), a escrita e a leitura das primeiras ideias
relacionadas a Matemética devem fazer parte do contexto mais amplo da
alfabetizacéo e o trabalho com a oralidade nessa fase é essencial para desenvolver
habilidades cognitivas que fundamentam a construcdo do conhecimento

matematico.
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No contexto educacional brasileiro, a alfabetizacdo matematica aparece pela
primeira vez como um constructo importante no ensino de Matematica do curriculo
do ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental) a partir da Proposta
Curricular implementada no estado de Sdo Paulo, em 1988. Até entdo apenas a
alfabetizacdo na lingua materna era privilegiada nas orientacGes curriculares dessa
etapa escolar.

Entre as afirmativas do questionario em que os professores-formadores
deveriam indicar seu grau de concordancia, uma atrela o inicio da alfabetizacdo
matematica & manipulagdo de materiais concretos. O ensino de Matematica conta
com uma série de recursos denominados “materiais concretos”. Sao eles: material
dourado, blocos légicos, abaco, réguas de Cuisenaire, discos de fracGes, entre
outros. E comum encontrar discursos de professores polivalentes enaltecendo o uso
de materiais concretos, enquanto por parte dos professores especialistas isso é
considerado perda de tempo (Nacarato, 2005).

Essa assertiva do senso comum pedagogico (Valente, 2017) por parte dos
professores que atuam nos primeiros anos de escolaridade, é originaria do modelo
de ensino intuitivo utilizado no século XIX. No Brasil, o discurso em defesa do uso
desse tipo de material ganhou muita forca no inicio dos anos 1990, a partir das
contribuicdes da Psicologia, com destaque para a producdo de Piaget e seus
sucessores. Nessa conjuntura, a crenca de que a manipulacdo de material concreto
garantiria a aprendizagem matematica eclodiu. Contudo, estudos realizados a época
apontavam que a utilizacdo dos materiais ndo contribuia para uma melhor Educacéo
Matematica (Nacarato, 2005).

No ambito dessa pesquisa 22 dos 25 participantes concordaram que a
alfabetizacdo matematica tem inicio a partir do contato com os materiais concretos,
reforcando a ideia de que o discurso de valorizacdo desses recursos ainda se faz
presente no meio educacional — ponto que merece atengéo.

Para além da discussao sobre 0s materiais enquanto recurso pedagogico, cabe
esclarecer que, tal como o processo de alfabetizacéo na lingua materna tem inicio a
partir do contato com materiais escritos presentes no universo cotidiano da crianca,
0 que antecede a escolarizacdo, o0 mesmo se da em relacdo a alfabetizacéo
matematica, especialmente se considerarmos — tal como se da a leitura

contemporanea dos processos de alfabetizacdo — a perspectiva do letramento.
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As criancgas estdo em contato com a Matematica mesmo antes de ingressarem
no ambiente escolar. As ideias matematicas também sdo mobilizadas em contextos
externos, frequentemente permeados por no¢des numericas e relagdes espaciais
(Santos, 2015). A contagem utilizada em brincadeiras, aacomodagéo de brinquedos
em determinado espaco, a manipulagao do dinheiro séo algumas das manifestagdes
de conhecimentos matematicos que decorrem do convivio social, considerando as
interacdes com adultos e outras criancas. O professor que ensina Matematica
precisa estar atento para entender e ampliar essas experiéncias,

O ensino de Matematica tem sua historia estreitamente atrelada ao uso de
livros didaticos — mais do que qualquer outra area de conhecimento escolarizada.
Apesar de ndo ser nosso objetivo entrar no debate historico da disciplina, ndo
podemos deixar de pontuar a relevancia do livro didatico para essa historia. A
interdependéncia entre Matematica e livros didaticos ocorreu desde as primeiras
aulas que deram origem a Matematica escolarizada que hoje é ensinada na
Educacdo Basica (Valente, 2008).

No periodo colonial, a Matemaética e as ciéncias ndo eram ensinadas pela
observacdo e experimentacao; sua funcdo era meramente relacionada a reflexdo
especulativa, pois acreditava-se que se 0s alunos se ocupassem com estas areas isso
diminuiria o tempo que teriam contato com os estudos das letras — este sim
considerado um saber relevante para a formacdo (Valente, 2003). Contudo, a
colbnia tinha necessidade dos conhecimentos matematicos para que fosse possivel
instrumentalizar futuros engenheiros e militares, a quem ficaria designada a
responsabilidade com as obras e a guerra. Como esta era a Unica designacao da
Matematica a época, ela ndo compunha a cultura geral escolar oferecida pelos
colégios jesuitas. A matematica escolar no Brasil surge, entdo, nas escolas militares
nas aulas de Artilharia e Fortificacdes. E neste contexto militar que surgem os
compéndios didaticos’, considerados os primeiros livros didaticos de Matematica
no Brasil, criados para instrumentalizar artilheiros e langadores de bombas com a
Matemaética elementar necessaria ao desempenho de suas fun¢des - como empilhar

balas de canh&o, por exemplo.

1 Os primeiros compéndios didaticos foram escritos pelo militar portugués José Fernandes Pinto
Alpoim. Chamavam-se “Exame de Artilheiros” e “Exame de Bombeiros” e foram escritos em 1744
e 1748, respectivamente (Valente, 2003).
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A consolidacdo da Matemaética como disciplina escolar no Brasil se d& no
contexto do Colégio Pedro 11, no Rio de Janeiro, em 1895, com a figura do professor
Raja Gabaglia, responsavel pela substituicdo dos velhos compéndios de
Matematica, que eram utilizados no colégio desde a metade do século XIX, por
novos livros didaticos, por ele mesmo traduzidos. Vale destacar que, a época, 0s
programas de ensino do Colégio Pedro Il eram referéncia para todo o pais, tendo
em vista que ndo havia parametros estabelecidos a nivel nacional.

No questionario, a afirmativa que trata desse tema era a seguinte: “O livro
didatico ¢ um recurso indispensavel no contexto do ensino de Matematica”. O
resultado da analise dessa afirmativa apresenta um impasse tanto entre pedagogos
quanto entre os licenciados em Matematica. Entre os professores-formadores que
cursaram Pedagogia, 4 discordam parcialmente e 3 concordam parcialmente. Entre
0s que cursaram Matematica, 9 discordam (seja total ou parcialmente) e 7
concordam parcialmente.

A professora Katherine relata ter o livro didatico como elemento bem
presente na composicao de suas aulas:

Sempre tento montar esses slides com essa revisdo do contetdo; eu fago a maior
parte a partir dos proprios livros didaticos. “Vamos retomar aqui como € a conta
de multiplicag@o. Quais s3o as formas que pode ser feita uma multiplicacdo?” (sic).
Eu passo recortes dos livros, a gente da uma passada, e ai eu intercalo com esses
didlogos a respeito da metodologia (...) (Katherine [MAT/PRIV] — grifos nossos).

A fala de Katherine corrobora a perspectiva historica do uso do livro didatico
como norteador do curriculo em Matematica. Mais adiante, ao abordarmos as
praticas relatadas pelos professores-formadores, discutiremos a presenca do livro
no contexto das disciplinas que ministram junto ao curso de Pedagogia.

Quando os professores-formadores precisaram se posicionar quanto ao
conteldo matematico necessario ao professor dos anos iniciais — se deveriam
conhecer para além do que € ensinado as criancas — todos concordaram, em maior
(19/25) ou menor grau (6/25). Contudo, nota-se que uma parte do grupo de
pedagogos (3/8), cerca de 37%, concorda parcialmente. Se comparado ao grupo de
licenciados em Matematica esse quantitativo se altera consideravelmente, passando
a cerca de 17% (3/17). Esses numeros d&o indicios sobre como os profissionais,
pautados por suas diferentes areas de formacdo, concebem o papel do conteddo

matematico nesse segmento.
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Para Nacarato (2006) os contetidos da Matematica escolar devem ser
estudados sob um ponto de vista avangado, mas problematizados na perspectiva da
formacéo de professores. Ou seja, 0s professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais devem conhecer os contelldos matematicos de modo mais aprofundado que
seus alunos, pois s6 assim serdo capazes de estabelecer as conexdes necessarias
com outros contetidos e com as proprias hipoteses dos alunos.

O modelo teorico referente ao conhecimento especializado do professor
(Carrillo et al, 2013), no dominio que trata do conhecimento matematico, pressupde
que haja o estabelecimento de relagbes entre os conteudos. Esse movimento
dindmico sé é possivel se o professor que ensina Matematica conhecer os conteidos
para além do que ensina, pois, s assim, conseguira identificar a estrutura de cada
um deles e estabelecer essas conexdes. Os trés subdominios do conhecimento
matematico do professor (conhecimento dos topicos, conhecimento da estrutura e
conhecimento das préaticas) sdo complementares aos que se espera dos alunos, mas
em um sentido mais amplo e profundo, de modo que esse conhecimento

permita promover e entender as potencialidades de relacionar definicdes,
fundamentos, procedimentos “padronizados” ou “ndo padronizados”, bem como as
distintas formas de representacdo (verbal ou ndo verbal) de cada um dos diferentes
topicos e conteldos. Também se considera importante, no ambito dessa
complementaridade, que o professor conheca o papel dos simbolos e 0 uso da
linguagem associada em determinados contextos; que possa estabelecer conexdes
entre contelildos em um mesmo topico matematico ou entre topicos distintos e, mais
além, relacionar algum conhecimento desenvolvido anteriormente em outro topico
para desenvolver o conhecimento matematico dos alunos num contexto especifico

(Di Bernardo et al, 2018, p.106) .

As pesquisas que tém como objeto de estudo os saberes docentes ja rompem
com a concepcao de que o bom professor é aquele que tem apenas o dominio do
contetido. Contudo, isso nédo significa negar a importancia dos conteidos, mas partir
do pressuposto de que o saber docente vai além dessa unica dimensao (Nacarato;
Paiva, 2017).

Llcia destaca a relevancia de saberes que vao além do conhecimento do
contetdo especifico para que os professores-formadores consigam dialogar com
outras areas e trabalhar os temas propostos de modo a aproxima-los da realidade da
Educacdo Baésica, potencializando a formacdo oferecida aos futuros professores.
Seu exemplo trata da licenciatura em Matematica, mas a premissa é generalizavel

para outras areas.
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Eu acho que, assim, professor de Matematica no nivel superior ele ndo conseguiu ser
matematico e nem conseguiu ser professor. Entdo ele vai dar aula de Matematica.
Podem brigar comigo, mas eu ndo me importo [risos]. Entdo eles entram e vao dar
aula de Matematica e tal, sem conexao de nada com nada. Fala de integral, fala de
derivada, mas é incapaz, por exemplo, de pegar e ligar isso com o ensino de
Ciéncias do nono ano... Fisica, Quimica... (Lucia [MAT/PUBL]- grifos nossos)

As afirmativas construidas para identificar concepgdes dos professores-
formadores sobre a &rea em que atuam apresentam aspectos conceituais/curriculares
e didaticos/metodologicos. A ideia de que se faz necessario o estabelecimento de
dialogo entre essas areas é reforcada por Hypatia:

[...] quando eu dava aula de licenciatura em Matematica e na licenciatura de
Pedagogia ao mesmo tempo eu levava questdes semelhantes para os dois grupos de
alunos e tanto os alunos da Matemética quantos alunos da Pedagogia tinham as
mesmas dificuldades conceituais. Ou seja, na Matematica eles tinham muita
habilidade para fazer calculos matematicos, vamos dizer assim, mas as dificuldades
conceituais eram exatamente as mesmas. [...] me parece que o que vai contribuir para
uma formagao mais coerente para 0s nossos alunos, tanto da Educagéo Bésica quanto
da licenciatura, no caso da formagdo de pedagogos, &, justamente, esse
reconhecimento de que um conhecimento ndo pode abdicar do outro (Hypatia
[MAT/] — grifos nossos).

A andlise das concepcbes matematicas dos professores-formadores
participantes & luz do modelo tedrico do conhecimento especializado do professor
que ensina Matematica de Carrillo et al (2013) permite identificar que, de modo
geral, os participantes se alinham ao que € proposto, com ressalvas em poucos
subdominios. A seguir, serdo abordadas as escolhas curriculares no contexto das
disciplinas ministradas por eles no curso de Pedagogia.

6.4.Das concepcdes as escolhas curriculares

Continuando a busca por identificar os saberes mobilizados pelos
professores-formadores desta pesquisa, este eixo pretende construir uma
problematizacdo a partir das suas concepgOes trazidas até aqui sobre Educacdo
Matematica, sobre 0s objetivos do ensino e sobre do papel que atribuem a escola
e como essas repercutem em suas escolhas curriculares na disciplina que lecionam
no curso de Pedagogia. Além disso, busca-se dialogar com as escolhas e reformas
curriculares do préprio campo da Educacdo Matematica.

O conceito de curriculo é polissémico, mas sua compreensao mais geral esta
atrelada ao conceito etimoldgico que significa “tudo que precisa ser ensinado”

(Masetto, 2015). Pensando no contexto em que se desenvolveu esta pesquisa, 0
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“tudo” que professores, pesquisadores e formadores acreditam que “precisa” ser
ensinado ndo cabe na periodizacao do curso de Pedagogia. Assim, se faz necessaria
a definicdo do que ensinar, tornando o curriculo o resultado de uma selecéo (Silva,
2011) que tem impacto em todo um ciclo formativo.

Para além do curriculo prescrito, vale lembrar que toda a¢do docente esta
imbuida de concepgdes que se desdobram em uma outra abordagem do curriculo: o
curriculo oculto, aquele que “o professor faz acontecer na sala de aula” (Masetto,
2015, p. 77).

No contexto do magistério no Ensino Superior é de conhecimento que existe
uma légica de organizacéo institucional que € comum a todas as institui¢oes. Nessa
I6gica, disciplinas ministradas em cursos de graduacdo possuem uma ementa que
serve como base para que alunos e professores saibam, ao menos, as discussoes que
norteiam a disciplina. Apesar de ndo haver um padrdo comum de elaboracéo, o
entendimento mais comum ¢é que a ementa expresse “uma lista de temas que
formam o conjunto dos contetdos trabalhados no periodo” (Gatti; Nunes, 2009,
p.31)

Todas as sete professoras-formadoras graduadas em Pedagogia que
concederam entrevistas compartilharam, dentre os materiais enviados, os planos de
ensino das disciplinas que ministram — tipo de material que nenhum licenciado em
Matematica compartilhou. Nos planos de ensino constam as ementas com 0s

topicos a serem trabalhados nas disciplinas. VVejamos:

Quadro 10: Ementa da disciplina ministrada por Analia [PED/PRIV]

EMENTA A matematica e os conteldos especificos da Educacéo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Usos e funcdes do nimero.
Numeros naturais e sistema de numeracdo decimal. Operacdes com
numeros naturais. Tempo, espaco e forma. Grandezas e medidas.
Tratamento da informac&o.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

Quadro 11 : Ementa da disciplina ministrada por Débora [PED/PRIV]

EMENTA

O ensino de matematica e ciéncia no ensino fundamental I: metodologias e praticas adequadas.
Ludicidade no ensino de ciéncia e matematica. Reorganizaggo curricular e as determinagdes da
BNCC. Mudancas trazidas nas metodologias de ensino de ciéncia e matematica conforme
orientacdo da BNCC. Perspectivas no ensino de ciéncia e matematica e as competéncias esperadas
pela BNCC,

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.



180

Quadro 12: Ementa da disciplina ministrada por Mirian [PED/PRIV]

e Ementa }

O Pensamento Matemdtico. Letramento Matematico. Tecnologias Digitais. A Matematica na
Educac¢éo Basica e a BNCC

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

Quadro 13: Ementa da disciplina ministrada por Adair [PED-MAT/PUBL]

EMENTA:

Funcdo social e politica do ensino de Matematica. A Educacdo Matematica
hoje. A caracteristica de universalidade do ensino de matematica.
Organizagdo curricular em matematica. O uso da linguagem matematica.
Concepcdes dos professores de Matematica. Avaliacao e auto-avaliagao na
pratica pedagdgica do educador matematico. O papel do livro didatico no
ensino de Matematica. Projetos pedagogicos e a construgdo de projetos
matematicos.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

E essencial que o texto da ementa de uma disciplina esteja adequado &
abordagem a que a disciplina se propGe em termos de contetidos e/ou objetivos a
serem trabalhados, ja que é a partir desse texto que os alunos e demais interessados
tem acesso as intengdes do curso (Gatti; Nunes, 2009). Mesmo nao sendo possivel
um comparativo em maior escala no ambito desta pesquisa, dado que nenhum dos
professores-formadores graduados em Matematica disponibilizou seus planos de
ensino, a andlise das quatro ementas disponiveis, ja nos permite identificar a
pluralidade de perspectivas no trabalho de formacdo dos futuros professores que
ensinardo Matematica nos anos iniciais.

Nos curriculos dos cursos de Pedagogia das instituicbes em que atuam Analia
e Adair constam duas disciplinas que tem como funcdo abordar a Matematica a ser
trabalhada nos primeiros anos de escolaridade. A ementa compartilhada por Anélia
refere-se a segunda disciplina do fluxograma. Nela, identifica-se o foco em
conceitos e contetidos proprios aos iniciais do Ensino Fundamental. A disciplina
oferecida anteriormente’?, ministrada por Richard [FIS/PRIV], aborda aspectos
mais gerais de discussdes historicas, filosoficas e conceituais sobre a Matematica e

a Educacdo Matematica, oferecendo um panorama que se propfe a situar 0s

2 «A matematica no espaco e no tempo: processo histdrico e o pensamento filosofico. Resolucao
de problemas e a construcao de conceitos matemaéticos. Diferentes dimensdes metodoldgicas: ensino
de matematica e educagdo matematica. A matematica e os Parametros Curriculares Nacionais. O
uso do Livro Didatico. Educacdo Matematica e Pesquisa.”
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licenciandos no contexto do campo. Desse modo, existe uma dindmica
complementar entre as duas disciplinas da instituicdo em que Analia e Richard
atuam.

A ementa compartilhada por Adair, por sua vez, também se refere a segunda
disciplina do fluxograma da instituicdo em que atua. Nela é possivel notar o viés de
uma discussdo mais politizada e socialmente situada, que, aparentemente, se
aproxima da concepcdo de uma Educacdo Matematica Critica. Também constam
teméticas mais amplas, como curriculo, avaliacdo e trabalho com projetos. Na
disciplina anterior, ministrada por Geraldo” [MAT/PUBL] a abordagem é mais
voltada a construcdo de conceitos, a resolucdo de problemas e as discussdes
curriculares da area.

Os contextos de atuacdo de Andlia/Richard e Adair/Geraldo indicam que a
presenca de mais de uma disciplina com esse perfil na estrutura curricular do curso
de Pedagogia amplia as possibilidades de trabalho, permitindo a diversificacdo das
abordagens teoricas e praticas.

As ementas tendem a ser o contato inicial dos licenciandos com as disciplinas,
mas a partir delas os professores-formadores tem, em maior ou menor grau a
depender do efeito institucional, a autonomia para construir suas propostas
curriculares e didaticas. Maria Laura (MAT/PUBL), por exemplo, esclarece que “A
ementa € um pouco aberta... s6 precisa cumprir 50%[...]. Mas de qualquer maneira
¢ uma constru¢ao, sabe?!”

Partimos da premissa de que ndo € possivel selecionar conteddos sem a
definicdo prévia das expectativas em relacéo a disciplina e a formacéo dos sujeitos
com ela envolvidos. Tampouco se pode pensar na didatica envolvida no processo
de ensino-aprendizagem desassociando-a dessas questdes (Mesquita, 2014). Como
ja evidenciado, ha uma interdependéncia entre curriculo e didatica. Apesar de se
constituirem como campos distintos e com identidade prépria, curriculo e didatica
possuem aspectos em comum, especialmente quando se discute a formagéo de
professores e a complementariedade entre os dois campos € uma necessidade

intrinseca as discussdes educacionais (Pacheco; Oliveira, 2016).

73 Adair e Geraldo lecionam na mesma instituicdo. O comparativo entre as disciplinas I e 1l foi feito
a partir do ementério disponibilizado no site da instituicdo, ja que Geraldo ndo compartilhou a
ementa de sua disciplina.
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Assim, inicia-se apontando que a trajetdria curricular do ensino de
Matematica no Brasil € marcada por grandes movimentos de reformas curriculares.
Passos e Nacarato (2018) indicam que a reforma curricular do Estado de S&o Paulo,
promulgada em 1988, representou um grande avango a época, pois rompia com o
tecnicismo caracteristico do periodo, contudo, sua influéncia era limitada por se
tratar de documento a nivel estadual. A sinalizacdo para a elaboracdo de um
documento curricular de abrangéncia nacional veio apenas em 1996 com a
promulgacdo da LDB. Apds analises prévias das propostas curriculares estaduais,
realizadas pela Fundacdo Carlos Chagas, foram langados em 1998 os PCN. Apesar
de ndo ter carater prescritivo e normativo, por quase duas décadas os PCN foram o
documento de referéncia no tocante as orientagdes curriculares para todo o pais.

O Proé-letramento foi um programa de formagdo continuada nas areas de
Alfabetizacdo/ Linguagem e Matematica, voltado aos professores dos anos iniciais
atuantes do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. O programa, de abrangéncia
nacional, foi implementado pelo MEC a partir de 2005.

A criacdo de programas governamentais de formagdo continuada de
professores dos anos iniciais tem relacdo com o baixo nivel de desempenho dos
alunos em avaliagdes de larga escala e com a crenca de que a formacéo continuada
contribuira para amenizar esse problema (Alferes; Mainardes, 2012). Logo, 0s
programas nacionais de formacdo continuada, bem como reformas na estrutura
curricular da Matematica, tendem a ser motivados pelos resultados de avaliacGes
externas a escola.

Durante essa minha estada na Secretaria de Educacéo [...] eu tive a sorte de fazer
alguns cursos de formacdo que eram exclusivos para professor dos anos iniciais. Na
verdade, eu era um multiplicador desse programa que era do MEC junto as
prefeituras. O programa se chamava Prd-letramento [...]. Eu era um multiplicador da
cidade, foi onde eu realmente efetivei os conhecimentos em Matematica para o
primeiro segmento e foi esse conhecimento que eu levei para o curso de Pedagogia
[...] (Carlos [MAT/PRIV]).

Em 2012 o MEC elaborou um documento especifico para o ciclo de
alfabetizacdo: Elementos Conceituais e Metodoldgicos para a Definigdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagéo (1°, 2° e
3° anos) do Ensino Fundamental. No ambito da alfabetizacdo e letramento
matematico, os direitos a aprendizagem foram organizados em cinco eixos

estruturantes: Numeros e Operagdes, Pensamento Algébrico, Espaco e Forma/
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Geometria, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informacgdo/ Estatistica e
Probabilidade. Como desdobramento deste documento, foi promulgado o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), politica de formacao
continuada de abrangéncia nacional, cujo objetivo era oferecer subsidios para que
todas as criancas fossem alfabetizadas até os oito anos de idade. O principal eixo
desse pacto era a formacdo continuada dos professores das redes publicas de
educacdo, com duracédo de dois anos, sendo um voltado a linguagem e um voltado
a Matematica.

Guimarées et al (2019) pontuam que o0s processos de definicdo e construcéo
dos materiais de formacao utilizados no PNAIC foram fortemente influenciados por
duas perspectivas: uma voltada as politicas publicas sobre o direito a aprendizagem
e outra baseada nas contribui¢fes da pesquisa cientifica no campo da Educacéo
Matematica.

A professora-formadora Mirian [PED/PRIV] relata que sua primeira
experiéncia como formadora na area de Matematica se deu no PNAIC, em 2014, e
que esta experiéncia lhe proporcionou a surpresa de saber que a Matematica pode
ser muito mais do que a escola proporciona as criangas dos anos iniciais.

Na estrutura organizacional do PNAIC havia o papel dos orientadores de
estudos, funcdo desempenhada por Mirian. Os requisitos para atuar nessa funcéao
eram: fazer parte do quadro permanente do magistério da rede municipal, ter
cursado licenciatura, ter experiéncia com coordenacao pedagdgica ou alfabetizacdo
e ter disponibilidade de tempo para realizagdo das atividades (Couto; Gongalves,
2016). Os orientadores de estudo recebiam formacéo pelas universidades publicas
conveniadas e eram os multiplicadores dessas formagdes junto aos professores
regentes dos anos iniciais. Os materiais utilizados no PNAIC s&o citados por Mirian
como recursos que ela utilizava em suas aulas no curso de Pedagogia.

E fundamental que a formagc&o de professores dialogue com as reformas do
ensino, mesmo gquando ndo ha concordancia. O impacto da BNCC, por exemplo,
refletiu-se na fala de alguns entrevistados. Maria Laura pontua:

A BNCC, de certa forma, apesar dela ter passado por trés versfes... a versdo que
comegou a ser organizada pelos grupos de pesquisa e acabou virando uma versao
totalmente diferente... mas ela, de certa forma, & uma base. E ela, de certa forma, tem
ali os conteudos que séo necessarios para vocé formar uma crianga... chegar no
quinto ano sabendo usar Matematica (Maria Laura [MAT/PUBL]).
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A BNCC, que teve sua terceira versdo promulgada em 2018 apds uma série
de alteracdes e polémicas, conforme apresentado no capitulo 4, é atualmente o
documento que normatiza a constituicdo dos curriculos escolares.

No tocante a Matematica, o texto da BNCC declara levar em conta que a area
é composta por diferentes campos que retnem as seguintes ideias fundamentais de
modo articulado entre eles: equivaléncia, ordem, proporcionalidade,
interdependéncia, representacdo, variacdo e aproximacdo (Brasil, 2018). Essas
ideias fundamentais s@o tidas como essenciais para 0 desenvolvimento do
pensamento matematico nos alunos. A proposta da BNCC é converté-las em objetos
de conhecimento a serem desenvolvidos na escola.

O documento propBe cinco unidades tematicas: (i) Numeros, que visa
desenvolver o pensamento numérico utilizando registros, usos, significados e
operacdes; (ii) Algebra, que pretende desenvolver o pensamento algébrico,
fundamental na utilizacdo de modelos matematicos nas relacfes quantitativas de
grandezas e em situacdes e estruturas matematicas; (iii) Geometria, que envolve o
estudo de conceitos e procedimentos imprescindiveis para resolver problemas do
mundo fisico e de outras areas do conhecimento; (iv) Grandezas e medidas, propde
0 estudo das relacbes métricas; (v) Probabilidade e estatistica, que aborda o
tratamento de dados e a incerteza, a partir de conceitos, fatos e procedimentos de
situacOes-problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia (Brasil, 2018).

Na BNCC a proposta especifica para os anos iniciais do Ensino Fundamental
propde a retomada de vivéncias cotidianas com nimeros, formas e espaco, além das
experiéncias desenvolvidas na Educacdo Infantil, como ponto de partida para a
sistematizacdo das nogOes mateméticas. O texto menciona a importancia da
aprendizagem dos algoritmos das quatro operagdes fundamentais (adicao,
subtracdo, multiplicacao e divisdo), mas destaca que as habilidades matematicas a
serem desenvolvidas nessa etapa escolar ndo podem se restringir a esse assunto.
Outro destaque relevante é o de que a aprendizagem matematica se relaciona a
apreensao de significados dos objetos matematicos e suas aplicacfes, ou seja, a
compreensdo do que estd sendo trabalhado é fundamental. A proposta é que as
nocbes matematicas sejam retomadas, ampliadas e aprofundadas a cada ano de

escolaridade.
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Toda essa trajetdria curricular do ensino de Matemaética nos anos iniciais
impacta a organizacao curricular das disciplinas lecionadas pelos participantes da
pesquisa.

Como professora eu tinha que fazer uma escolha didatica, entdo a escolha,
obviamente, foi para quais os conceitos que ndo podem ser deixados de ser
trabalhados, tanto em Matematica quanto em Ciéncias. Entdo como é que eu vou
trabalhar o pensamento matematico? O que esse meu aluno precisa saber ante de, de
fato, aprender a olhar o nimero. [...] A gente ndo vai conseguir trabalhar o contetido
especifico do primeiro ano, do segundo ano, mas como € que ele constroi o
conhecimento matemaético? Como € que ele constréi o conhecimento cientifico? O
gue ele ndo pode deixar de trabalhar com aquelas criangas no dia a dia? Antes de ele
entrar com o curriculo em si (Débora [PED/PRIV].

Débora cita conceitos de Ciéncias, pois seu contexto de atuagcdo possui uma
peculiaridade: a disciplina por ela ministrada, chamada Metodologia de Ciéncias e
Matematica, propde o trabalho concomitante das duas areas de conhecimento.

A professora-formadora Débora fala sobre um didlogo que teve com sua
turma a época da entrevista:

Eu falei isso com a turma “Se vocé trabalha os conceitos matematicos pouco me
importa se eles aprenderam nesse momento as quatro operagdes porque quando ele
chegar no sexto ano, o professor vai pegar e vai trabalhar a partir dali, mas ele precisa
pensar agora. Esse pensar cabe a vocé€s” (Débora [PED/PRIV]).

Para Débora, dada a escassez do tempo para o trabalho com a Matematica no
curso de Pedagogia, na disciplina é fundamental focar no trabalho com os conceitos,
pois, uma vez consolidados, eles dardo base para os contelldos matematicos.
Trabalhar especificamente os contetidos dos anos iniciais seria inviavel. Nacarato,
Mengali e Passos (2011) apontam que ndo se trata de descartar os conteldos
tradicionalmente ensinados, mas de oferecer uma abordagem que va além do
pensamento procedimental, privilegiando o pensamento conceitual.

Os professores-formadores participantes possuem perspectivas distintas em
relacdo & estruturacdo curricular de suas disciplinas. Vejamos a fala de Geraldo:

Para mim o fundamental é analisar o contexto atual e sendo o contexto atual
definido pelos descritores, habilidades e competéncias, trabalhar todos aqueles
contedudos que eles ensinariam do primeiro ao quinto ano, de forma bem regular
para que ele possa sair do curso sem nenhuma preocupacgéo de entrar numa sala de
aula sem saber Matematica, sem saber somar fracdo e de forma bem exploratéria
(Geraldo [MAT/PUBL] — grifos nossos).

Para o professor-formador Geraldo a disciplina precisa atender as demandas

impostas pelo contexto educacional mais abrangente. Ao se referir a “descritores,
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habilidades e competéncias” trata-se da formatacao apresentada pelas avaliagdes de
larga escala e pela BNCC, em especial. Posicdo parecida é defendida pela
professora-formadora Lilian:

[...] a gente trabalha muito com a BNCC. “Ah vocé concorda com a BNCC ou nao
concorda?” Nio ¢ nem isso que eu estou falando. E o documento que a gente usa. E
0 documento oficial que a gente usa na escola, a BNCC. Entdo quando eu pego 0s
objetivos de aprendizagem ele tem que entender quais sdo aqueles conceitos
matematicos que estdo ali (Lilian [MAT/PUBL]).

A questdo do tempo dedicado a Matematica no curso de Pedagogia fez parte
dos questionamentos feitos aos professores-formadores entrevistados e, em sua

maioria, 0s apontamentos foram no sentido de considerar esse tempo escasso.

Quando eu comecei |4 em 2011 nos tinhamos trés disciplinas de Matematica que era:
Pensamento Matematico 1, 2 e 3. Trés periodos. Mas isso foi reduzido. Aqueles
alunos que foram meus alunos naquela época e tiveram os trés periodos viram todas
as areas de Matematica. Tiveram uma formacdo bem ampla. Eu acredito que nas
outras instituicbes ndo seja essa carga horéria toda.[...] Isso ai é preocupante porque
em um periodo que vocé ndo vé toda a gama de conhecimento matematico que eles
precisam. Eu acho que isso ai ndo da qualidade na formacédo (Carlos [MAT/PRIV]).

Entretanto, alguns professores-formadores foram além das criticas e

mencionaram possibilidades:

[...] eu acho que sim [o curso de Pedagogia da conta da formacdo Matematica para o
exercicio da docéncia nos anos iniciais]. Pensando que essa é a formacdo que elas
tém. O que a gente ndo pode pensar é que a formacao termina quando elas concluem
a faculdade. Porque se eu pensar em quem faz licenciatura e termina a faculdade,
esta pronto para exercer? Eu acho que ndo também. Tem muitas davidas, tem muitas
dificuldades, tem muitos equivocos na visdo da Matematica. N&o é o fato de vocé
saber se todos esses contelidos que vai... As meninas da Pedagogia talvez tenham
mais dificuldade no conteddo, mas elas podem buscar, podem buscar aprender
(Adair [PED-MAT/PUBLY)).

Trazer possibilidades a partir do que os professores-formadores em atuacgao
apontam sobre curriculo € um caminho fecundo e a ser valorizado pelos
pesquisadores. Novoa (2014) aponta que em meio a muitas politicas curriculares de
formagdo, os proprios professores fazem “lugar de morto”’4, pois ndo tem
participacdo no processo de formulacéo.

A pesquisa de Bossoni (2022), sobre Educacdo Matematica, faz movimento

semelhante, porém aponta as possibilidades curriculares para o curso de Pedagogia

4 “Lugar de morto” é uma metafora utilizada por Novoa (2014) que faz referéncia ao jogo de cartas
bridge. No jogo quem vai cartear é denominado Declarante. O adversario a esquerda do Declarante
joga a primeira carta e o parceiro do Declarante, o0 Morto, coloca as cartas na mesa, que ficam a vista
de todos, e s6 jogara as que 0 parceiro nomear.
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a partir das perspectivas de egressos em atuacdo como professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais.

Na pesquisa de Bossoni (2022) os egressos do curso de Pedagogia analisado
pontuam que as discussdes matematicas com que tiveram contato durante a
graduacdo tinham carater generalizante e pouca interlocucdo com a prética.
Afirmam que o que mais Se aproximava de um contexto de pratica era o uso de
jogos como estratégia metodoldgica, porém, ainda assim, de forma superficial dada

a quantidade de temas trabalhados na(s) disciplina(s)”®.

6.5.Praticas dos professores-formadores: como ensinam no
curso de Pedagogia?

Como os professores-formadores que atuam com Educacdo Matematica nos
cursos de Pedagogia ensinam? Que perspectivas didaticas parecem adotar em suas
praticas? Essas questdes norteiam o desenvolvimento deste eixo.

Como ja apontado anteriormente, essa pesquisa ndo previa a observacéo in
loco da atuacdo dos professores-formadores. O objetivo, desde o inicio, foi a
aproximac&o a realidade vivenciada por eles no exercicio de sua docéncia por meio
de suas proprias impressdes, visando suprir, especialmente, uma lacuna no campo
de pesquisa sobre formadores de professores que ensinardo Matematica nos anos
iniciais. Tal lacuna, como ja apontado no capitulo 2, se refere a existéncia de
pesquisas que deem o protagonismo da construcdo dos dados aos formadores.

Aos professores-formadores entrevistados foi solicitado que compartilhassem
materiais utilizados nas disciplinas que fazem parte do escopo desta pesquisa. Nao
houve por parte da pesquisadora uma delimitacdo do tipo de material a ser
analisado, deixando essa sele¢do a critério dos participantes. Se, por um lado, essa
estratégia compromete o desenvolvimento de uma analise linear dos materiais,
tendo em vista que ndo apresentam um padrdo — que seria possivel caso fosse
solicitado que todos compartilhassem os programas das disciplinas, por exemplo —
por outro oferece liberdade de escolha aos participantes quanto ao que gostariam de
compartilhar. Acreditamos que as opc¢Oes feitas pelos professores-formadores

> Apesar de serem egressos da mesma universidade, a pesquisa de Bossoni (2022) abarcou um
recorte temporal que contempla duas matrizes curriculares. Na primeira delas havia apenas uma
disciplina; na matriz seguinte havia duas.
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carregam em si significados intrinsecos que subsidiam de modo complementar as
analises realizadas.

O material foi solicitado para os 15 participantes que concederam as
entrevistas. Destes, 13 deram algum tipo de retorno e 2 ndo atenderam aos contatos
realizados ap6s as entrevistas. O material recebido possui uma significativa
variedade: enquanto houve uma professora-formadora que ofereceu livre acesso ao
seu repositorio onde todos os materiais da disciplina estavam disponiveis, outra, por
sua vez, enviou um e-mail listando materiais concretos/ manipulaveis utilizados em
suas aulas. No Apéndice 10.8 consta a lista de todos os materiais disponibilizados
pelos participantes.

As entrevistas foram finalizadas com a solicitacdo de que os professores-
formadores contassem sobre como organizam suas disciplinas. Por ndo haver
direcionamento especifico do que deveria ser abordado nas respostas, 0S
participantes puderam compartilhar os aspectos que julgavam mais relevantes.
Partindo dessa premissa, foi realizada uma analise que identificou o que mais se
destaca em cada uma das falas buscando uma categorizacdo que permitisse, em
diadlogo com o referencial teorico, identificar os perfis de praticas com Educacéo
Matematica no curso de Pedagogia. Os dados sobre as concepg¢des dos participantes
quanto aos seus saberes docentes e as tendéncias metodoldgicas mais presentes no
campo da Educacdo Matematica, construidos a partir do questionario,
complementardo a discussdo proposta nesse eixo.

Tabela 10: Frequéncia de utilizacdo de estratégias didaticas que fazem parte dos
saberes pedagdgicos

NUNCA RARAMENTE QUASE SEMPRE
SEMPRE

a- Uso diferentes estratégias de

ensino, para além das aulas

expositivas, como seminarios, casos - 1 4 20
de ensino e jogos, a depender do
assunto que estou ensinando.

b- Nas aulas, fago perguntas aos
alunos, dando retorno de suas
participacbes sobre o assunto
ensinado.

c- Utilizo abordagens ladicas, como
jogos, filmes, artes, historias,
envolvendo atividades criativas nas
aulas

d- Ao planejar aulas, priorizo
atividades que proporcionem um
maior nivel de engajamento e
inteireza dos estudantes na atividade
proposta.

Fonte: Propria autora, 2024.
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De acordo com a Tabela 10, o uso de diferentes estratégias e abordagens
(afirmativas “a” e “c”) durante as aulas é frequente no exercicio da docéncia dos
professores-formadores participantes desta pesquisa. Apenas 1 professora-
formadora aponta que raramente faz uso dessa diversificacdo. Essa participante,
licenciada em Matematica e atuante em instituicdo publica, atua no Ensino Superior
h&d mais de 25 anos e em seu questionario também afirmou ndo conhecer as
condicdes socioecondmicas dos licenciandos que cursam sua disciplina e considerar
apenas superficialmente o perfil deles (incluindo sua formacdo de base) no
planejamento da disciplina.

Toda proposta didatica esta imbuida de uma concep¢do do processo de
ensino-aprendizagem (Candau, 2012). Esse processo é multidimensional, ou seja,
para compreendé-lo se faz necessario analisar as diferentes dimensfes que o
compbem. O foco das interagdes educacionais e objeto de estudo da didatica é o
processo de ensino-aprendizagem (Candau, 2012), ou, como aponta Mesquita
(2021), os “processos de ensino-aprendizagem”, j& que ndo ha unicidade no modelo
de ensino ou de aprendizagem. O uso do hifen serve para marcar a interdependéncia
entre esses dois processos que, apesar de serem distintos e possuirem suas
particularidades, ndo se sustentam isoladamente.

Entretanto, ndo ha consenso dos professores-formadores participantes em
relacio a essa perspectiva. Katherine, por exemplo, dissocia o0 ensino da
aprendizagem em sua fala:

[...] 0 ensino de Matematica em si, estd bem no sentido de que ele possui muitas
ferramentas capazes de proporcionar que o aluno aprenda. O ensino vai muito bem.
Agora, a aprendizagem pode ser que ndo esteja a contento (Katherine
[MAT/PUBLY)).

Para Katherine, as justificativas para a aprendizagem matematica no pais nao
se apresentar de maneira positiva passam pelos critérios de avaliacdo dessa
aprendizagem, realizadas basicamente por exames externos de larga escala, e pelas
condicdes sociais, econdmicas e estruturais que a escola enfrenta. Para a professora,
ndo é possivel que haja aprendizagem se ndo houver um respaldo estrutural em
outras esferas.

Certamente 0s contextos emergentes oriundos da desigualdade social
brasileira mencionados pela professora-formadora impactam na realidade
educacional, tanto na Educagéo Bésica quanto no Ensino Superior. Contudo, apartar

0 ensino da aprendizagem, ainda reforcando que “0 ensino vai bem”, mas a
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aprendizagem “pode ser que ndo esteja a contento”, denotam uma postura docente
controversa. Ao discorrer sobre os dilemas que afetam a identidade profissional dos
professores universitarios, categoria da qual os professores-formadores fazem
parte, Zabalza (2004) pontua que posicionamentos como o de Katherine revelam
uma perspectiva incompleta da fungéo docente:

Poucos professores universitarios assumem seu compromisso profissional como
docentes de fazer [...] com que os alunos aprendam. Eles ndo desejam assumir essa
responsabilidade, nem se sentem preparados para fazé-lo. Como resultado disso, esse
dilema concentra sua energia no polo do ensino, ou seja, assume-se que ser bom
professor € saber ensinar bem: dominar os conteudos e saber explicé-los
claramente. Se os alunos aprendem ou néo, depende de muitas outras variaveis
[...] que ficam fora do controle do docente.[...] Quando falamos sobre ensino,
aludimos também ao processo de aprendizagem: ensinar é administrar o processo
completo de ensino-aprendizagem que se desenvolve em um contexto
determinado, sobre certos conteudos especificos, junto a um grupo de alunos com
caracteristicas particulares (Zabalza, 2004, p. 123 — grifos nossos).

Na perspectiva de Candau (2012), a multidimensionalidade da didéatica é
constituida pelas dimens@es humana, técnica e politico-social. A dimensdo humana
preza pela aquisicao de atitudes relacionadas ao crescimento pessoal, interpessoal
e intragrupal. A dimensdo técnica preza pelo dominio do contetdo, pela aquisicao
de habilidades basicas e pela busca de estratégias que viabilizem a aprendizagem.
A dimensdo politico-social ndo se trata de um aspecto especifico do processo de
ensino-aprendizagem, mas perpassa toda pratica pedagogica. A didatica composta
por essas dimensdes € chamada de didatica fundamental (Candau, 2012), que faz
um contraponto a uma ideia de didatica meramente instrumental que se fez presente
no contexto educacional brasileiro por muitas décadas.

Na perspectiva da dimensdo humana da didatica o componente afetivo
perpassa e impregna toda a dindmica do processo de ensino-aprendizagem e néo
pode ser ignorado (Candau, 2012), pois a dimensdo afetiva exerce um papel
essencial nesse processo, especialmente quando se trata de Matematica (Chacon,
2010), por ser uma area do conhecimento envolta em uma esfera de temor,
ansiedade e sentimentos negativos.

Um exemplo de pratica docente presente no questionario como afirmativa que
diz respeito a essa dimenséo ¢ “Durante as aulas, mantenho interagdo com o grupo,
me dirigindo a estudantes particulares pelos seus nomes”. Cerca de 64% (16) dos
participantes dizem adotar essa pratica sempre e outros 28% (7) quase sempre.

Apenas dois professores-formadores adotam essa pratica raramente.
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Em pesquisa realizada com estudantes universitarios, Veras e Ferreira (2010)
identificaram que os alunos apontam o fato dos professores os conhecerem e 0s
chamarem pelo nome como uma atitude positiva, pois reflete a valorizacdo da
identidade dos estudantes. Isso auxilia no estabelecimento de uma relacdo afetiva
entre professores e alunos, o que impacta diretamente na aprendizagem (Boaler,
2018). A relevancia do papel dessa dimensdo no contexto de construcdo de
conhecimentos matematicos sera explorada no préximo capitulo, item 7.2, cujo
tema € a relacdo dos licenciandos com a area.

Algumas afirmativas do questionario respondido pelos professores-
formadores abordavam questfes que se relacionam com a dimensdo técnica da
didatica. Sao elas: “Tenho dominio do tempo de aula e das atividades ministradas
aos estudantes” e “Domino o processo de planejamento da disciplina, sem
dificuldades para estabelecer os objetivos, metodologias e processo de avaliacdo”.
Ambas foram retiradas da escala Saberes, elaborada por Dos-Santos (2020).

Quanto ao dominio do tempo e das atividades, aspectos relacionados a gestao
da sala de aula, cerca de 76% dos participantes (19) afirmaram dominar totalmente
e os demais (6) parcialmente, dentre os quais ha duas pedagogas. Quanto ao
dominio do processo de planejamento, incluindo objetivos, metodologia e avaliacéo
no ambito das disciplinas que ministram, 80% dos professores-formadores (20)
assumem dominar totalmente. Entre os que declaram dominar parcialmente 5 dos
6 sdo licenciados em Matematica e atuam em instituicdes de Ensino Superior
publicas; a restante é pedagoga.

A dimensdo politico-social é inerente a um processo de ensino-aprendizagem
situado. Nessa perspectiva a cultura especifica e as pessoas, com suas respectivas
posic¢des na organizacao social, sdo elementos que tem sua incidéncia no processo
consideradas (Candau, 2012). No questionario essa dimensdo é abordada em
afirmativas que tratam do conhecimento das condi¢des socioecondmicas e do perfil
dos alunos, incluindo sua formacao escolar, ja abordadas no capitulo anterior (item
5.2.1). Essa dimensdo se alinha ao proposto por Shulman (2014) nos conhecimentos
dos alunos e suas caracteristicas e nos conhecimentos de contextos educacionais.

Os aspectos metodoldgicos de modo mais especifico foram abordados no
questionario a partir de algumas afirmativas relacionadas as principais tendéncias

em Educacdo Matematica. Sdo elas: a Etnomatematica, o uso de jogos, a historia da
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Matematica, a resolucéo de problemas e a educagcdo matematica critica — que serdo
abordadas a seguir.

6.5.1.Abordagens metodolédgicas: as atuais tendéncias em Educacéao
Matematica

[...] Eu vou separando por unidade temaética e dentro dessas unidades tematicas eu
vou trazendo as metodologias. Tem uma aula que eu utilizo a tecnologia, tem uma
aula que eu utilizo a histéria [da Matematica], tem muitas aulas que eu utilizo a
resolucdo de problemas... ndo é o probleminha de sala de aula, mas realmente a
resolucdo de problemas, a metodologia resolucdo de problemas. Eu vou trazendo as
metodologias, cada aula uma metodologia diferente. Se eles gostam as vezes eu
repito... [...] Eu preciso trabalhar tanto os fundamentos, os conceitos matematicos,
guanto as metodologias. [...] Eu aplico a metodologia com eles, eu ndo falo o que é
resolucéo de problemas; eu trabalho na aula resolugdo de problemas. [...]Eu vou
trabalhando de acordo com esses elementos que sdo focados nas tendéncias que
a gente tem em Educacdo Matemédtica. Eu foco muito nessa parte, dessas
tendéncias (Lilian [MAT/PRIV] — grifos nossos).

As tendéncias citadas por Lilian séo formas de encarar e conduzir o trabalho

na perspectiva da Educacdo Matematica. Etnomatematica, Educacdo Matematica
Critica, Resolugdo de Problemas, Historia da Matematica e Jogos no Ensino de
Matematica sdo algumas das atuais tendéncias abordadas nesta pesquisa. Além
dessas ha também Modelagem Matematica, Educacdo Inclusiva, Novas
Tecnologias no Ensino de Matematica; Educacdo Ambiental e Educacéo
Matematica. As tendéncias ndo tém como objetivo compor um quadro
classificatério, pois cada professor constroi seu ideario pedagdgico com
pressupostos teoricos e de reflexdo sobre a pratica, em que podem aparecer
elementos de duas ou mais tendéncias (Fiorentini, 1995).

A professora-formadora Maria Laura associa o trabalho com as atuais
tendéncias em Educacdo Matematica a construcao do repertorio profissional dos
licenciandos:

As minhas turmas eu apresento alguns textos tedricos, ndo sO conteudos de
Matemética, nem apenas como ensinar um determinado conteido. Eu trago texto do
Ole Skovsmose, de Educacdo Matematica Critica. Eu trago o proprio Ubiratan
D’ Ambrosio, eu trago textos da Denise Vilela falando da linguagem matemaética, da
importancia da lingua materna nessa construcao... Entdo, assim, eu trabalho muito
com jogos na linha da Regina Grando. Eu ndo sei se vocé conhece, mas é uma
professora maravilhosa que fez o doutorado dela sobre jogos [...] Trazendo os jogos
com logica, com desafio, com... sabe, uma coisa bem legal. Entdo quando eu falo de
alguma tendéncia na Educagdo Matematica sempre tem um texto tedrico embasando.
E essas discussfes também trazem esse posicionamento, essa postura do
professor (Maria Laura [MAT/PUBL] — grifos nossos).
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A Etnomatematica é uma abordagem que reconhece e valoriza os diferentes
conhecimentos matematicos presentes em diversas culturas e contextos sociais. Ela
busca entender e explorar as praticas matematicas desenvolvidas por grupos
étnicos, povos indigenas e comunidades locais, destacando a diversidade de
perspectivas e abordagens em relacdo a Matematica. Ao invés de considerar a
Matematica como um conhecimento universal e homogéneo, a Ethomatematica
reconhece sua natureza culturalmente situada e promove o respeito e a valorizagédo
das contribuigdes de diferentes grupos para 0 campo.

A afirmativa que aborda essa tendéncia a relaciona com o trabalho da unidade
tematica Grandezas e Medidas em que se incluem conteudos como area e perimetro,
por exemplo. A maior parte dos professores-formadores (23/25) concorda que
apresentar principios da Etnomatematica ao abordar esses temas € importante. E
isso pode ser feito de forma simples: comparar palmos, pés etc.

O fundamento da Etnomatematica € comunicar que existem outras formas de
operar matematicamente para além daquelas que estamos habituados a conhecer
por vias escolares. Desse modo, o ensino de Matematica cumpre, entre outras, a
funcdo de humanizar essa area de conhecimento. Os dois participantes que
discordam séo formados em Matematica: um nunca atuou na Educacédo Basica e 0
outro tem experiéncia nos anos iniciais.

A Educacdo Matematica Critica € uma abordagem pedagogica que visa ndo
apenas ensinar conceitos e habilidades matematicas, mas também desenvolver o
pensamento critico dos alunos em relacdo a Matematica e ao mundo ao seu redor.
Em vez de se concentrar apenas na memorizagdo de formulas e procedimentos, a
Educacdo Matemaética Critica incentiva os alunos a questionar, analisar e refletir
sobre o papel da Matematica na sociedade, bem como sobre as implicacdes sociais,
éticas e politicas dos conceitos matematicos.

Essa tendéncia envolve atividades que estimulam os alunos a investigar
problemas do mundo real, a compreender como a matematica estd inserida em
contextos sociais e a considerar diferentes perspectivas ao resolver problemas
matematicos. Além disso, a Educacdo Matemética Critica promove o
desenvolvimento de habilidades de comunicacao e colaboracao, pois 0s alunos séo
encorajados a discutir ideias, trabalhar em equipe e apresentar argumentos

convincentes.
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Visando identificar o grau de aderéncia dos professores-formadores
participantes com a proposta da Educacdo Matematica Critica, foi solicitado que
indicassem seu nivel de concordancia com a seguinte afirmativa: “E apropriado
apresentar novos contetdos matematicos de forma expositiva, a partir do registro
sistematizado, dar um exemplo de aplicabilidade e pedir que os alunos resolvam
exercicios que repliquem situagdes proximas as do exemplo”. Essa afirmativa
expde 0 que Skovsmose (2000) denominou de paradigma do exercicio.

O cenério ilustrado pela afirmativa gerou um impasse entre os participantes:
8 discordaram, 7 discordaram parcialmente, 9 concordaram parcialmente e 1
concordou.

A histéria da Matematica apresenta-se como uma tendéncia atual em
Educagdo Matemaética, pois constitui-se um elemento fundamental para auxiliar na
compreensdo de como teorias e praticas matematicas foram criadas, desenvolvidas
¢ utilizadas em contextos especificos (D’Ambrosio, 2012). No contexto escolar, a
historia da Matematica exerce um importante papel motivador.

Ao estudar a historia da matemaética, os alunos podem compreender melhor a
natureza da disciplina, sua evolugdo ao longo do tempo e as conexdes entre
diferentes areas da matematica e outras disciplinas. Além disso, essa abordagem
pode ajudar a promover um maior interesse e apreciacdo pela Matematica, ao
mostrar sua relevancia historica e sua aplicagdo em contextos do mundo real.

Apenas um participante discordou da afirmativa que apresentava a historia da
Matematica como um recurso que auxilia na compreensdo do contexto de criacao
dos conteudos matematicos trabalhados pela escola, de modo a envolver os alunos
com os temas trabalhados. Os demais concordaram parcialmente (5/25) ou
totalmente  (19/25). Ou seja, o0s professores-formadores concordam
majoritariamente, que utilizar a historia da Matematica € um caminho viavel no
trabalho docente.

O uso de jogos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em especial, é
bastante difundido. No questionario, a afirmativa que tratava dos jogos no ensino
de Matematica era a seguinte: “O uso de jogos garante a aprendizagem matematica,
pois possibilita ao aluno partir de situagdes concretas”. De fato, os jogos
oportunizam a interacdo dos alunos com materiais e situacdes concretas em que 0s
conhecimentos matematicos sao mobilizados. No entanto, o ponto nevralgico desta

afirmativa é o verbo garantir. Ndo ha garantias de que o uso do jogo como estratégia
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no ensino de Matematica possa assegurar o aprendizado. E isso se aplica a qualquer
estratégia metodoldgica.

Entre os professores-formadores participantes, chama a atencao que todos (7)
cuja formacgdo inicial é em Pedagogia concordaram com a afirmativa. Esse
resultado suscita a discussdo sobre o que é ensinado nos cursos de Pedagogia em
relacdo ao trabalho com a Matematica. Na pesquisa de Bossoni (2022) o0s egressos
do curso relatam o contato com jogos voltados a uma abordagem matematica, mas
sem aprofundamentos.

Entre os professores-formadores licenciados em Matematica ha um grupo
consideravel que também concorda, seja totalmente (7) ou parcialmente (5).
Apenas 4 discordam. E possivel presumir que a flexibilizacdo de concordar
parcialmente esteja atrelada ao peso da palavra “garante” na afirmativa, ja que os
Jogos séo encarados como um recurso positivo no ensino.

A resolucéo de problemas € uma tendéncia que passou por algumas fases. Ao
longo do tempo foi deixando de ser vista como objeto de ensino — ensinar sobre
resolucdo de problemas — para se tornar metodologia — ensinar atraves da resolucao
de problemas (Onuchic, 1999).

O ponto central do trabalho com a resolucdo de problemas enquanto
metodologia de ensino é o interesse em ajudar os alunos a “compreender os
conceitos, 0s processos e as técnicas operatdrias necessarias dentro de cada unidade
tematica” (Onuchic, 1999, p. 208). Nessa perspectiva, o principal objetivo do
ensino € a compreensdo e acredita-se que o aprendizado é mais significativo quando
é autogerado do que quando é imposto pelo professor ou pelo livro didatico.

O posicionamento dos professores refere-se a seguinte afirmativa: “A
resolugdo de problemas € uma metodologia que auxilia no desenvolvimento de
capacidades mentais como memoria, analise e generalizagao”. Todos os pedagogos
concordaram e a expressa maioria dos licenciados em Matematica também, em

maior ou menor grau. Apenas dois licenciados em Matematica discordaram.

6.5.2.A avaliacao nas praticas dos professores-formadores

A avaliacdo € um elemento essencial e indissocidvel da pratica educativa, pois
é por meio dela que os professores, inclusive os professores-formadores, podem

acompanhar se os alunos estdo progredindo ou se h& necessidade de repensar as



196

acOes pedagodgicas (Pavanello; Nogueira, 2006). A tipologia das avaliacGes,
entretanto, pode assumir as formas mais variadas, de acordo com a intencionalidade
do papel que desempenhardo no processo de ensino-aprendizagem. No contexto do
ensino de Matematica as provas com caracteristicas somativas sdo o instrumento
avaliativo predominante (Vaz; Nasser, 2021). Contudo, apds corrigidas e
devolvidas aos alunos com as respectivas notas tendem a néo contribuir de modo
significativo com a aprendizagem.

Os dados referentes a frequéncia em relagdo a afirmativa “Uso avaliacdes em
formatos variados, a depender do assunto e da habilidade que pretendo avaliar” sdo
0s seguintes: todos os professores-formadores graduados em Pedagogia (8/8)
afirmaram sempre fazer uso de avaliacGes diversificadas. Quanto aos graduados em
Matematica, 4 afirmaram diversificar os instrumentos avaliativos quase sempre e
13 sempre. Dada a polissemia do termo avaliagdo (Mota, 2022), declaramos que a
intencionalidade da afirmativa se refere especificamente as avaliacOes realizadas no
ambito das aulas sob a supervisado e responsabilidade dos professores-formadores.

A avalia¢do ndo era uma tematica prevista de maneira explicita no roteiro de
entrevistas, mas como é uma etapa fundamental do processo pedagdgico (Lopes,
2010), emergiu em diversas falas, especialmente quando solicitado aos professores-
formadores que comentassem a respeito da organizacdo das disciplinas por eles
ministradas. Por ser uma ac¢ao que ndo possui neutralidade (Mota, 2022), discutir a
avaliacdo e analisar as diferentes estratégias avaliativas dos professores-formadores
participantes da pesquisa se mostrou um dado relevante que emergiu do campo de
investigacdo. As experiéncias avaliativas compartilhadas dizem muito sobre as
concepcdes presentes no exercicio da docéncia, especialmente quanto aos campos
da didatica e do curriculo.

O que os professores-formadores priorizam em suas avaliagdes? Que
instrumentos utilizam? Como as avaliagfes impactam no processo de ensino-
aprendizagem dos licenciandos? Como essas vivéncias agregam a formacao de
professores? S&o algumas das questdes suscitadas.

Eu trabalho muito com isso, com registro pessoal, um diério do dia...todo dia um
aluno diz o que aprendeu naquela aula. Entdo cada aula aluno j& sabe que eu vou na
chamada, aleatoriamente, falar “Olha, hoje é vocé. Vocé vai dizer o que que nos
aprendemos nessa aula”. Isso faz parte de toda rotina minha, esse feedback, de ter
sempre pelo menos uma avaliacdo da aula (Mirian [PED/PRIV]).
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E ndo posso abrir médo de uma prova. E vou te dizer por que ndo. Porque, de certa
forma, ele esta indo para o mercado de trabalho, ele esta almejando um concurso
publico, ele vai passar por isso... € ai a todo momento a gente tem, também, trazido
esse movimento. A cada, mais ou menos, duas aulas eu trazia uma questdo... as
vezes uma questdo ENADE, as vezes uma questdo bem cabeluda de um concurso...
“Essa questdo foi tratada, esse conteudo a gente ja trabalhou... Como ¢ que a gente
responderia de forma concisa no grupo?”’ (Débora [PED/PRIV]).

Foi possivel identificar diferentes abordagens na construcdo dos processos
avaliativos dos licenciandos em Pedagogia. Entre os professores-formadores que
trataram do assunto estdo Constance, Geraldo, Maria Laura, Mirian, Adair e
Katherine .

Constance revela que propde quatro avaliagfes para compor duas notas, de
acordo com as normas de sua instituicdo. Seus instrumentos avaliativos séo
diversificados: relatérios semanais das aulas, autoavaliacdo, fichas de atividades e
analise de filmes/ videos sobre Matematica sdo alguns dos mencionados em sua
entrevista. Quanto aos trabalhos cobrados em maior volume, como os relatérios e
as fichas de atividades, esclarece:

Esses trabalhos ndo sdo corrigidos por mim, eu s6 dou visto. Mas eu dou uma olhada
nesses materiais para perceber o que esta acontecendo. Entdo, por exemplo, se eu
percebo que tem muita confusdo, conceitos ndo claros... esse € um assunto que eu
vou voltar. Ele serve como parametro para eu fazer outras aulas sobre aquilo
(Constance [MAT/PUBLY)).

Apesar de ndo oferecer um feedback individualizado aos alunos, Constance
faz uso de suas constatacGes frente aos instrumentos avaliativos para recalcular sua
rota pedagogica, retomando pontos ja trabalhados no intuito de que os licenciandos
consigam construir os conceitos abordados na disciplina. Desse modo, a avaliagdo
compde de maneira significativa o processo de ensino-aprendizagem (Lopes, 2010),
proporcionando a possibilidade de adequagdes no planejamento visando o alcance
dos objetivos propostos.

Geraldo também faz uso de instrumentos recorrentes, aplicados
semanalmente, mas deixa claro que sua intencéo tem relagcdo com a frequéncia dos
licenciandos:

Eu sempre trabalho com atividades em aula. Todas as aulas tém atividade, todas as
aulas tém um processo de avaliagdo, isso gera frequéncia, isso aumenta a
participacdo dos alunos. [...] Eu ndo exigia frequéncia, entretanto, eu propunha um
trabalho que valia 10 a cada aula [...] Era muito flexivel: um aluno que fazia 10
atividades ele era avaliado nas 10 atividades, o aluno que fazia 3 atividades era
avaliado em 3 atividades. O primeiro momento parece um pouco injusto para aquele
gue foi as 10, mas ai entrava avaliacdo da prova que contemplava todas as atividades.
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Entdo, meio que equilibrava nesse contexto, mas também néo forgava o aluno que ja
sabia um pouquinho de estar sempre presente (Geraldo [MAT/PUBLY]).

Maria Laura faz uso do portfélio como instrumento avaliativo e destaca que

0 intuito é que o material seja Util para além da disciplina:

[...] eles fazem um portfolio nessa disciplina. A gente escolheu esse instrumento de
avaliacdo. Um portfélio que depois vai servir para a vida deles porque sdo doze
encontros, em cada encontro tem um plano de aula, tem um video, tem alguma coisa
gue eles um dia vao poder usar (Maria Laura [MAT/PUBLY]).

Apenas dois professores-formadores compartilharam avaliagdes dentre os

materiais didaticos utilizados nas disciplinas: Katherine e Geraldo.

Figura 14: Trecho de tarefa semanal do professor-formador Geraldo

3)
b)
0

d)

Questdo 2 - Complete falso, justifique quando falso:

Questdo 3 - Qual a soma dos numeros naturais entre -15 e 57

O dobro do antecessorde -1é&

O triplo do sucessorde -6 é _____

A terca parte do sucessorde-19é ____
A metade do antecessorde-15é
O oposto do sucessorde-9é

O simétrico do antecessor de-79¢é
O mddulo do sucessorde-20é

O valor absoluto do dobro do antecessor de -5 é

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

Figura 15: Trecho de prova do professor-formador Geraldo

Questdo 2 (1,5 ponto) -

Questao 1 (0,5 pontos cada item) - Nas afirmacgées a seguir, marque (V) para verdadeiro ou (F) para falso.

a) Asoma de um inteiro com um fra¢do prépria é sempre uma fragdo prépria ( )

b) Toda fragdo imprépria é menor que um inteiro ()

c) Asoma de dois nimeros inteiros negativos é sempre um numero inteiro positivo ( )
d) O simétrico de um ndmero positive é sempre negativo ( )

e) O valor absoluto de um nimero negativo é sempre positivo ()

Escreva a fragdo impropria e o nimero misto que representa o desenho abaixo:

N°® misto:

Fracdo impropria:

Questdo 3 (2,0 pontos) - Qual é o antecessor do resultado da expresséo: [(1,25:2,5+0,50)- (1,4 + 1,2 - 0,5)]

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.
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Em sua entrevista, Geraldo mencionou o uso de avaliacbes semanais e de
provas. Nas figuras 14 e 15 temos trechos desse material. Em ambos é possivel
perceber o carater objetivo das questdes, numa abordagem que privilegia a
verificagdo de contetdos mateméticos — se assemelhando a uma atividade
comumente desenvolvida com alunos da Educagdo Basica.

A proposta avaliativa da disciplina ministrada por Adair € mais um exemplo

de diversificacdo de instrumentos, como pode ser observado no Quadro 14.

Quadro 14: Proposta de avaliacdo da disciplina ministrada por Adair [PED-
MAT/PUB]

Avaliacio:

* Participaciio nas atividades presenciais e remotas (quando houver) - frequéncia minima: 75% das atividades

= Leitura de textos e videos indicados no cronograma — materiais disponiveis no ambiente AV, ))
* Trabalho 1: Semindrio (grupo de 4/5 alunos) — Temas propostos em referéncias complementares

* Trabalho 2: Plano de Aula (preferencialmente os mesmos grupos e temas do Trabalho 1).

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

Eu acho que esse é o grande desafio: experimentar uma outra logica, inclusive, para
avaliacdo... avaliacdo em Educacdo Matematica. Hoje eu entreguei para elas... a
gente trabalhou com um texto sobre o feedback — avaliacdo em Educagdo
Matematica — e elas tinham apresentado um seminario. Entdo hoje eu entreguei o
meu feedback sobre o seminario delas. Algumas falavam assim: “Nossa, nunca
vimos isso! Nunca recebemos! As vezes a gente tem o retorno de uma nota e a gente
ndo sabe por que que a gente tirou aquela nota”. Entdo eu fiz uma avaliagdo e foi
legal. Eu falei “olha, se eu estou defendendo isso, eu preciso exercitar isso com
vocés” (Adair [PED-MAT/PUBL]).

A defesa a que Adair se refere diz respeito ao seu campo de pesquisa na
universidade: “Eu sou uma estudiosa da avaliacdo educacional... de valorizar uma
outra ldgica de avaliacdo que ndo seja classificatdria, que ndo seja excludente. Eu
acho que a educagéo precisa dessa perspectiva da inclusdo de todos.” (Adair [PED-
MAT/PUBL]). Essa aproximagdo do campo investigativo a que Adair se vincula
como pesquisadora em dialogo com seu papel como professora-formadora
potencializa o exercicio de sua docéncia.

Katherine, por sua vez, ndo mencionou o tema ao descrever sua disciplina. A
avaliacdo compartilhada pela professora-formadora ndo se trata de instrumento
corrigueiro destinado aos seus alunos de Pedagogia. O instrumento é uma prova de
selecdo para monitoria na disciplina ministrada por ela, mas o que chama a atencéo
é que um dos critérios para concorrer a bolsa de monitoria é que o candidato seja

licenciando em Matematica. Ou seja, os licenciandos em Pedagogia ndo podem
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sequer tentar — o que reforga o esteredtipo que os alunos de Pedagogia “nao sabem
Matematica”.

A prova elaborada por Katherine apresenta uma abordagem diferente da
elaborada por Geraldo. As proposicoes das questdes, tal como vemos na Figura 16,
aproximam o licenciando do papel de professor, instigando-o a fazer uma analise
das estratégias e erros cometidos pelos alunos — o0 que seria uma abordagem

interessante a ser desenvolvida também com os licenciandos em Pedagogia.

Figura 16: Trecho da prova de monitoria da professora-formadora Katherine

3. Um aluno resolveu a multiplicacio 409 x 302 e encontrou 4918.

a) Refaga a conta (deixe indicado as marcagoes que fizer na £
conta) (\. ( / ; ¢ ~/
A ! \ '

(s ,

-—

b) Explique o que o aluno fez errado na conta. A (’\ ‘\/
“ ) : N e
\§ n
¢) O que esse aluno sabe sobre multiplicaciao e o que ele ndo O<
sabe? / gl |
g &
\ J
|

d) Que estratégias didaticas vocé sugere para trabalhar com

esse aluno?

S~

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

Nota-se que no contexto das instituicbes de Ensino Superior publicas os
professores-formadores possuem mais autonomia para definir os moldes do
processo de avaliacdo nas disciplinas que ministram. Entretanto, nas instituicdes de
Ensino Superior privadas, especialmente as pertencentes a grandes conglomerados
educacionais, a realidade é diferente, pois as influéncias institucionais impactam
diretamente no trabalho docente. O relato de Mirian é bem elucidativo quanto a essa

questéo:

Entdo... na instituicdo onde eu atuei’®, os planos de aula ja vém formatados para o
Brasil inteiro. [...] Vem o plano da disciplina. [...] a partir da segunda avaliagéo e da
terceira e na avaliacdo digital, existem provas que sdo provas integralizadas que a
gente pega as questdes de um banco de questBes da institui¢do. [...] na estrutura tem
a AV1 que vale 7 a prova e 3 do trabalho. Na AV2 vale 8 a prova e 2 o trabalho. E
tem a avaliacdo digital, que é do conteudo digital que ele faz em casa (Mirian
[PED/PRIV]).

76 A professora-formadora utilizou o verbo no passado, pois pediu demissao da referida instituicéo
horas antes de conceder a entrevista.
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Apesar da possibilidade de desenvolver trabalhos com os alunos, 0 maior peso
das avaliagOes concentra-se nas provas. Como essas provas séo criadas a partir de
questdes padronizadas, visando uma homogeneizacdo do processo avaliativo para
aplicacdo em todo o territério nacional, a professora-formadora se vé na obrigagéo
de trabalhar os conteudos previstos em tais avaliacGes:

[...] vocé ndo pode negar ao aluno o direito a ter agqueles contelidos que Sdo 0S
contetdos que serdo cobrados dele quando for uma prova unificada do banco de
questdes ou da avaliagdo digital. Entdo essa foi a minha maior dificuldade. Porque
eu vi que quem planejou essa disciplina, muito bem planejada, gostei muito do
conteudo digital da disciplina, um contetdo bem legal, mas os planos compreendiam
uma realidade que eu via que ndo era a dos alunos (Mirian [PED/PRIV]).

Como aponta Mirian, uma vez que ha avalia¢fes que devem ser constituidas
a partir de um banco limitado de questdes, isso acaba por ditar o curriculo que sera
desenvolvido, de modo que esse siga exatamente os planos da disciplina validos
para todo o territorio nacional. Mesmo indicado como uma sugestdo, esse plano
cerceia a autonomia docente quanto a conducéo da disciplina. De modo similar ao
que ocorre com as avaliacOes de larga escala e seu impacto no curriculo escolar,
essa dinamica reforca o alinhamento entre o curriculo avaliado e o curriculo
ensinado (Bonamino; Sousa, 2012) mesmo que isso implique em abordagens que
se distanciam da realidade dos alunos.

Apesar de ndo ter mencionado o processo avaliativo de sua disciplina na
entrevista, Lilian, que atua em instituicdo privada, traz uma informacéo relevante
sobre o contexto das avaliagdes dos alunos em sua institui¢ao:

Eu dou muita atencdo as avaliacdes, a necessidade deles estudarem, mesmo eles
estando numa faculdade particular onde a gente ndo pode reprovar, onde existe
todo esse cuidado de evitar ao maximo para a gente ndo perder aluno, isso me
importa muito. (Lilian [MAT/PRIV] — grifos nossos).

A realidade apontada por Lilian ndo é exclusividade de sua instituicdo. Ao
que parece, ha uma relacdo intrinseca entre reprovacdes e a perda de alunos — vistos
nesse contexto como clientes, dado o carater empresarial dessas instituigdes. A
pesquisa de Severo e Fleck (2017) revela que existe pressdo por parte do proprio
corpo docente para que as avaliacbes ndo sejam muito exigentes, pois isso
acarretaria reprovacoes e, consequentemente, a busca dos alunos por instituigcdes
com mais facilidades. Nesse contexto, Lilian, ao mencionar que da “muita atengao

(1P

as avaliacoes” e “a necessidade deles estudarem” busca demonstrar seu
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comprometimento com o papel de professora-formadora, apesar do efeito

institucional.

6.5.3. Entre o ideal e o0 possivel: as praticas efetivas no curso de
Pedagogia

As experiéncias praticas compartilhadas pelos professores-formadores,
juntamente com os materiais didaticos que trabalham com os licenciandos,
permitem vislumbrar em parte como se estruturam as experiéncias nas disciplinas
ministradas por eles. Desse modo, buscou-se analisar se as concepcdes expressas
se materializam nas praticas.

Acreditamos, também, que essas experiéncias oportunizam ndo sé a
mobilizacdo dos saberes dos formadores, mas também a construgdo de novos
saberes, tendo em vista que os contextos se modificam a cada nova turma. Esse
conjunto de saberes, realmente utilizados pelos professores para o desempenho de
todas as tarefas em seu espaco de trabalho, é denominado por Tardif (2014) de
“epistemologia da pratica profissional”. A finalidade dessa epistemologia é

[...] revelar esses saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam
e transformam em fungdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho. Ele também visa compreender a natureza desses saberes, assim como 0
papel que desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relagédo a
identidade profissional dos professores (Tardif, 2014, p. 256).

Constance revela o quao amplo € seu repertorio de préaticas pedagogicas,

constituido ao longo de mais de duas décadas como professora-formadora:

Eu estou sempre preocupada em como € que a gente produz Matemaética... como é que
a gente chegou na producdo até hoje e como é que a gente desenvolve isso, esse
pensamento [...] Existem pessoas que precisam de cores, entdo eu vou propor coisas
com cores. Existem pessoas que precisam de poesia, entdo eu ofereco literatura infantil
ou poesia. E pessoas que precisam da coisa bem careta, entdo eu ofereco coisas
caretas... Mas eu ndo sei quem sdo essas pessoas, entdo eu ofereco tudo e a gente
conversa sobre essas coisas todas. Acho que isso, talvez, seja a coisa mais interessante
para 0 pedagogo porque eu mostro para eles que existem essas possibilidades
(Constance [MAT/PUBLY)).

A andlise das concepgdes expressas pelos participantes nos questionarios e
entrevistas em interlocucdo com as narrativas de suas praticas e os materiais
didaticos disponibilizados, suscitou a categorizacdo dos participantes em trés
grupos distintos: (i) aqueles que conduzem as disciplinas com viés majoritariamente

teorico; (ii) aqueles que conduzem as disciplinas com viés majoritariamente pratico/
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escolarizado; (iii) aqueles que buscam certo equilibrio entre as saberes tedricos e 0s

saberes escolarizados.

Quadro 15: Enfases das disciplinas de acordo com as entrevistas e materiais

TENDENCIAS EM  Ubiratan [MAT/PUBL]

EDUCACAO .
TEORIA MATEMATICA Maria Laura [MAT/PUBL]
Adair [PED-MAT/PUBL]
CORNGENOE Constance [MAT/PUBL]
Lucia [MAT/PUBL]
Katherine [MAT/PUBL]
CONTEUDOS

Geraldo [MAT/PUBL]
PRATICA Lilian [MAT/PRIV]
Carlos [MAT/PRIV]
Débora [PED/PRIV]
Richard [FIS/PRIV]
Jean [MAT/PRIV]
Hypatia [MAT/PRIV]
Mirian [PED/PRIV]

RECURSOS

LRI LSS Andlia [PED/PRIV]

Fonte: Propria autora, 2024.

Anadlia, licenciada em Pedagogia com p6s-graduagdo em Educacdo, mas uma
vasta experiéncia no campo da Educagdo Matematica desde sua graduacao, aparece
isolada no Quadro 15, pois a abordagem de sua disciplina foi a Unica que,
aparentemente, mantém de forma equilibrada os saberes teoricos e praticos, como
pode ser observado no programa de sua disciplina (Quadro 16).

As disciplinas que possuem uma abordagem mais tedrica sdo ministradas por
professores-formadores com perfil similar: graduados em Matematica e atuantes
em instituices de Ensino Superior publicas. Nesse grupo, os que tem trajetdria na
po6s-graduacdo na area da Educacdo tendem a priorizar discussoes teoricas sobre as
atuais tendéncias da Educacdo Matematica, pautadas em artigos de periodicos
académicos. Os que buscaram a pés-graduacdo em Educacdo Matematica se
aproximam mais de uma discussdo conceitual sobre os principais temas da

Matematica escolar.
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Quadro 16: Programa da disciplina ministrada por Anélia [PED/PRIV]

PROGRAMA A. Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do campo da Educacéo
Matematica
e Educacéo Matematica e Ensino de Matematica
e Abordagens Tedricas e Tendéncias Metodoldgicas em
Educacéo Matematica
* Concepcoes do Ensino de Matematica no Brasil
B. Conceitos / Propostas para o Ensino da Matematica
e Diretrizes Curriculares para E|, Parametros Curriculares
Nacionais e Base Nacional Comum Curricular
e |etramento Matematico
e O papel do erro na aprendizagem
e FEducacéo Infantil:
o BNCC e os Campos de Experiéncias
e Ensino Fundamental - Anos Iniciais
o BNCC: Ideias Fundamentais / Unidades Tematicas /
Objetos de Conhecimento

C. Aprendizagens e Praticas no Ensino de Matematica

* Resolucéo de problemas

e Tecnologias da Informacéo

e O livro didatico como recurso

* Jogos Matematicos

Investigacéo e Sentidos na Educacdo Matematica

# |Interdisciplinaridade no ensino de Matematica

o Texto em Matematica

 Mullticulturalismo, Pedagogias Decoloniais e Educacéo
Matematica

o

Fonte: Acervo da 7pesquisa,' 2024,

As disciplinas que possuem uma abordagem mais pratica tratam de tematicas
com um enfoque nos contetdos escolares e/ou nos materiais utilizados, como
materiais concretos/manipulaveis, jogos e uma preocupagdo com o elemento ludico
no trabalho com os primeiros anos de escolaridade. Nesse grupo ha aqueles que
organizam suas disciplinas a partir dos contedos matematicos, em geral, a partir
da estruturacdo proposta pela BNCC. Os conteldos matematicos orientam as
praticas de quatro professores-formadores: Katherine e Geraldo, atuantes em
instituicdes publicas, e Lilian e Carlos, atuantes em institui¢c@es privadas. Todos séo
graduados em Matematica.

Geraldo e Carlos atuam em institui¢cfes que oferecem mais de uma disciplina
voltada ao trabalho com Educacdo Matematica, o que impacta no planejamento dos
aspectos que serdo abordados, dado que ha mais tempo para o desenvolvimento do
trabalho.

O nome da disciplina é “Matematica: conteudo e método”. E através do contetido
gue eu falo da metodologia. A gente fala 0 campo dos nimeros, o campo da algebra,
grandezas e medidas, geometria, probabilidade e estatistica. Depois que eu fago duas
ou trés aulas nessa parte introdutoria... em geral duas... Tem uma primeira aula que
eu falo também, mais amplo, da Matemaética na Educac&o infantil, ai falamos de uma
maneira geral, e ai depois vou pelos conteldos, pelos grandes blocos de contetldo,
hoje segundo a BNCC, tentando abordar por campos (Katherine [MAT/PUBLY]).

[...] a primeira matéria de Educagdo Matematica tem que ser em termos de contetido
porque ali comeca essa forma de trabalhar com contetdos simples, fichas de
exercicios simples em termos de niveis, retomando a autoconfianga dos alunos, das
alunas. Eu acho que isso vai trazer mais sentido quando eu chegar numa Educagéo
Matematica Il se for fazer uma discussdo de um texto de Educagdo Matematica ou
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trazer uma proposta de método, de jogo, de disciplina, isso vai fazer mais sentido.
Nesse sentido essa resposta ficaria assim: Educacdo Matematica | voltada ao

conteudo e “destraumatizacdo” e a Matematica II trabalhar os métodos, os textos de
Educacdo Matemaética atuais (Geraldo [MAT/PUBLY]).

Apesar de ndo haver exclusividade nesse quesito, hd uma certa tendéncia em
que as dinamicas narradas pelos professores-formadores que atuam em instituigdes
publicas se aproximem de uma conducdo mais teoérica. Dentre os 7 participantes
com esse perfil institucional, 5 apresentam essa caracteristica. J4 no @mbito das
instituicdes privadas, a tendéncia é uma conducdo de ordem mais pratica em relacéo
aos conteudos escolarizados, sendo relatada por 7 dos 8 participantes atuantes em
instituicbes com este perfil. Nesse grupo ha os que priorizam 0s conteddos
propriamente e 0s que priorizam os recursos metodologicos.

A questdo acerca do que ensinar apareceu com recorréncia nas falas,
especialmente na diferenciacdo entre conceitos e conteudos.

Os conteldos precisam ser dados? N&o é que os conteldos que precisam ser dados,
na verdade, o que precisa ser é a discussdo conceitual. E a discussio conceitual, nfo
sd0 os conteudos. E se vocé diz que os conteidos tém que ser dados voceé vai cair na
mesma armadilha da escola. A escola também da os conteidos, mas as criangas ndo
sabem nada. As criancas ndo sabem a Matemaética. Entdo ndo h& uma discussédo
conceitual. Eu entendo que na formacao de professores tem que haver uma discussédo
conceitual. Os contetdos eles estdo ai, eles estdo ai... Agora, como € que um curso
de formacdo vai dar todos os conteidos de Matematica da Educacdo Bésica? E
impossivel, ndo tem sentido isso. Os contetdos precisam ser abordados? Sim, claro,
precisam ser abordados, mas ndo da perspectiva “contetido pelo contetido”. Tem que
ser de uma perspectiva de analise e discussao conceitual (Hypatia [MAT/PRIV]).

Moretti e Souza (2015) apresentam como exemplo o uso de estratégias de
contagem em determinada préatica social. Essa acdo ndo representa que houve
apropriacdo do conceito: seja a apropriacdao do que é o nimero ou a consciéncia da
estrutura do sistema decimal. Assim, “usar o nimero” ndo ¢ suficiente, pois apenas
0 UsO nao garante a apropriacdo do conceito e sem ele a aprendizagem ndo avanca
de modo consistente. Ponte (1992) argumenta que quando se trata de Matematica o
aprendizado esta associado a compreensdo e mecanizagdo. Em ambas, “usar a
Matematica” ndo parece ser um aspecto do “saber Matematica”.

Foi possivel identificar que o contexto institucional exerce influéncias diretas
em alguns aspectos do exercicio da docéncia dos professores-formadores
participantes. Entre eles se destacam 0s processos avaliativos e 0s materiais

didaticos utilizados. Zabalza (2004) afirma que a universidade constitui um sistema
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muito peculiar, pois sua dindmica interna afeta 0 modo como é elaborada a
identidade profissional de quem nela atua, bem como o exercicio das funces e
atividades profissionais desenvolvidas.

Quanto ao impacto institucional nas préaticas dos professores-formadores, a
fala de Jean é bem elucidativa:

Eu sou um privilegiado porque eu nédo dependo da institui¢do para nada, tudo
0 que eu tenho eu sou eu que compro: meu equipamento...ldgico, as vezes acontece
azar como o ladrao levou meu carro com tudo, porém, eu ndo preciso [falar] “Olha
eu vou precisar de retroprojetor”... ndo, ndo... eu ndo me prendo a isso porque as
vezes a instituicdo ndo tem a quantidade suficiente e ai minha aula fica prejudicada.
Eu tenho todo 0 meu equipamento, de qualquer instituicdo que eu trabalho, eu ndo
uso nada da instituicdo, eu uso aquilo que é meu (Jean [MAT/PRIV] — grifos nossos).

O professor-formador Jean fala com orgulho do fato de ndo contar com a
infraestrutura da instituicdo em que atua, pois adquiriu com recursos proprios 0s
aparatos necessarios para o desenvolvimento de suas aulas. Na perspectiva do
docente, que acredita no potencial da tecnologia em didlogo com o ensino de
Matematica e faz uso constante em sua atuacéo, suas aulas ndo podem ser afetadas
por questdes de infraestrutura referentes a instituicdo em que atua. A referida
instituicdo, privada sem fins lucrativos, é de pequeno porte — conta com um Unico
campus, possui 77 alunos matriculados no curso de Pedagogia e 228 no total, de
acordo com os dados do Censo da Educacdo Superior referentes ao ano de 2022.

[...] é fundamental reafirmarmos que o nimero de alunos em sala, as condi¢des da
jornada de trabalho e da carreira, o valor da remuneracdo, as possibilidades de
formacéo continuada, entre outros tantos fatores, incidem diretamente nas possiveis
maneiras de desenvolver o ensino (Almeida, 2012, p.103)

Almeida (2012) pontua que reafirmar as condi¢cbes em que se exerce a
docéncia no Ensino Superior é essencial para evitar dois grandes equivocos: cair no
campo do voluntarismo relacionado ao magistério e acreditar que a atuacdo dos
professores-formadores isoladamente ird solucionar as inUmeras questdes
pendentes nesse nivel de ensino. Assim, busca-se evitar a culpabilizacdo dos
professores pelos insucessos no Ensino Superior.

[...] € uma aula muito interativa e muito diversificada. Cada dia eu uso um, vamos
dizer assim, uma metodologia e uma estrutura diferente para poder até mostrar todas
as de aula. [...] eu sempre critiquei aquele professor que toda aula era leitura de texto,
debate sobre o texto... Entdo a gente faz uma leitura do texto coletivo: cada um |é
um paragrafo e a gente vai parando, discutindo, sobre aquele texto. No outro dia a
gente discute sobre um video, no outro dia a gente faz uma oficina, no outro
momento a gente faz um debate... entdo, quer dizer, a cada aula vai ter um
funcionamento diferente, até para eles verem como a gente pode lidar com varias
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situacOes de sala de aula que ndo sejam aquelas, vamos dizer assim, muito
estigmatizadas pelo meio académico (Ubiratan (MAT/PUBL)].

“Entre o ideal e 0 que € possivel, a gente vai tentando caminhar.” foi a frase
que inspirou o titulo deste subitem. Dita por Débora, professora-formadora com
licenciatura em Pedagogia e anos de experiéncia no magistério no Ensino Médio
(Curso Normal) e no Ensino Superior, que no periodo da entrevista lecionava pela
primeira vez em uma disciplina que abordava a Educacdo Matematica para formar
professores dos anos iniciais.

A frase de Débora resume de maneira significativa o que foi possivel
constatar sobre as praticas dos participantes desta pesquisa, a partir de seus relatos.
Atuantes em contextos diversos, com formacdes e experiéncias distintas, os
professores-formadores compreendem que a dindmica da formacgdo de futuros
professores que ensinardo Matematica € permeada por muitos desafios e, para
muitos, estd muito longe do que seria o ideal. Contudo, apesar das diferentes
identidades docentes identificadas, todos eles buscam, a sua maneira, desenvolver

0 possivel para contribuir com uma formacéo de professores com qualidade.
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7 Formacao de futuros professores que ensinarao
Matematica nos anos iniciais: limites e possibilidades

[...] sendo o professor polivalente o responsavel pela iniciacdo das
criangas nessa area de conhecimento, pela abordagem de conceitos e
procedimentos importantes para a constru¢do de seu pensamento
matematico, a sua formagdo, especifica para essa tarefa é tema de
investigagdo de grande prioridade na area de Educacdo Matematica
(Curi, 2005, p. 21).

O trabalho docente € uma atividade que enquanto é realizada mobiliza e
constroi saberes (Tardif, 2014). Pensar a respeito da formacdo profissional de
educadores matematicos implica discutir os saberes mobilizados e requeridos pela
pratica social desses docentes (Fiorentini; Oliveira, 2013). No contexto do curso de
Pedagogia ndo cabe ignorar esse pressuposto, pois, independentemente de qual seja
0 projeto pedagogico do curso e a énfase dada a ele, legalmente consta em seu
escopo a formacdo de professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. No entanto, existem diferentes interpretag0es acerca do que
seria essa pratica social e de qual seria a formago requerida por ela. E a partir de
tais interpretacbes que o0s projetos de formacgdo profissional dos educadores
matematicos sdo concebidos.

Nesse bojo, trés perspectivas de pratica sdo apontadas por Fiorentini e
Oliveira (2013)’” como responsaveis por um forte impacto na organizacdo da
formacdo de professores que atuardo com Educacdo Matematica: (i) a pratica que
demanda apenas o dominio do conhecimento matematico escolarizado; (ii) a pratica
como campo de aplicagdo de conhecimentos produzidos pela pesquisa académica;
e (1i1) a pratica como pratica social constituida de “saberes e relagdes complexas
que necessitam ser estudadas, analisadas, problematizadas, compreendidas e

continuamente transformadas” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921).

T Os autores expdem essas perspectivas considerando um estudo realizado junto aos cursos de
licenciatura em Matemaética, contudo, os dados construidos junto aos professores-formadores
participantes da pesquisa ora apresentada permitem identificar caracteristicas semelhantes no
desenvolvimento das disciplinas matematicas no curso de Pedagogia.
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A primeira perspectiva — a pratica que demanda apenas o dominio do
conhecimento matematico escolarizado — considera que ndo ha necessidade de uma
formacdo especifica sobre as relacbes entre a area de conhecimento, alunos e
professor. Esse formato é marcado pelo paradigma do exercicio’ e por uma
abordagem algoritmica. Numa formac&o constituida sob essa perspectiva ndo ha
didlogo entre as disciplinas didatico-pedagogicas e 0s processos de ensino-
aprendizagem de Matematica na escola.

A segunda perspectiva — a pratica como campo de aplicacdo de
conhecimentos produzidos pela pesquisa académica — considera que o professor
deve ter uma imersdo teodrica nos conhecimentos matematicos e, em momento
posterior, uma imersdo metodologica. Os cursos de licenciatura formulados no
esquema 3+1 apresentam essa concepcdo de pratica. Nesta perspectiva a
Matematica também ocupa o lugar central, mas que chega a escola por meio de um
processo de transposicdo didatica, definida como a traducdo do processo de
transformacéo do saber académico em objeto de ensino escolarizado (Leivas; Cury,
2009). Lucia menciona que sua formacao ocorreu dessa forma:

Tinha muito e ainda tem nas licenciaturas o famoso trés mais um: faz os trés anos
junto com o pessoal que faz bacharelado e depois vinha uma salpicada de pedagogia
e didatica. Eu mesma quando fiz Didatica [...] a gente trocava receita de bolo. Bolo,
bolinho, de comer... E tudo que eu me lembro da Didatica que eu fiz na licenciatura.
Eu fui aprender no mestrado, no doutorado... mas na licenciatura ndo (LUcia
[MAT/PUBLY)).

Nessa perspectiva formativa a didatica, que deveria se apresentar como o elo
entre teoria e pratica (Mesquita, 2021), é encarada como um mero apéndice do
curriculo da licenciatura — dindmica recorrente nas licenciaturas de areas
especificas, como a Matematica.

A terceira perspectiva — a pratica como pratica social — requer que a formagéo
tenha como eixo principal as multiplas possibilidades profissionais de um educador
matematico. Ou seja, uma formacdo que dialogue diretamente com a dimensao

profissional e que a tenha como eixo norteador.

8 0 termo “paradigma do exercicio” ¢ uma expressdo cunhada pelo matematico australiano Ole
Skovsmose, conhecido por suas pesquisas em Educacdo Matemética Critica. O paradigma do
exercicio implica em uma estruturacdo da aula de Matematica em que o professor apresenta o
conteuddo, fornece alguns exemplos, os alunos praticam por meio de exercicios e, por fim, o professor
verifica se estdo corretos.
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A prética profissional ndo deve ser vista como espaco de aplicacdo dos
conhecimentos universitarios, mas como ponto de partida para que haja, a partir
dela, uma problematizacdo que a coloque como objeto de reflexdo (Nacarato,
Mengali; Passos, 2011). Tomar a pratica como ponto de partida significa,
especialmente, incorporar 0s contextos emergentes — ja citados no capitulo anterior
— nas reflexdes sobre os saberes e fazeres profissionais.

Tardif (2014) argumenta que a pratica pode ser vista como um filtro que dilui
e transforma os conhecimentos universitarios em fungéo das demandas do trabalho
docente ou como um muro em que esses conhecimentos se chocam por ndo terem
relacdo com o trabalho e com o0s contextos concretos em que esse trabalho se
desenvolve.

Apesar dos diversos apontamentos da literatura especializada sobre a
importancia do dialogo entre os saberes da formacdo profissional, disciplinares,
curriculares e experienciais — da necessaria simbiose entre os saberes a ensinar e 0s
saberes para ensinar — as experiéncias de formacdo de professores que ensinam
Matematica ainda parecem distantes do desejavel. Nos capitulos anteriores foram
abordados fatores que afetam a dindmica dessa formagé&o e foi pontuado o0 que vem
sendo possivel ser desenvolvido pelos professores-formadores.

No entanto, do modo como estd configurado o curso de Pedagogia, o
oferecimento de uma formacdo inicial que possibilite a articulagdo dos saberes
necessarios ao exercicio da docéncia com a Matematica nos anos iniciais € vista
como utopica por Nacarato, Mengali e Passos (2011).

Assim, ficam os questionamentos: Como pensar essa formacdo? O que
esperam os licenciandos? Que relacdo estabelecem com a Matematica? O que
esperam os formadores? Que desafios preveem que os futuros professores
enfrentardo ao iniciar suas trajetdrias docentes ensinando Matematica nos anos
iniciais?

7.1.As expectativas dos licenciandos em Pedagogia quanto a sua

formacdo em Educacdo Matematica

Em resposta a afirmativa “ldentifico as expectativas que os alunos trazem da
matéria” os professores-formadores declararam ter essa postura frequentemente:

60% sempre e o restante quase sempre.
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Os egressos do curso de Pedagogia participantes da pesquisa de Bossoni
(2022) pontuam que seu contato com as discussdes matematicas em sua formacéao
inicial foi pautado por uma grande quantidade de assuntos em um espaco de tempo
muito breve, o que impossibilitou aprofunda-los. Essa realidade, fruto da
generalidade do curso de Pedagogia, € constantemente abordada como uma
preocupacdo (Gatti, 2012; Libaneo, 2017), pois as disciplinas do curso tendem a
distanciar-se dos elementos da pratica profissional. Desse modo, quando 0s
professores dos anos iniciais comegam a atuar profissionalmente, especialmente
quando se trata de ensinar Matemaética, se deparam com uma realidade para a qual
ndo se sentem preparados (Bossoni, 2022).

Nesse sentido, Débora se coloca a favor de uma formacéo que dialogue com
o0 contexto profissional, como propde Novoa (2008):

Eu acho que quando a universidade traz para perto da formagé&o a realidade da escola
ela ja traz metade do caminho. Entéo eu acredito que o trabalho com extensdo, 0s
estagios... eu acho que os estagios deveriam ser cada vez mais cedo... parece uma
coisa de louco, mas eu acho mesmo. Porque eu penso que quanto antes vocé observa,
[...] quanto mais perto os licenciandos estdo do chdo da escola, mais sentido tem
aquilo que ¢é estudado no campo tedrico, entende? Eu acho que gquanto mais se
associa a pratica, a observagdo da préatica, o cotidiano da escola, do que é discutido
no campo tedrico, mais fortalecida sai essa formacéo (Débora [PED/PRIV]).

Os professores-formadores mencionam que a principal expectativa
identificada nos licenciandos do curso de Pedagogia no inicio das aulas é que a
disciplina seja um espaco para aprender os contetidos matematicos que ndo foram
consolidados durante sua trajetdria escolar — 0 que gera ansiedade em uns, por
acharem que essas lacunas serdo resolvidas, e temor em outros tantos que, se

pudessem, jamais voltariam a estudar Matematica.

[...] eles querem aprender algo que eles nunca aprenderam. [imita alunos falando]
“Ah, eu ndo sei fracdo... eu ndo sei area de figuras...” e ai eles querem que eu ensine
isso para eles a ferro e fogo, assim como foi na escola e eles ndo aprenderam. Entdo,
assim, se eu repetir o que teve na escola eles vao continuar sem aprender. Se eles
ndo aprenderam até agora por que é que eles aprenderiam comigo trabalhando da
mesma forma? (Lilian [MAT/PRIV]).

Lilian explica que o choque entre as expectativas dos licenciandos e as suas
préprias por vezes gera embates que desgastam a relacdo professor-aluno:

Quando eles falam, eles vém com algum questionamento de “ai, vocé ndo esta
dando contelldo matematico, a gente ndo esta entendendo nada... ndo sei o
qué...” porque ndo ¢ isso que eles querem, eu venho falando que “olha, mas eu
estudei, eu sei que eu estou falando” e eu acabo quebrando isso com eles. Entdo,
assim, é a estratégia que eu usei até hoje eu ndo acho que é uma estratégia muito
boa e que eu vou tentar melhorar para os proximos semestres. Mas também nao
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é algo muito facil, quando vocé vé vocé ja esta se defendendo e ndo escutando a
pessoa. Eu acho que escutar realmente, escutar a pessoa, seria uma estratégia que eu
deveria fazer e que hoje eu ndo fago (Lilian [MAT/PRIV]- grifos nossos).

Carlos também declara que os alunos esperavam que as aulas remetessem a
Matematica com a qual tiveram contato na Educacao Basica, o que fazia com que
muitos inclusive faltassem:

Eles esperavam que a Matematica fosse 0 que eles aprenderam na escola de
Educacdo Basica. Me lembro até de alguns alunos... a turma comegou meio vazia e
ai eu j& cheguei com o material dourado e um monte de coisa na sala, um monte de
recursos € ai na outra aula ja apareceu quem ndo estava (Carlos [MAT/PRIV]).

As alunas de Anélia seguem na mesma linha de esperar contato com
contetidos, mas trazem a perspectiva dos contelidos fazendo parte de problemas
matematicos — um passo além da ldgica algoritmica que prevalece nos outros
discursos.

Uma das coisas que elas dizem muito é que elas esperam aprender a entender 0s
problemas. O que séo problemas matematicos e entender os problemas. Depois,
majoritariamente, elas dizem que ndo tem nenhuma vocacdo para ensinar
Matematica e a partir disso elas querem aprender... Tem uma frase que eu acho que
muito interessante. Eu ouvi semestre passado “Professora, tudo que a senhora puder
ensinar”. Mas centra-se muito na questdo, enquanto expectativa, muito mais nas
questdes de contetdo, que é o temor, do contetdo curricular da disciplina do que

propriamente na fungdo “para que é que a gente aprende Matematica?”, entende?
(Andlia [PED/PRIV]).

Diversos professores-formadores em suas respostas mencionaram
diretamente a relacéo dificil que os licenciandos estabeleceram com a Matematica

—assunto do item a seguir.

7.2. “Nao sou das exatas”: O desafio de lidar com os
licenciandos em Pedagogia e seus muitos “ndos” em Matematica

Retomando o debate sobre os contextos emergentes e esteredtipos em relacdo
a Matematica, iniciado no capitulo anterior, as formas como os professores lidam
com eles nas salas de aula dos cursos de Pedagogia podem reunir elementos para
reflexdo sobre os saberes mobilizados e as identidades desses professores-
formadores. Nas entrevistas quando se trata de expressar o modo como percebem a
relacdo dos licenciandos em Pedagogia com a Matematica, os professores-

formadores proferem a palavra “ndo” com significativa recorréncia.
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Segundo os relatos dos docentes, os licenciandos acham que “ndo vao saber”,

2 «¢ 99 ¢e

“ndo vao aprender nunca”, “ndo sd0 bons em Matematica”, “ndo vao conseguir dar

2 (Y94

conta”. Os professores-formadores percebem que os alunos “ndo gostam”, “nao

2% <6 29 ¢ 29 <

falam”, “ndo participam”, “ndo tem expectativas”, “ndo tém boa rela¢do”. No geral,
identificam um “ndo desejo de aprender Matematica”.”
Uma professora-formadora fez o seguinte comentario em sua entrevista:

Eu ndo sou uma professora que aprova todos os alunos [risos]. Eu brinco assim: “eu

sou professora de Matematica, professor de Matematica é ruim” (Lilian

[MAT/PRIV].

Um dos principais medos apontados pelos professores-formadores refere-se
as expectativas dos licenciandos em relagdo as disciplinas que envolvem
Matematica, como aponta Mirian [PED/PRIV]:

Eles sentem medo inicialmente porque eles acham que a gente vai ensinar
Matematica. Essa ¢ a primeira coisa. “Entdo vou ter que fazer calculo?!” ¢ ai a
primeira questdo ¢ desconstruir essa ideia: “Vocé ndo vai aprender aqui a
Matematica dos numeros, vocé vai aprender tudo o que vai levar a essa questdo do
numero”. Acho que essa ¢ uma questao (Mirian [PED/PRIV]).

Os professores-formadores afirmam que os licenciandos em Pedagogia
chegam ao Ensino Superior com muitas lacunas em relacdo aos conhecimentos
matematicos, conforme indicado no capitulo anterior. Entretanto, para além da
defasagem de conteudos que se multiplica ao longo da escolaridade, esses
estudantes precisam lidar ainda com os reflexos das experiéncias negativas — que

deixam marcas por toda a trajetoria formativa, sobre isso Mirian argumenta:

O problema nédo estd na Matemaética; o problema estd em como a gente aprendeu
Matematica. Ou melhor, como a gente ndo aprendeu (Mirian [PED/PRIV]).

Essas experiéncias tendem a impactar diretamente na crenca de autoeficécia,
definida por Bandura (2008, p.77) como “percepcao da capacidade para realizagao
de uma tarefa especifica ou de um conjunto de tarefas em um dominio especifico”.
Ou seja, a constituicdo de uma crenca de autoeficacia negativa faz com que o
estudante ndo encontre motivacao para aprender, pois cria uma barreira em relacéo
aquele contetdo por acreditar que ndo tem capacidade de aprendé-lo. Esse € um

contexto frequente quando se trata da Matematica devido a ideia de que aprender

¥ Todas as expressdes entre aspas neste paragrafo foram extraidas das entrevistas com os
professores-formadores participantes, contudo, ndo foram identificadas com seus respectivos
pseuddnimos e codigos correlatos, pois sdo recorrentes em diversas falas.
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0s conteldos dessa &rea é algo reservado a pessoas mais capazes (Tolentino;
Ferreira; Torisu, 2020).

Nessa conjuntura os professores-formadores precisam lidar com o desafio de
trabalhar os conteidos propostos nas ementas de suas disciplinas sem desconsiderar
toda a carga emocional que a Matemética possui na vida da maioria dos
licenciandos do curso de Pedagogia — que muitas vezes optam por esse curso por
ser da area das Ciéncias Humanas, imaginando que, assim, ndo terdo contato com
a tdo temida Matematica. Durante a aula a mente dos alunos acompanha seu
envolvimento emocional (Cunha, 2017), logo, ndo € possivel ignorar esse fator.

Mirian [PED/PRIV] trata deste assunto ao narrar uma situacao vivenciada
com uma de suas alunas:

[...] “Se eu quisesse estudar Matematica eu teria feito licenciatura em Matematica”.
Eu ouvi isso de alguém. E eu falei “Mas vocé€ vai ensinar Matematica do primeiro
ao quinto ano”. [A pessoa] falou “Nao, ndo vou nada ndo. Na escola que eu faco
estagio cada um da aula de uma coisa e eu nunca daria aula de Matematica”. [Eu]
falo “Poxa, entdo vocé ndo ambiciona fazer um concurso publico? Ser professora de
rede publica? Onde pode ter s6 a sua turma e vai ser s6 vocé para dar aula de
Matemética para o quarto ano”. Ai fica me olhando assim... Que isso?! Tem que
usar as vezes uns argumentos horrorosos, que eu tenho até vergonha de utiliza-los...
(Mirian [PED/PRIV]).

Quando as emocGes predominantes do aluno sdo negativas e o contetdo néo
é atrativo, sua insatisfacdo tende a intensificar-se (Cunha, 2017) e esse é um grande
desafio a ser encarado pelos professores-formadores.

Com essa coisa de ouvir o que que ele estd dizendo... por exemplo: se uma turma
apresenta muita dificuldade com geometria e, a0 mesmo tempo, mostra interesse eu
caio dentro porque ali pode ser um bom motivo para ele perder o 6dio da Matematica,
entendeu? A perspectiva é fazer com que ele saia do lugar do “eu odeio”. Porque
enquanto ele estiver com essa perspectiva do “eu odeio, ndo gosto, ndo sei que 1a”,
ele ndo vai estudar. Eu preciso tirar esse negocio para fazer com que ele tenha
interesse para estudar. E mais ou menos nesse caminho. Eu no sei se eu resolvo a
vida deles, mas é o que é possivel fazer (Constance [MAT/PUBLY]).

A professora-formadora Katherine admite a relacdo disfuncional dos
licenciandos em Pedagogia com a Matematica, mas enfatiza um aspecto muito
relevante: independentemente da relacdo que os estudantes estabelecam com a area,
ao concluirem a graduacéo e iniciarem a docéncia no Ensino Fundamental terdo que
ensina-la.

Eu acho que, num primeiro momento, falar sobre isso; ndo ignorar que isso € um
problema. Eu ndo ignoro... eu ndo pe¢o para ninguém amar Matematica. Nao € que
eu queira fazer a cabega de ninguém... Entdo, num primeiro momento... “Tudo bem,
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vocé pode ndo gostar de Matematica, ta tranquilo! Mas vocé tem que ensinar!
E tem que ensinar corretamente!” (Katherine [MAT/PUBL] — grifos nossos).

Esse destaque feito por Katherine é imprescindivel, pois se os futuros
professores que ensinardo Matematica ndo se apropriarem dos conhecimentos e
praticas referentes a area, sua atuacdo pode tornar-se um obstaculo para a formacéo
matematica dos alunos (Gomes, 2002), criando um efeito bola de neve.

O professor-formador Jean [MAT/PRIV] apostou em duas abordagens
paralelas para tratar essa questdo: a instrumentalizacdo dos alunos que
apresentavam muitas dificuldades em conteudos basilares, em especial 0s que serdo
ministrados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de aulas de
nivelamento e a dimenséo relacional como recurso indispensavel em sua préatica
pedagdgica.

[...] eu tinha alunos de Pedagogia que faziam para mim a seguinte coisa: “Professor
0 que que € isso? Numero em cima, um tracinho e niumero embaixo?” Entao o aluno
nédo sabia nem o que era uma fragdo. Entdo essa era minha preocupagéo... O que que
acontece? Sou eu que recebo esses alunos que passaram pelo Ensino Fundamental I,
I, Médio e vem para o superior sem praticamente base nenhuma. Quando eu senti
essa dificuldade, qual foi a minha proposta a institui¢do? [...] Eu desenvolvi cursos
de nivelamento... (Jean [MAT/PRIV]).

O docente fala com orgulho da implementacdo de sua ideia e do impacto
positivo que trouxe aos licenciandos que se sentem mais seguros nas disciplinas de
Metodologia da Matematica ap0s essa experiéncia. Pimenta et al (2017) apontam
que o oferecimento de disciplinas como essas vem se tornando recorrente em
instituicBes de Ensino Superior por todo o pais, com o intuito de suprir defasagens
oriundas da escolarizacdo dos ingressantes dos cursos de Pedagogia nas areas de
Matematica, Lingua Portuguesa e Informatica Instrumental, basicamente. Na
instituicdo em que Jean [MAT/PRIV] atua, a ideia também foi expandida para as
demais areas e hoje figura em suas agdes publicitirias como um diferencial em
relagdo a outras instituicdes de Ensino Superior privadas®.

Quanto a dimensdo relacional, o docente aponta que uma relagéo préxima aos
alunos repercute positivamente no processo de ensino-aprendizagem e isso é notado

por outros profissionais da instituicao.

Entdo a nossa relacdo é de aproximacdo, ela ndo acaba. O meu diretor e minha
coordenadora, diz [sic] o seguinte: “Vocé € o Unico professor de Matematica que eu
vejo que é homenageado. Eu ndo vejo nenhum professor de Matemaética
homenageado” [em formaturas]. E nesses ultimos anos meus, sei 14, os dez anos,

80 \/er anexo 11.2.
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guando eu ndo sou paraninfo, eu sou professor homenageado, eu sou patrono... Entdo
eu sempre estou envolvido com o pessoal... (Jean [MAT/PRIV]).

Jean é um professor-formador que ndo teve a area da educacdo como sua
primeira opgdo profissional. Formou-se estatistico quando jovem e trabalhou por
muitos anos como gestor em uma grande empresa privada de telecomunicagdes.
Sua primeira experiéncia no magistério se deu no Ensino Superior, apds cursar uma
especializacdo em Magistério no Ensino Superior. Passou a lecionar Estatistica
Aplicada aos cursos de Administracdo, Ciéncias Contébeis, Recursos Humanos e
Marketing. A docéncia Ihe motivou a voltar a universidade, ap6s duas décadas, para
cursar a licenciatura em Matematica. Ao se aposentar como gestor empresarial,
decidiu ingressar no magistério da Educacdo Basica — momento em que se tornou
também professor-formador no curso de Pedagogia, ministrando a disciplina
mencionada.

A trajetéria de Jean como professor-formador foi constituida por saberes da
experiéncia (como professor universitario), antes mesmo que ele tivesse contato
com saberes da formacdo profissional especificos a atuacdo como formador de
professores. Sua insercdo no Ensino Superior se deu devido a sua formagao como
estatistico.

Em sua experiéncia como professor-formador Geraldo [MAT/PUBL]
também considerou indispensdvel que os licenciandos se apropriassem dos
conteudos que seriam seus objetos de ensino futuramente para que, assim, se
sentissem mais seguros e encontrou acolhimento de sua proposta na instituicdo em

que atua.

Quando eu entrei no departamento havia um curriculo destinado a disciplina de
Matematica muito focado ao método e... basicamente, ao método e aos estudos mais
tedricos, vamos dizer assim: a leitura de artigos, o que tem sido publicado em
Educacdo Matemaética, Etnomatematica. Isso eu acho muito importante, fez parte da
minha carreira académica, mas para as alunas de Pedagogia eu via que isso era
insuficiente para o que elas enfrentariam depois. Tanto é que eu, dentro da equipe,
eu falei “0 ndo consigo trabalhar dessa forma, eu preciso € dar um minimo basico de
contetido para elas” e ai eu introduzi no curriculo de forma auténoma com
autorizacdo da equipe esse curriculo mais voltado ao conteudo (Geraldo
[MAT/PUBL]).

O outro aspecto apontado como fundamental por alguns professores-
formadores, incluindo Jean [MAT/PRIV] e Geraldo [MAT/PUBL], refere-se as
relagcbes estabelecidas com os licenciandos em Pedagogia. Nota-se de forma
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recorrente em grande parte das falas que h4& uma preocupacdo genuina com 0s
alunos, para além da apreensdo dos conteidos em si.

Quando eles chegam para mim... tudo assustado, super assustado. Ai eu vou
trabalhando... eu tenho que ter uma paciéncia muito grande com elas. Primeira coisa
que eu fago é elevar a autoestima delas. Essa coisa que eu procuro valorizar € a
autoestima porque o aluno de Pedagogia tem uma péssima autoestima com relacao
a Matemaética. O que eu mostro para eles? Eu pego a disciplina de Avaliacéo e digo
“O que ¢ mais dificil? Vocé analisar esta aqui ou a Matematica?” Entdo eu vou
fazendo esse paralelo do processo de cognicdo que ele traz consigo. Quando eu
percebo que elas estdo preparadas, ai sim, eu comec¢o a desenvolver esses novos
saberes que para muitos s&o novos, para outros nao sdo (Jean [MAT/PRIV], grifos
N0SS0S).

A minha maneira de lidar é sempre tentar desconstruir esse contexto que foi criado
no ideério deles, que a Matemaética é algo ruim, algo traumatizante. Eu procuro
fazer isso reforcando a autoestima e para reforcar a autoestima eu trabalho com
0 bésico. Num processo de niveis... a gente ndo faz questdes mirabolantes, onde a
pessoa tem que ficar pensando muito. A gente faz questBes basicas, simples, para
eles comecarem a criar uma autoconfianga: ‘eu consigo, eu estou aprendendo, estou
sabendo fazer, eu estou tirando [nota] dez nas fichas de atividades’ (Geraldo
[MAT/PUBL] — grifos nossos).

Em estudo que versa sobre caracteristicas de bons professores®! Mesquita
(2018) identifica que a dimensdo relacional é o elemento que faz com que os
professores se tornem construtores de sentido para seus alunos. A valorizacdo e o
reconhecimento das caracteristicas individuais dos alunos, levando em conta suas
experiéncias e o contexto em que vivem, constituem condi¢des fundamentais para
“o desenvolvimento de uma relagdo pedagogica positiva” (Mesquita, 2018, p. 213).

A relagéo problematica entre licenciandos em Pedagogia e suas crencas de
autoeficacia em Matematica sdo tdo significativas que o trabalho dessa questéo
chega a figurar entre os objetivos propostos por Adair na disciplina que ministra.
No Quadro 17 vemos que consta: “Oferecer a cada aluno a possibilidade de
fortalecer sua confianca em sua prépria capacidade de aprender matematica e
resolver problemas matematicos”. O trecho destacado chama a atencdo para a
relevancia que a crenca de autoeficacia tem no contexto do aprendizado em

Matematica, a tal ponto que se apresenta como um dos objetivos da disciplina.

81 0 estudo em questdo refere-se & andlise de caracteristicas de bons professores atuantes no Ensino
Médio com alunos moradores de periferias. Os paralelos tracados para o uso desta referéncia no
contexto da pesquisa ora apresentada referem-se a ideia proposta por Pimenta e Anastasiou (2014),
mencionada no item 1.3.1 — Professores-formadores, sobre a docéncia constituir uma unidade,
independentemente do nivel de atuagdo. Portanto, os apontamentos feitos por Mesquita (2018) sdo
passiveis de generalizagdo para o contexto da docéncia no ensino superior.
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Quadro 17: Objetivos da disciplina ministrada por Adair [PED-MAT/PUBL]

Objetivos:
= Compreender a fungdo social e politica da Educa¢io Matematica.
= Compreender a organizagdo curricular em matematica para os anos iniciais do EF e EJA.
= Reconhecer a drea de Educagdo Matemdtica como campo fértil de pesquisas.
= Elaborar atividades de pesquisa e ensino de matemdtica.
= Refletir sobre a avaliagdo em matematica.
= Oferecer a cada aluno a possibilidade de fortalecer sua confianga em sua propria capacidade de aprender matematica
e resolver problemas matematicos.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

Para adquirir um determinado conhecimento é imprescindivel que o aluno
tenha interesse e empenho; é preciso desejar essa aprendizagem e trabalhar para
atingir esse objetivo (Lopes, 2010). Ultrapassadas as barreiras emocionais
estabelecidas entre os licenciandos em Pedagogia e 0s conhecimentos matematicos,
esse processo tende a ser mais fluido.

Esta perspectiva, no entanto, ndo € unanime no grupo de entrevistados.
Katherine [MAT/PUBL] critica a dimensdo relacional no contexto educacional,
especialmente, quanto a dindmica entre professores e alunos — seja na Educacéo
Basica ou no Ensino Superior.

Uma das perguntas que eu fago ao final € justamente: “que caracteristicas que eles
entendem que um professor deva ter para ser bom em Matematica?” [...] E uma coisa
que eu percebo dos alunos é uma resposta que vai na direcdo muito mais do
emocional do que do arcabouco tedrico que esse professor possa ter. [...] Entdo
as atribuicdes do professor passam muito, na visdo dos alunos, eu percebo, por essa
questdo emocional. “O professor tem que ser paciente, o professor tem que ser
compreensivo, professor tem que ser companheiro, o professor tem que ser
gentil...” que sdo caracteristicas, muitas vezes, antagonicas as caracteristicas e
visdes que o professor de Matematica tem ou carrega (Katherine [MAT/PUBL]
— grifos nossos).

Para Katherine, os aspectos emocionais e afetivos, que fazem parte da
dimenséo relacional, ndo deveriam influenciar do mesmo modo que a qualificacéo

profissional — considerando-se aqui formagdes institucionalizadas:

Se alguém chegar pra mim e falar assim “eu ndo gosto da sua aula porque vocé fala
coisas incorretas e erradas”... Vocé ndo ouve isso. Ou “vocé ndo explica bem”. E
muito mais raro. E mais facil um aluno chegar assim “eu ndo gosto da aula dela
porque ela ¢ antipatica” ou “porque ela ndo olha nos olhos”. Sei 14, alguma coisa que
gue ndo tem a ver, necessariamente, com a sua qualificacdo (Katherine
[MAT/PUBLY)).

Entretanto, Chacon (2010) argumenta, hd mais de uma década, que a
afetividade tem papel decisivo na aprendizagem matematica e que se faz necessario
trazer a tona os aspectos emocionais do conhecimento para que seja possivel

trabalhar na raiz de muitos dos fracassos existentes.
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Assim, a perspectiva de trabalho dos professores-formadores apresentadas no
inicio deste item, abordando aspectos como autoestima e autoeficacia, certamente
tem impactos positivos na experiéncia dos licenciandos e, consequentemente, na
constituicdo de seus saberes na area. Por outro lado, nos preocupa que devido ao
tempo limitado dessas disciplinas no curriculo do curso de Pedagogia, o trabalho
formativo fique no @mbito da dessensibilizagdo dos licenciandos com a Matematica
e ndo consiga abordar questfes que também sdo extremamente relevantes para essa

formacdo.

7.3.0 perfil docente que os professores-formadores esperam
formar

A (ltima pergunta da entrevista foi sobre qual seria o perfil de professores
que os participantes esperam formar. Os perfis foram categorizados considerando a
caracteristica mais marcante na fala dos professores-formadores para viabilizar a
analise, mas as caracteristicas ndo sdo excludentes entre si. Sdo eles: o professor
mediador da aprendizagem (3), o professor amoroso (3), o professor critico (3), 0
professor intelectual (1) e o educador matematico (5).

O perfil “professor mediador da aprendizagem” ¢ aquele apontado pelos
professores-formadores como o professor que esta extremamente envolvido com a
aprendizagem de seus alunos e a elenca como prioridade. Os trés participantes que
apontaram esse como um perfil desejavel de professor a ser formado possuem
graduacdo na area das Ciéncias Exatas (Matematica e Fisica).

Um professor que respeite... [...] o respeito ndo é o lugar de deixar o outro ser o que

ele é; é o lugar de provocar o outro, mas provocar até o limite. Desequilibrar muito.

[...] saber que eu posso errar, gue eu Posso arriscar, que eu posso tentar, que eu vou

ter alguém ali que me provoca a dar o proximo passo, mas também néo vai dar o

passo pelo aluno (Richard [FIS/PRIV]).

O professor-formador Richard menciona o desequilibrio como uma atitude
positiva do professor que espera formar em suas aulas. Tal atitude compfe o
arcabouco da teoria da epistemologia genética, proposta por Jean Piaget. Nela, o
processo de desenvolvimento cognitivo se estabelece por meio de um ciclo de
desequilibrio — adaptacdo — reequilibracdo (Duarte et al, 2021). O desequilibrio é
tido como as perturbacgdes que resultam em conflitos momentaneos que, ao serem

superados, abrem caminho para novas construgdes. Para Richard, cabe ao professor
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ser a figura que vai proporcionar situacfes de desequilibrio aos alunos, provocando-
0s a participar ativamente de seu processo de construcdo do conhecimento.

O professor-formador Carlos espera formar alunos com o perfil de
mediadores da aprendizagem com a consciéncia de que o professor também é um
aprendente no processo educacional e de que esse € um processo em que é
imprescindivel “desenvolver a troca: eu tenho que ter a consciéncia que eu nao sou
0 dono de saber, a educacdo € uma méo-dupla: eu aprendo com eles e eles aprendem
comigo”. A professora-formadora Maria Laura faz apontamentos similares e
destaca esperar que os professores por ela formados entendam que “nao so6 é jogar
o contetido ali, naquele formato de educacgdo bancaria®”. Segundo Maria Laura,
existem diversas formas de fazer um trabalho adequado que véo desde a escolha
das tarefas até os cenarios de investigacdo elencados para trabalhar com as
especificidades de cada uma das turmas.

O professor amoroso € um perfil desejavel tanto por graduados em
Matematica (2) quanto em Pedagogia (1).

Eu espero formar um professor reflexivo e amoroso. Esse amoroso estd um pouco
na moda hoje em dia... na verdade, eu queria muito que o professor tivesse um olhar...
saisse do lugar de que o aluno é um sujeito burro (Constance [MAT/PUBLY]).

Eu espero que esse aluno, mesmo aquele que ndo tinha o interesse de ser professor,
que ele tenha se encantado durante a graduacao e que ele assuma essa amorosidade
pelas pessoas (Débora [PED/PRIV]).

A professora-formadora Débora aposta na amorosidade como uma
caracteristica essencial aos professores em formacéo, pois acredita que com isso
eles conseguirdo se envolver com a docéncia, mesmo que este ndo fosse um desejo
manifestado inicialmente na graduacdo. Nessa dinamica, cabe ao formador auxiliar
no desenvolvimento dessa caracteristica durante a formacéo inicial oferecida pela
graduacdo. Essa perspectiva se aproxima bastante da perspectiva do professor-
formador Ubiratan, que pontua que, em sua concepc¢do, amorosidade e respeito pelo
outro sdo indissociaveis.

Na academia se fala pouco em amor, quase ndo se fala em amor. Amor é como se
fosse algo piegas, pouco cientifico ou nada cientifico, mas quando vocé valoriza o
conhecimento que a crianga estd levando para a sala de aula, valoriza o seu saber-
fazer, valoriza a sua experiéncia social... aquilo ali d& um sentido de respeito, de

82 E um modelo que tem por base o "depdsito” de ideias e contetidos nos alunos. E caracterizado
por uma relacdo fortemente vertical e unilateral entre professor e aluno, em que o professor é o
detentor do conhecimento e o transfere aos alunos — que o recebem passivamente (Freire, 1997).
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valorizagdo... e vocé respeitar o outro € vocé dar uma prova de amor (Ubiratan
[MAT/PUBLY)).

Se ndo fosse uma amorosidade, um desejo de fazer bem o trabalho, eu poderia ir para
a sala... era muito mais fécil escrever no quadro, eles copiam, aplica uma prova e
daria conta. E ndo, acho que o professor ele tem que ter um qué a mais,
principalmente, Ensino Fundamental que é onde ele tem que encantar a garotada
(Débora [PED/PRIV]).

Os professores-formadores sdo os protagonistas na formacéo dos saberes da
formacéo profissional das proximas geracdes de docentes. Logo, seu papel é de

extrema relevancia no cenario do ensino de Matematica.

7.4.Desafios de ensinar Matematica nos anos iniciais

Os professores-formadores entrevistados responderam quais acreditam ser 0s
principais desafios que os licenciandos em Pedagogia enfrentardo ao tornarem-se
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Apresentamos, a seguir, alguns trechos que suscitam reflexdes.

A conscientizacdo das proprias lacunas em relacdo aos saberes matematicos
€ uma resposta recorrente:

Passa pelo primeiro momento que é de conscientizagdo. Que conscientizacao € essa?
Eu ndo sei Matematica. Nao aprendi Matemaética. E eu ndo sei Matematica ndo é
porque eu sou incapaz. 1sso é a primeira coisa! Nao é por causa disso! E elas saem
com muita certeza disso. Nao é pela incapacidade dela, é pela incapacidade do modo
como foi apresentada a elas a Matematica. Isso é muito importante dizer! (Hypatia
[MAT/PRIV].

Os principais desafios elencados pelos professores-formadores séo
relacionados a apropriagdo do conhecimento matematico especializado,
principalmente quanto ao uso da linguagem matematica e a compreensdo conceitual
dos temas.

As competéncias que eles, infelizmente, ndo desenvolvem na formacdo, a grande
maioria. Que é justamente esse olhar conceitual para a Mateméatica. Compreender a
Matemaética da perspectiva conceitual de nimero, de geometria... (Hypatia
[MAT/PRIV])

Hoje os professores trazem muito essa memorizacdo e eu acho que o grande desafio
é trazer as nogBes matematicas; desenvolvimento de nocdo. O aluno ndo precisa
saber contar até 20, contar até 50... ele tem que entender o que significa aquele
namero 20, o que significa aquele nimero 50 e 0s outros que estdo antes dele. Porque
se ele entende essa nocdo depois ele consegue qualquer nimero; ele consegue
construir qualquer namero (Lilian [MAT/PRIV]).
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Questdes estruturais, como a falta de recursos didaticos que possibilitem um
trabalho de construcdo dos conhecimentos matematicos, indo além da mera

apresentacdo dos conteudos também sdo apontadas.

[...] eu acho que a falta de recursos nas escolas é um empecilho... [...] 0s recursos
tém que estar presentes sempre para que os conhecimentos sejam desenvolvidos. O
ideal é que o conhecimento seja desenvolvido e ndo apresentado. Porque vocé
desenvolve e quando a crianca, ou qualquer um, tira uma conclusédo sobre aquilo ele
esta construindo conceito. Na verdade, a Matematica deveria ser construida assim
por formas praticas para que o conceito seja construido, ndo apresentado (Carlos
[MAT/PRIV]).
Débora é enfatica ao pontuar a necessidade dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais assumirem a responsabilidade pela formacéao
matematica de seus alunos, sem delegar a outros segmentos o papel que Ihes cabe.

[...] a gente veio com a historia que o professor do Fundamental Il vai resolver os
problemas e néo é. [...] Eu acho que o grande desafio delas é entender que eu nao
posso delegar isso mais para frente. O maior impedimento esta aqui embaixo
(Débora [PED/PRIV]).

Almeida (2012) delimita trés principios orientadores da formacdo de
professores, baseados numa concepgdo de formagdo como um processo que se
sustenta pela capacidade de investigacao reflexiva sobre a préatica e que integra o
desenvolvimento profissional. Sdo eles: (i) a articulacdo teoria e prética; (ii) a
integracdo entre a dimensao disciplinar e a dimensdo pedagogica; e (iii) a formacao
assumida como um continuum ao longo das diversas etapas do desenvolvimento
profissional docente. Essa perspectiva de formagcdo como continuum é a aposta dos
participantes para a superacao dos desafios a serem enfrentados:

Eu ndo tenho essa visao de achar que a formacao é precaria. Eu acho que a formacéo
é a que a gente tem. Eu acho que elas tém bons professores, elas tém acesso a uma
boa bibliografia, elas tém discussdes importantes, de maneira geral... Eu acho que
0 que elas véo precisar é saber que elas estdo numa profissdo que vao estudar o
resto da vida (Adair [PED/MAT-PUBL] - grifos nossos).

um grande desafio é esse: que as pessoas tém que entender que estudar é para o
resto da vida. [...] Entdo um grande desafio &, também, ter materiais que falem com
esses professores. Ndo s os livros didaticos, mas um material voltado para
professores (Lucia [MAT/PUBL] — grifos nossos).

Os professores-formadores, de um modo geral, assumem que a formacéo
oferecida pelo curso de Pedagogia no tocante a Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental ndo consegue abarcar todos os conteddos e metodologias

possiveis para o exercicio profissional dos futuros professores, devido a fatores
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diversos, entre eles a estrutura curricular do curso. Assim, buscam, a partir de suas
concepcOes, priorizar o que acreditam ser mais relevante e desenvolver um trabalho
de qualidade dentro das condi¢cGes que dispbem. No entanto, sinalizam a
importancia de que os licenciandos compreendam que a formagdo docente néo se
encerra na conclusdo de um curso de licenciatura e apontam o carater indispensavel

de uma formacéo continua, ao longo de toda a trajetoria profissional na docéncia.
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8 Consideragoes finais

Os formadores de professores enfrentam o desafio de articular o que
sabem profissionalmente, o que acreditam e o que representam. Suas
vozes precisam ecoar seus conhecimentos matematicos e didaticos, a
fim de dialogar com professores e futuros professores e incentiva-los a
fazer suas proprias vozes serem ouvidas, a tornar-se produtores de
conhecimentos profissionais e a exercer sua autonomia como
professores que geram aprendizagem matematica (Lopes; Traldi;
Ferreira, 2015, p. 7).

Esta tese buscou trazer a “cena” as concepgdes € os saberes dos professores-
formadores que fazem parte do ciclo formativo que impacta na aprendizagem dos
conhecimentos matematicos dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Esse movimento se fez necessario por dois motivos: agregar ao escasso campo de
pesquisa que trata dos professores do Ensino Superior que atuam com a formagéo
de professores que ensinardo Matematica para os primeiros anos de escolaridade e
suprir uma lacuna de pesquisa nesse campo que se refere ao protagonismo desses
profissionais na construcdo dos dados, além da auséncia de variabilidade de perfis
nas pesquisas ja existentes.

A pesquisa buscou analisar as concepgdes e 0s processos de constituicdo dos
saberes mobilizados no exercicio da docéncia de professores-formadores que atuam
com Educacdo Matematica nos cursos de Pedagogia. Para tanto, se fez necessaria
uma interlocugdo entre suas trajetorias, seus posicionamentos quanto a temas
diretamente relacionados a sua atuacdo, como o papel da escola, o ensino de
Matematica, conceitos matematicos, abordagens metodoldgicas e as praticas
relatadas/ documentadas.

A principal questdo norteadora desta pesquisa foi “Qual o perfil de
professores-formadores para os cursos de Pedagogia em relacdo a Educacgdo
Matematica?” Como tudo no campo educacional, ndo se pode falar em
homogeneidade, mas é possivel identificar trés perfis académico-formativos que
sd0 mais representativos nesse grupo de profissionais: 0s que cursaram Matematica
e seguiram para a area da Educacdo na pds-graduacao, os que cursaram Matematica

e seguiram na Educacdo Matematica e os que cursaram Pedagogia e deram



225

continuidade aos estudos na &rea de Educacdo. Ressalta-se que 0s contextos que
levam a essas trajetdrias sao os mais diversos e fatores externos, como a auséncia
da oferta de cursos de Educacdo Matematica no Rio de Janeiro nas Ultimas duas
décadas, por exemplo, tem impacto nas decisdes dos participantes.

Considerando a formacdo inicial que habilita & docéncia, foi possivel
identificar que ndo ha diferencas expressivas entre 0s participantes a respeito das
concepcOes sobre a Matematica e seu ensino. Ou seja, a formacédo inicial em
Matematica ou Pedagogia ndo representa, necessariamente, um marcador tao
significativo para a atuacdo e, consequentemente, constituicdo da identidade
docente desses profissionais quanto supinhamos inicialmente. Suas trajetdrias na
formacdo stricto sensu acabam tendo mais impacto — o que pode ser verificado se
compararmos um professor-formador que cursou Matematica e seguiu sua
formacdo na area de Educagdo ou Educacdo Matemética com outro que seguiu em
outras areas.

Entre os perfis mais representativos citados anteriormente nao ha diferencas
considerdveis quanto as concepgdes expressas, mas é possivel identificar nuances
distintas nas abordagens elencadas nas disciplinas que ministram, de acordo com
seus proprios relatos e materiais disponibilizados. Foi possivel identificar
disciplinas que priorizam 0s seguintes aspectos: teorias, conceitos, conteudos e
materiais/ ludicidade. Em sua atuacdo os professores-formadores néo se limitam a
apenas um desses aspectos, mas a categorizacéo foi realizada a partir daquele a que
é dada mais énfase em suas falas e materiais apresentados.

Antes de mencionar tais nuances, cabe, contudo, esclarecer gque outros
marcadores possivelmente também exercem influéncia na escolha dessas
abordagens e, dada a natureza do objeto de pesquisa, ndo é possivel analisar certas
variaveis de modo isolado para identificar quais fatores tém mais impacto na
atuacdo desses profissionais.

Um exemplo disso é o grupo de professoras-formadoras que cursaram
mestrado e doutorado na area de Educacdo Matematica. Essas tendem a
desenvolver um trabalho mais conceitual com a Matematica no curso de Pedagogia,
mas esse grupo também tem caracteristicas comuns que ndo podem ser
desconsideradas: maior tempo de experiéncia com a formacéo de professores, tanto

na licenciatura em Pedagogia quanto na licenciatura em Matematica e atuacdo em



226

institui¢des de Ensino Superior publicas que oferecem maior autonomia ao trabalho
docente.

O grupo com formacdo em pos-graduacdo na area de Educacdo apresenta
abordagens diferenciadas de acordo com o contexto institucional em que estdo
inseridos: 0s que se encontram em instituicGes de Ensino Superior publicas tendem
a desenvolver o trabalho numa perspectiva mais teorica, pautada na discusséo e
reflexdo sobre o campo; 0s que encontram-se atuando em instituicGes de Ensino
Superior privadas tendem a focalizar o trabalho com conteldos matematicos
especificos dos primeiros anos de escolaridade ou o uso de recursos metodoldgicos
como jogos, materiais manipulativos e afins. A perspectiva de insercao dos futuros
professores no mercado de trabalho é um fator externo que impacta nessas escolhas
curriculares das instituicdes privadas, que se veem na fungdo de instrumentaliza-
los, principalmente, com os contelldos matematicos e abordagens praticas.

Os principais desafios encontrados pelos professores-formadores no exercicio
da docéncia no curso de Pedagogia sdo relacionados aos contextos emergentes com
que se deparam na sala de aula, especialmente, as lacunas acerca dos conhecimentos
matematicos dos alunos e sua relacdo emocionalmente negativa com a Matematica,
e aos impactos dos efeitos institucionais em sua profissionalidade.

As concepcoes identificadas e analisadas a luz do referencial tedrico elencado
permitiram compreender o0 modo como os professores-formadores interpretam os
contextos do exercicio de sua docéncia, referente ao curso e a disciplina em que
atuam, ao papel da escola em que seus alunos irdo atuar e aos demais aspectos que
influenciam suas praticas.

Quanto ao curso de Pedagogia, a maioria dos professores-formadores o
percebe como um curso de natureza generalista, onde a formagdo para ensinar
Matematica nos primeiros anos de escolaridade € limitada. Isso pode ser explicado,
segundo os participantes, pelo reduzido quantitativo de disciplinas que abordam a
Matematica e pela falta de integracdo com outras areas, como a Didatica. Embora
reconhecam a importancia dos contedos matematicos, as metodologias de ensino
da Matematica sdo priorizadas pelas instituicdes de ensino superior, o que fica claro
ao observarmos os nomes das disciplinas. Com uma maior énfase a abordagem
metodologica, presume-se que os licenciandos possuem 0s conhecimentos

matematicos necessarios — os saberes a ensinar - e que lhes faltam apenas os meios
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para ensina-los — 0s saberes para ensinar, o que ndo se efetiva na préatica, segundo
0s proprios participantes.

Os professores-formadores observam gue a expectativa dos licenciandos em
Pedagogia no inicio das aulas é que a disciplina seja uma oportunidade para
preencher lacunas nos conteddos matematicos que ndo foram totalmente
compreendidos durante sua escolarizacdo. Isso causa ansiedade em alguns, que
esperam resolver essas questdes, enquanto outros sentem receio, preferindo evitar
0 estudo da Matematica sempre que possivel.

Dada a limitagdo do tempo previsto para o trabalho com a Educacdo
Matematica no curso de Pedagogia que, em sua maioria, conta com apenas uma
disciplina, os desafios de lidar com os “naos” dos licenciandos e superar as barreiras
de uma relagdo que pode ser considerada traumética com a area, influenciam na
dindmica do trabalho docente. Os participantes apontam a necessidade de um
trabalho de dessensibilizacdo em relacdo a area que se inicia ja nos primeiros
contatos e, muitas vezes, precisa se estender por toda a disciplina. Desse modo, 0s
participantes desta pesquisa enfrentam o desafio de abordar os conteldos
delineados nas ementas de suas disciplinas sem ignorar a carga emocional associada
a Matematica na vida da maioria dos estudantes de Pedagogia.

Em linhas gerais, os participantes reconhecem que a formacéo para o ensino
da Matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamental oferecida pelo curso de
Pedagogia ndo consegue abarcar todos os conteldos e metodologias necessarios
para preparar adequadamente os futuros professores, devido a uma variedade de
fatores, incluindo a estrutura curricular do curso. Diante disso, buscam priorizar,
com base em suas concepcdes, 0S aspectos que consideram mais relevantes e
procuram desenvolver um trabalho de qualidade dentro das limitagdes existentes.
Contudo, destacam a importancia de os estudantes compreenderem que a formacéo
docente ndo se limita a conclusdo do curso de licenciatura e enfatizam a necessidade
de uma formag&o continua ao longo de toda a carreira docente.

As concepcdes sobre o curso de Pedagogia, na sua configuracdo atual, ndo
sdo positivas no tocante a formacdo dos futuros professores que ensinardo
Matematica para 0s anos iniciais, mesmo entre os proprios pedagogos.

Uma das principais consideracdes desta pesquisa diz respeito a identidade
profissional dos professores-formadores no sentido de sua identificagdo quanto ao

papel de formador de professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental. Foram identificados dois modos de vinculacgéo a esse papel:
ser e estar.

Os professores-formadores que se identificam com a atuacdo no curso de
Pedagogia compreendem a relevancia de seu papel e buscam se apropriar do
contexto em que se insere o curso e a realidade dos alunos — estes séo professores-
formadores de futuros professores que ensinardo Matematica. Outros, por sua vez,
consideram a atuacdo no curso como algo transitorio, pois ocupam esse lugar
motivados, majoritariamente, por questdes financeiras e/ou burocraticas de
complementacdo de carga horéria, e, por mais que estejam comprometidos com sua
acdo docente, apenas estdo professores-formadores — e acabam reforcando
esteredtipos sobre a relagdo dos licenciandos com os saberes matematicos em seus
discursos e praticas. Um exemplo bem significativo é a opcdo de uma professora-
formadora por limitar o perfil dos candidatos a uma vaga de monitoria em sua
disciplina no curso de Pedagogia exclusivamente a licenciandos em Matematica.

A identidade profissional docente assumida e 0s contextos institucionais de
atuacdo sdo elementos que se relacionam com a busca por desenvolvimento
profissional na area de atuacdo. Os professores-formadores que estdo na funcéo,
mas nao se veem integrantes, de fato, da proposta pedagogica do curso de
Pedagogia tendem a limitar-se a autoformacdo conforme o surgimento das
demandas na pratica pedagogica. Quanto aos que sao professores-formadores, com
todas as prerrogativas que esse papel pressupde, a busca por formagéo continuada
tende a se estabelecer de modo mais estruturado. Ser professor-formador de
professores que ensinardo Matematica significa se compreender como parte
fundamental desse processo e como parte da proposta pedagdgica do curso de
Pedagogia, considerando um modelo de formacéo que integre diferentes saberes.

Os docentes que assumem a identidade de formadores do curso de Pedagogia,
recorrem a uma perspectiva didatica multidimensional que prioriza as dimensdes
relacionais e motivacionais. Nesse sentido, os saberes construidos e mobilizados
por cada grupo sdo diferenciados.

A pesquisa identifica que o contexto de insercdo e seu efeito institucional
impacta de forma significativa a autonomia e, consequentemente, 0 exercicio da
docéncia e a identidade profissional dos professores-formadores. Os que mais
sentem a pressao desses efeitos séo os profissionais que atuam em instituices de

Ensino Superior privadas. A perspectiva empresarial de grande parte dessas
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instituicbes influencia os processos avaliativos das disciplinas, a formacdo em
servico dos participantes — nem sempre de modo positivo — e ha casos que chegam
a impactar a saude dos profissionais, conforme identificado junto aos participantes.

Segundo Tardif (2014), existem conexdes significativas entre as concepgoes
e as praticas — essas conduzem as acOes e sdo validadas pelas praticas. Essa
dindmica possibilita ainda que a reflexdo sobre a pratica engendre novas
concepcOes ou reelabore as existentes. Quanto as concepgdes sobre a Matematica,
os professores-formadores compartilham uma visdo da area que se alinha aos
principios da Educacdo Matematica, percebendo-a como um dominio de
conhecimento humano em constante evolucdo e expansdo. Eles enxergam a
Matematica ndo apenas como um conjunto estatico de conceitos e técnicas, mas
COmMOo um campo Vvivo, onde o pensamento criativo e a inovacdo sao fundamentais.
Essa perspectiva 0os motiva a instigar nos alunos ndo apenas a compreensao dos
conceitos matematicos existentes, mas também a capacidade de explorar novos
horizontes.

A profissdo é uma realidade dindmica, com base em ag¢des coletivas, que visa
a construcdo de uma identidade. Para que essa caracterizacdo seja possivel, o
professor precisa ter construido um repertério que o possibilite resolver situacdes
concretas durante o exercicio de sua docéncia — o que se faz possivel a partir da
construcdo e mobilizacdo de saberes docentes. Quanto aos saberes dos participantes
desta pesquisa foi possivel identificar que: (i) os saberes da formacéo profissional
sdo marcadores importantes na categorizacdo das concepcdes sobre o papel da
escola, mas ndo tém o mesmo impacto nas concepcbes sobre a Matematica e seu
ensino; (ii) os saberes disciplinares e curriculares sobre a atuagao docente nos anos
iniciais tendem a ser buscados por autoformacdo; (iii) os saberes experienciais sao
apontados como de extrema relevancia ao exercicio da docéncia na formacéo de
professores; (iv) os saberes para ensinar se sobrepde aos saberes a ensinar no
contexto do curso de Pedagogia.

Destacamos o0s saberes experienciais dos professores-formadores, oriundos,
especialmente, das experiéncias pregressas na Educacdo Bésica e na formacdo
continuada de professores. Tais saberes impactam, de modo geral, na perspectiva
profissional que os participantes apresentam aos licenciandos, aproximando o
espaco académico das vivéncias de sala de aula da Educacdo Basica por meio das

vivéncias dos proprios professores. Essa dindmica impacta também na relagdo
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professor-aluno ao possibilitar que os discursos estejam mais alinhados, sugerindo
uma maior proximidade entre os atores do processo de ensino-aprendizagem.

As trajetorias sdo o elemento de maior impacto na constituicdo de um
professor-formador de professores que ensinardo Matematica, com destaque a
relevancia da trajetdria profissional e do papel da pesquisa que dialoga com a
pratica - derrubando a hipétese de que a formacéo inicial seria a mais relevante. Os
professores-formadores cuja atuacdo se mostra alinhada a perspectiva da Educacgéo
Matematica e contemplando os dominios e subdominios do conhecimento
especializado dos professores que ensinam Matematica construiram seus saberes
para além da formacdo institucional. A busca constante por espacos formativos,
mesmo que ndo necessariamente institucionais, como a participacdo em grupos de
estudo e pesquisa, em paralelo a autoformacao sdo tracos caracteristicos de suas
trajetorias.

O conhecimento especializado do professor que ensina Matematica pode ser
identificado nas praticas relatadas e nos materiais disponibilizados, mas ndo em sua
plenitude. Existem subdominios mais presentes e outros que ndo foram
identificados — indicio de que, possivelmente, haja lacunas no ensino se analisarmos
pela perspectiva de Carrillo et al (2013). A preocupacgdo com a dessensibilizacdo
dos licenciandos em relacdo a Matematica, visando a superacdo de traumas e o
desenvolvimento de nocdo de autoeficacia, relatada pela ampla maioria dos
participantes, pode explicar essas lacunas.

A pesquisa indica a emergéncia de uma formacgdo inicial que aborde o
conhecimento especializado dos professores que ensinam Matematica em sua
integralidade, ndo se limitando a superacdo das crencas dos licenciandos, 0 que
demanda novas investigacfes que subsidiem a formacéo continuada e o trabalho
dos professores-formadores. Como apontamentos para futuras pesquisas sobre o
tema, a observagdo in loco da préatica dos professores-formadores e o cruzamento
com as opinides dos licenciandos matriculados nas referidas disciplinas podem ser
caminhos interessantes para a obtencdo de um panorama ainda mais completo do
cenério investigado.

Os professores-formadores aspiram formar futuros professores que atuem
como mediadores do processo de aprendizagem, demonstrando afeto, pensamento
critico e profundidade intelectual. Almejam que esses professores em formagéo ndo

apenas transmitam conhecimento matematico, mas também cultivem um ambiente
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de amorosidade em suas salas de aula, encorajando os alunos a explorarem e a
compreenderem a Matematica de maneira significativa. Assim, esses profissionais
ndo s6 compartilhardo o conhecimento formal da disciplina, mas também ajudarao
os alunos a desenvolverem habilidades para pensar criticamente sobre os problemas
matematicos e para apreciar a beleza e a importancia da Matematica em suas vidas.

Ao compreendemos as realidades do mundo das pessoas que vivem 0
cotidiano das escolas, torna-se possivel transformar a realidade em que estdo

inseridas, segundo Ponte (1992). Para o autor:

N&o cabe aos investigadores tracar as linhas normativas do que devera ser a funcéo
docente ou a nova cultura profissional dos professores. Mas do seu esforco de
compreensdo, desenvolvido de forma cooperativa e articulada com os proprios
interessados, e projetado de forma mais ampla na sociedade, podera ter importantes
consequéncias na evolucdo do sistema educativo (Ponte, 1992, p. 34).

A perspectiva apresentada por Ponte (1992) figura nessas consideragdes
finais por condensar em poucas linhas as intencGes desta pesquisa. A busca por
conhecer os professores-formadores que atuam no curso de Pedagogia com 0s
saberes matematicos voltados aos anos iniciais foi motivada por um desejo de
transformar a realidade do processo de ensino-aprendizagem de Matematica no
Brasil — e por compreendemos esses personagens como fundamentais para esse
cenario.

Esse desejo pode parecer um tanto quanto utépico para muitos, mas s sera
possivel de se consolidar um dia se for galgado passo a passo. O pequeno passo que
esta pesquisa se propds a dar foi em direcdo a tornar conhecidos os protagonistas
da formacéo de futuros professores que ensinardo Matematica para que isso possa
fomentar novos estudos e, um dia, uma formacdo de professores que resulte no
oferecimento de uma experiéncia de aprendizagem significativa com a Matematica

as nossas criangas.



232

9 Referéncias

AGUIAR, Marcia Angela. Et al. Diretrizes curriculares do curso de
pedagogia no Brasil: disputas de projetos no campo da formacdo do
profissional da educacédo. Educacéo e Sociedade. Vol. 27, n.96, pp.819-
842. Campinas: UNICAMP, 2006. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/es/a/sckL7kBHbJtY3VngMNTFVQf/abstract/?lang=
pt Acesso em 05 jun 2022.

ALFERES, Marcia Aparecida; MAINARDES, Jefferson. Formacéo
continuada de professores alfabetizadores: uma avaliagdo do programa
Pro-letramento. Revista Meta: Avaliacdo, v. 4, n. 10, p. 1-27, 2012.
Disponivel em https://revistas.cesgranrio.org.br/index.php/metaavaliacao/
article/view/97/174 Acesso em 01 fev 2024.

ALMEIDA, Maria Isabel de. Formacéo do professor do Ensino superior:
desafios e politicas institucionais. Sao Paulo: Editora Cortez, 2012.

ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri de; BIAJONE, Jefferson. Saberes
docentes e formacéo inicial de professores: implicacdes e desafios para as
propostas de formacao. Educacéo e Pesquisa. V.33, n°2, p. 281-295, mai
— ago/ 2007. Disponivel em https://www.scielo.br/j/ep/a/8gDXyFCh
cHMd5p6drYRgQSn/abstract/?lang=pt Acesso em 05 jun 2022.

ALMEIDA, Marlisa Bernardi de; LIMA, Maria das Gracas de. Formacéao
inicial de professores e o curso de pedagogia: reflexdes sobre a formacao
matematica. Ciéncia & Educacédo, v. 18, n. 02, p. 451-468, 2012.
Disponivel em  https://www.scielo.br/j/ciedu/a/z5hWcCJIWx8XHz|tfVzg
7ZWK/abstract/?lang=pt Acesso em 10 mai 2021.

ALMEIDA, Marieli. RIBEIRO, Miguel. FIORENTINI, Dario. Conhecimento
especializado do formador de professores de Matematica. In CYRINO,
Mércia Cristina (Org.). Tematicas emergentes de pesquisas sobre a
formacdo de professores que ensinam matematica: desafios e
perspectivas. Brasilia : SBEM, 2018.

ALTET, Marguerite. PAQUAY, Léopold. PERRENOUD, Philippe. A
profissionalizagcéo dos formadores de professores: realidade emergente ou
fantasia? In ALTET, Marguerite. PAQUAY, Léopold. PERRENOUD,
Philippe (Orgs.). A profissionalizacdo dos formadores de professores.
Porto Alegre: Artmed, 2003.


https://www.scielo.br/j/es/a/sckL7kBHbJtY3VnqMNTFVQf/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/es/a/sckL7kBHbJtY3VnqMNTFVQf/abstract/?lang=pt
https://revistas.cesgranrio.org.br/index.php/metaavaliacao/%20article/view/97/174
https://revistas.cesgranrio.org.br/index.php/metaavaliacao/%20article/view/97/174
https://www.scielo.br/j/ep/a/8gDXyFCh%20cHMd5p6drYRgQSn/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/ep/a/8gDXyFCh%20cHMd5p6drYRgQSn/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/z5hWcCJWx8XHzjtfVzg%207ZWK/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/z5hWcCJWx8XHzjtfVzg%207ZWK/abstract/?lang=pt

233

AMARO, Amanda Martins. SILVESTRE, Magali Aparecida. A constituicao
da identidade profissional de professores formadores de um curso de
Pedagogia. In Anais da 402 Reunido Nacional da ANPED, Para, 2021.

ANASTASIOU, Lea. Profissionalizacdo continuada do docente da
educacéo superior: desafios e possibilidades. Olhar de Professor, v. 8, n.
1, 6 fev. 2009. Disponivel em https://revistas.uepg.br/index.php/olhardepr
ofessor/article/view/1424 Acesso em 10 nov 2023.

ANDRE, Marli. O que € um estudo de caso qualitativo em educacgio?
Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n. 40, p. 95-103,
jul./dez. 2013. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/pdf/faeeba/v22n40/v2
2n40a09.pdf Acesso em 10 jan 2022.

ANPED. Et al. Contra adescaracterizacdo da Formacéao de Professores
- Nota das entidades nacionais em defesa da Res. 02/2015. Disponivel
em: anped.org.br/news/contra-descaracterizacao-da-formacao-deprofesso
res-nota-das-entidades-nacionais-em-defesa-da Acesso 15 jun 2022.

BALDINO, Roberto Ribeiro. Ensino de Matemética ou Educacao
Matematica? Temas & Debates. Ano IV, n.° 3. SBEM, 1991.

BALL, Deborah; THAMES, Mark Hoover; PHELPS, Geoffrey. Content
knowledge for teaching: what makes it special? Journal of Teacher
Education, 59(5), 389-407, 2008. Disponivel em
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0022487108324554 Acesso em
04 mai 2021.

BANDURA, Albert; AZZl, Roberta Gurgel; POLYDORO, Soely (Orgs.).
Teoria Social Cognitiva: conceitos basicos. Porto Alegre: Artmed, 2008.

BARBOSA, Aline. A matematica nos cursos de Pedagogia: contexto
formativo de futuros professores. Tese (Doutorado em Educacéo para a
Ciéncia). Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2021.

BARDIN, Laurence. Andlise de Conteudo. Sao Paulo: Edi¢cbes 70, 2016.

BERTINI, Luciane de Fatima. O tutor virtual como formador: a
matematica no curso de pedagogia a distancia da UFSCar. Tese de
Doutorado em Educacéao. Universidade Federal de Sao Carlos: Sao Carlos,
2013. Disponivel em https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar
[2329/5717.pdf?sequence=1 Acesso em 26 mai 2019.

BERTINI, Luciane de Fatima. MORAIS, Rosilda dos Santos. VALENTE,
Wagner Rodrigues. A Matematica a ensinar e a Matematica para
ensinar: novos estudos sobre a formacdo de professores. Sado Paulo:
Editora Livraria da Fisica, 2017.

BIANI, Rosana Prado. Consideracdes sobre a geometria nos anos iniciais
do ensino fundamental. Ciéncias em Foco, Campinas, SP,v. 4,n. 1, 2013.


https://revistas.uepg.br/index.php/olhardepr%20ofessor/article/view/1424
https://revistas.uepg.br/index.php/olhardepr%20ofessor/article/view/1424
http://educa.fcc.org.br/pdf/faeeba/v22n40/v2%202n40a09.pdf
http://educa.fcc.org.br/pdf/faeeba/v22n40/v2%202n40a09.pdf
anped.org.br/news/contra-descaracterizacao-da-formacao-de-professores-nota-das-entidades-nacionais-em-defesa-da
anped.org.br/news/contra-descaracterizacao-da-formacao-de-professores-nota-das-entidades-nacionais-em-defesa-da
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0022487108324554
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar%20/2329/5717.pdf?sequence=1
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar%20/2329/5717.pdf?sequence=1

234

Disponivel em: https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/cef/article/
view/9195 Acesso em: 29 jan 2024.

BICUDO, Irineu. Educagdo Matematica e Ensino de Matemética. Temas &
Debates. Ano IV, n.° 3. SBEM, 1991.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Disciplinas escolares: histéria e
pesquisa. In RANZI, Serlei Fischer (Org.). Histéria das disciplinas
escolares no Brasil : contribuicdes para o debate. Braganca Paulista:
EDUSF, 2003.

BOALER, Jo. Mentalidades matematicas: estimulando o potencial dos
estudantes por meio da matematica criativa, das mensagens inspiradoras
e do ensino inovador. Porto Alegre: Penso, 2018.

BONAMINO, Alicia. SOUSA, Sandra Zakia. Trés geracoes de avaliacdo da
Educacdo Basica no Brasil: interfaces com o curriculo da/na escola.
Educacdo e Pesquisa, v. 38, n. 2, p. 373-388, abr. 2012. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/itQkYDS|ky4dmXGOTCrgRSqJ/# Acesso em 20
fev 2024.

BOSSONI, Larissa. A mobilizacdo dos saberes de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais: o caso dos egressos de
Pedagogia. Dissertacao (Mestrado em Educacéo). Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reproducéo: elementos
para uma teoria do sistema de ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1982.

BRANDAO, Zaia. Pesquisa em educacdo: conversas com pos-
graduandos. 22 Ed. S&o Paulo: Ed. Loyola, 2010.

BRASIL. Decreto N° 19.851, de 11 de abril de 1931. DispGe que 0 ensino
superior no Brasil. Diario Oficial da Unido, Rio de Janeiro, 1931.

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1961.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacdao nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
23 dez.1996.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Matematica. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacao.
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.
Reexaminado pelo parecer CNE/CP n° 3/2006, homologado e publicado no
Diéario Oficial da Unido em 15/5/2006.


https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/cef/article/%20view/9195
https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/cef/article/%20view/9195
https://www.scielo.br/j/ep/a/rtQkYDSjky4mXG9TCrgRSqJ/

235

BRASIL, Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular.
Brasilia: MEC, 2018.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Resolu¢gdo CNE/CP n° 02, de 10 de julho
de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacdo continuada. Brasilia: MEC, 2015.

BRASIL. Resoluc&o CNE/CP, n° 02, de 20 de dezembro de 2019. Brasilia:
MEC, 2019.

BRITO, Rosa Mendonca de. Breve Historico do Curso de Pedagogia no
Brasil. Dialogica. vol.1 n.1, 2006. Disponivel em http://dialogica.ufam.
edu.br/PDF/nol/1breve historico _curso_pedagogia.pdf Acesso em 05 mai
2020.

BRUNI, Adriano Leal. SPSS - Guia Prético para Pesquisadores. Sao
Paulo: Atlas, 2012.

BRZEZINSKI, Iria. Pedagogo: Delineando Identidades. Revista UFG. Ano
X1l n° 10, jul/2011. Disponivel em https://ffiles.cercomp.ufg.br/weby/up/694/
0/10 iria_brzezinski.pdf Acesso em 27 mar 2022.

CAETANO, Maria Raquel. Agora o Brasil tem uma Base! A BNCC e as
influéncias do setor empresarial. Que Base?. Educa¢cdo em Revista, [S.
L], v. 21, n. 2, p. 65-82, 2020. Disponivel em: https://revistas.marilia.
unesp.br/index.php/educacaocemrevista/article/view/9993 Acesso em 5 fev
2024.

CANARIO, Rui. O que é a escola? Um olhar sociologico. Porto: Porto
Editora, 2005.

CANARIO, Rui. A escola: das “promessas” as “incertezas”. Educagéo
Unisinos, v. 12, n. 2, p. 73-81, 2008. Disponivel em
https://www.redalyc.org/pdf/4496/449644446002.pdf Acesso em 20 nov
2023.

CANDAU, Vera Maria. Didéatica: questdes contemporéaneas. Rio de
Janeiro, Editora Forma e Agé&o, 2009.

CANDAU, Vera Maria. A didatica em questdo. 332 Ed. Petrépolis: Vozes,
2012.

CANDAU, Vera Maria. Didatica, Interculturalidade e Formacdo de
professores: desafios atuais. Revista Cocar, n. 8, p. 28-44, 2020.
Disponivel em: https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/3045
Acesso em: 11 fev 2024.



https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/694/%20o/10_iria_brzezinski.pdf
https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/694/%20o/10_iria_brzezinski.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/4496/449644446002.pdf
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/3045

236

CAMARGO, Brigido. JUSTO, Ana Maria. Iramuteq: um software gratuito
para analise de dados textuais. Temas em Psicologia, 2013, Vol. 21, n° 2,
513-518. Disponivel em http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v21n2/v21n2a
16.pdf Acesso em 25 set 2021.

CARRILLO, José; Et al. Determining specialized knowledge for
mathematics teaching. In. CERME, 8., 2013, Ankara. Anais... Ankara:
Middle East Technical University, 2013. p. 2985-2994.

CARVALHO, Jodo Bosco Pitombeira. O que € Educacdo Matematica?
Temas & Debates. Ano IV, n.° 3. SBEM, 1991.

CARVALHO, Thais Rayana Santos de; ESQUINCALHA, Agnaldo da
Conceicdo; ALMEIDA , Marcio Vieira de. Ensino de Matematica em
ambientes virtuais: uma proposta de formacao continuada para professores
durante o ensino remoto emergencial. Educacdo Matemética em Revista,
v. 28, n. 81, p. 1-21, 18 dez. 2023. Disponivel em
https://www.sbembrasil.org.br/periodicos/index.php/emr/article/view/3372
Acesso em 19 fev 2024.

CAVALCANTE, Ligia Vieira Da Silva. Formacao continuada de professores
no ensino superior privado: tensionamentos e possibilidades
contemporaneas. 2020. Dissertacdo (Mestrado) — Curso de Ensino,
Universidade do Vale do Taquari - Univates, Lajeado, 17 dez. 2020.
Disponivel em: http://hdl.handle.net/10737/2948 Acesso em 03 fev 2024.

CAZORLA, Irene Mauricio; SANTANA, Eurivalda. Do tratamento da
informacgao ao letramento estatistico. Itabuna: Via Litterarum, 2010.

CHACON, Inés Maria Gomez. Matematica emocional: los afectos en el
aprendizaje matematico. Madrid: Narcea S.A. de Ediciones, 2010.

CHERVEL, André. Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um
campo de pesquisa. Teoria & educacao, v. 2, n. 2, p. 177-229, 1990.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 22 Ed.
Séo Paulo: Cortez, 1995.

COIMBRA, Camila Lima. Os Modelos de Formacéao de Professores/as da
Educacédo Béasica: guem formamos? Educacéo e Realidade, Porto Alegre,
v.45,n.1, e91731, 2020. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S0100-31432020000100604&Ing=pt&nrm=iso.
Acesso em 11 fev. 2024.

CONSELHO NACIONAL DE SAUDE. Resolucdo n°. 466, de 12 de
dezembro de 2012. Aprova diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos. Diario Oficial da Unido, n° 12,
secédo 1, p. 59, 13 de junho de 2013.


http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v21n2/v21n2a%2016.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v21n2/v21n2a%2016.pdf
https://www.sbembrasil.org.br/periodicos/index.php/emr/article/view/3372
http://hdl.handle.net/10737/2948
http://educa.fcc.org.br/scielo.%20php?script=sci_arttext&pid=S0100-31432020000100604&lng=pt&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.%20php?script=sci_arttext&pid=S0100-31432020000100604&lng=pt&nrm=iso

237

COSTA, Jaqueline de Morais. Et al. Formacdo em Matematica de
Licenciandos em Pedagogia: uma analise a luz do pluralismo metodolégico.
Bolema: Boletim de Educacao Matematica, v. 31, n. 58, p. 719-738, ago.
2017. Disponivel em: https://www.scielo.br/j/bolema/a/pKW5KKw8vcGcPD
3vafNPKKB/?format=pdf&lang=pt Acesso em 20 fev 2022.

COSTA, Nielce Meneguelo Lobo da; POLONI, Marinés Yole. Percepcdes
de concluintes de pedagogia sobre a formacgéao inicial do professor para a
docéncia de matematica. Bolema: Boletim de Educacdo Matematica, v.
26, n. 44, p. 1289-1314, dez. 2012. Disponivel em https://www.scielo.br/j
/bolema/a/FVD88JSNtM6mM4LwyJdZLdMR/ Acesso em 21 nov 2023.

COURA, Flavia Cristina Figueiredo. Desenvolvimento profissional de
formadores de professores de Matematica que séo investigadores da
docéncia. Tese (Doutorado em Educacéo). Universidade Federal de Séo
Carlos, Sao Carlos, 2018.

COURA, Flavia Cristina Figueiredo; PASSOS, Carmen Lucia Brancaglion.
Conhecimento do formador de professores de matematica que é
investigador da docéncia. Zetetiké - Revista de Educagdo Matematica.,
v. 29, p. e021007-e021007, 2021. Disponivel em https://periodicos.
sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8661842 Acesso em 01
fev 2024.

COUTO, Maria Elizabete Souza; GONCALVES, Alba Lucia. A formacéao
dos formadores: um estudo sobre o PNAIC. Praxis Educativa, v. 11, n. 1,
p. 151-170, 2016. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/scielo.php
?pid=S180943092016000100151&script=sciabstract Acesso em 28 jan
2024.

CRESWELL, John. Projeto de pesquisa: métodos quantitativo, qualitativo
e misto. 22 Ed. Porto Alegre: Artmed, 2007.

CRUZ, Giseli Barreto da. Curso de Pedagogia no Brasil: Historia e
Formacdo com Pedagogos Primordiais. Rio de Janeiro: WAK Editora,
2011.

CUNHA, Costa. A importancia do docente reflexivo na promoc¢éao do
bem-estar emocional e implicacdo das criancas. Dissertacdo (Mestrado
em Educacgédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico). Aveiro,
Universidade de Aveiro, 2017.

CUNHA, Maria Isabel; BOLZAN, Doris Pires Vargas; ISAIA, Silvia Maria de
Aguiar. Professor da Educacgédo Superior. In MOROSINI, Marilia (Org.).
Enciclopédia Brasileira de Educacao Superior. Vol. 2. Porto Alegre:
EdiPUCRS, 2021, p. 273-p.339.

CUNHA, Maria Isabel; ZANCHET, Beatriz Maria Boessio Atrib.
Desenvolvimento profissional docente e saberes da educacdo superior:
movimentos e tensdes no espaco académico. Revista Brasileira de


https://www.scielo.br/j/bolema/a/pKW5KKw8vcGcPD%203vqfNPKKB/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/bolema/a/pKW5KKw8vcGcPD%203vqfNPKKB/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j%20/bolema/a/FVD88JSNtM6m4LwyJdZLdMR/
https://www.scielo.br/j%20/bolema/a/FVD88JSNtM6m4LwyJdZLdMR/
http://educa.fcc.org.br/scielo.php%20?pid=S180943092016000100151&script=sciabstract
http://educa.fcc.org.br/scielo.php%20?pid=S180943092016000100151&script=sciabstract

238

Pesquisa sobre Formacgédo Docente. Belo Horizonte, v. 06, n. 11, ago/dez,
2014.

CURI, Edda. A Matematica e os professores dos anos iniciais. Séo
Paulo: Musa Editora, 2005.

CURI, Edda. Conhecimentos para ensinar matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental: um longo caminho percorrido e a percorrer na
pesquisa e na pratica. ACERVO - Boletim do Centro de Documentacéao
do GHEMAT-SP, v. 3, p. 1-20, 12 jun. 2021. Disponivel em:
http://ojs.ghemat-brasil.com.br/index.php/ACERVO/article/view/32. Acesso
em: 31 jan. 2024.

CURY, Helena Noronha. Concepcdes e crencas dos professores de
matematica: pesquisas realizadas e significado dos termos utilizados.
Bolema-Boletim de Educagdo Matematica, v. 12, n. 13, p. 29-43, 1999.
Disponivel em https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bol
ema/article/view/10640 Acesso em 14 jan 2022.

D'AMBROSIO, Ubiratan. A etnomatematica no processo de construcéo de
uma escola indigena. Em Aberto, v. 14, n. 63, 1994.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educacdo Matematica da teoria a pratica. 232
Ed. Campinas: Papirus, 2012.

DA SILVA COSTA, Luana Rafaela; QUEIROZ, Simone Moura. Matematica
dificil: discursos, muros e monstros. Revista BOEM, Floriandpolis, v. 8, n.
17, p. 128-143, 2020. Disponivel em: https://www.revistas.udesc.br
/index.php/boem/article/view/18109. Acesso em 28 jan 2024.

DANYLUK, Ocsana. Alfabetizacdo Matematica: as primeiras
manifestacdes da escrita infantil. 52 Ed. Passo Fundo: UPF, 2015.

DANTE, Luiz Roberto. Algumas reflexdes sobre Educagcdo Matematica.
Temas & Debates. Ano IV, n.° 3. SBEM, 1991.

DOS-SANTOS, Marcos Gilberto. Nucleo de saberes docentes para o
ensino: desenvolvimento e validacdo da escala Saberes. Tese
(Doutorado em Administracdo). Universidade Federal da Bahia: Salvador,
2020.

DI BERNARDO, Rosa. Et al. Conhecimento matematico especializado de
professores da educacéo infantil e anos iniciais: conexdes em medidas.
Cadernos Cenpec, v.8, n.1, p.98-124, jan./jul. 2018. Disponivel em
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/downl
0ad/391/390 Acesso em 15 nov 2023.

DUARTE, Rosalia. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar em
Revista, v. 24, p. 213-225, 2004. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/
pdf/er/n24/n24al12.pdf Acesso em 21 jan 2021.



http://ojs.ghemat-brasil.com.br/index.php/ACERVO/article/view/32
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bol%20ema/article/view/10640
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bol%20ema/article/view/10640
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/download/391/390
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/download/391/390
http://educa.fcc.org.br/%20pdf/er/n24/n24a12.pdf
http://educa.fcc.org.br/%20pdf/er/n24/n24a12.pdf

239

DUARTE, Bruna Marques Et al. O construtivismo de Jean Piaget e as
concepcdes de pos-graduandos em Educacdo para a Ciéncia e
Matematica. Revista Valore, v. 6, p. 277-289, 2021. Disponivel em
https://revistavalore.emnuvens.com.br/valore/article/view/806 Acesso em
02 fev 2024.

ECO, Umberto. Como se faz uma tese. 232 Ed. Sao Paulo: Perspectiva,
2010.

FERREIRA, Viviane Lovatti. PASSOS, Laurizete Ferragut. A disciplina
Complementos de Matematica no curso de Pedagogia (1939-1961): o
pedagogo como professor de Matemética. Educacdo Matemaética
Pesquisa. V.16, n.1, p. 75-93, 2014. Disponivel em https://revistas.pucsp
.br/index.php/emp/article/view/17248 Acesso em 15 mai 2020.

FIORENTINI, Dario. Alguns modos de ver e conceber o ensino da
matematica no Brasil. Zetetiké - Revista de Educacdo Matematica.
Campinas, SP, v. 3, n. 1, p. 1-38, 1995. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/86468
77. Acesso em: 10 jan 2024.

FIORENTINI, Dario; CRECCI, Vanessa. Desenvolvimento profissional
docente: um termo guarda-chuva ou um novo sentido a formacéo?
Formacao Docente — Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formagéao
de Professores, v. 5, n. 8, p. 11-23, 30 jun. 2013. Disponivel em
https://reviormacaodocente.com.br/ index.php/rbpfp/article/view/74 Acesso
em 21 jan 2022.

FIORENTINI, Dario; CRECCI, Vanessa Moreira. Metassintese de
pesquisas sobre conhecimentos/saberes na formacgéo continuada de
professores que ensinam matematica. Zetetiké - Revista de Educacao
Matematica, v. 25, n. 1, p. 164-185, 2017. Disponivel em
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/86477
73 Acesso em 15 nov 2023.

FIORENTINI, Dario; LORENZATO, Sergio. Investigagcdo em educagéo
matematica: percursos teodricos e metodoldgicos. 32 Ed. Campinas:
Autores Associados, 2012.

FIORENTINI, Dario; Et al. Formacdo de professores que ensinam
matematica: um balanco de 25 anos de pesquisa brasileira. Educacao em
Revista. Belo Horizonte, n.36, p.137-159, 2002. Disponivel em
http://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/1098 Acesso em 22 mai
2020.

FIORENTINI, Dario; OLIVEIRA, Ana Teresa de Carvalho Correa de. O lugar
das matematicas na Licenciatura em Matematica: que matematicas e que
praticas formativas? Bolema — Boletim de Educacdo Matematica, v. 27,
p. 917-938, 2013. Disponivel em https://www.scielo.br/{/bolema/a/99f8nsJS
h8K9KMpbGrg8BrP/?format=html| Acesso em 23 nov 2023.



https://revistavalore.emnuvens.com.br/valore/article/view/806
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646877
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646877
https://revformacaodocente.com.br/index.php/rbpfp/article/view/74
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8647773
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8647773
http://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/1098
https://www.scielo.br/j/bolema/a/99f8nsJS%20h8K9KMpbGrg8BrP/?format=html
https://www.scielo.br/j/bolema/a/99f8nsJS%20h8K9KMpbGrg8BrP/?format=html

240

FIORENTINI, Dario; PASSOS, Carmen Lucia; LIMA, Rosana. (Orgs.)
Mapeamento da pesquisa académica brasileira sobre o professor que
ensina matematica: periodo 2001 — 2012. Campinas: FE/Unicamp, 2016.
FORMOSINHO, Joéo (Org.). Formacao de professores: aprendizagem
profissional e accdo docente. Porto: Porto Editora, 2009.

FORMOSINHO, Jodo. Dilemas e tensdes da atuacdo da universidade
frente a formacdo de profissionais de desenvolvimento humano. In
PIMENTA, Selma Garrido. ALMEIDA, Maria Isabel. (Orgs.). Pedagogia
Universitaria: caminhos para a formacédo de professores. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

FRANCA, Denise. Matematica nas séries iniciais: o que mudou (1960 —
1980)? Curitiba: Appris, 2019.

FRANCO, Maria Amélia do Rosario Santoro. Pratica pedagOlgica e
docéncia: um olhar a partir da epistemologia do conceito. Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, v. 97, n. 247, p. 534-551,
set. 2016 . Disponivel em http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_ar
ttext&pid=S21766681201600030 0534&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em 21
fev. 2023.

FREIRE, Paulo. Educagao “bancaria” e educacgao libertadora. Introducéao
a Psicologia Escolar, v. 3, p. 61-78, 1997.

FREIRE, Paulo. Educacdo como pratica da liberdade. 312 Ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2008.

GALLO, Silvio. Eu, o outro e tantos outros: educacédo, alteridade e
filosofia da diferenca. Anais do Il Congresso Internacional Cotidiano:
Dialogos sobre Dialogos. Rio de Janeiro: UFF/ Faculdade de Educacéo,
2008.

GARCIA, Maria Manuela. Identidade docente. In: GESTRADO. Dicionéario
de verbetes: Trabalho, Profissdo e Condicdo docente. Belo Horizonte:
UFMG, [s.d.].

GARCIA, Vera Clotilde Vanzetto. Fundamentacdo tedrica para as
perguntas primarias: O que € matematica? Por que ensinar? Como se
ensina e como se aprende? Educacdao, v. 32, n. 02, p. 176-184, 2009.
Disponivel em https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/articl
e/view/5516 Acesso em 20 jun 2022.

GATTI, Bernardete Angelina. O curso de licenciatura em Pedagogia:
dilemas e convergéncias. EntreVer, Florianépolis, v. 2, n. 3, p. 151-169,
jul./dez. 2012

GATTI, Bernardete Angelina. Formacao de professores, complexidade e
trabalho docente. Revista Dialogo Educacional. Curitiba, v. 17, n. 53, p.
721-737, abr. 2017 . Disponivel em http://educa.fcc.org.br/scielo.php?s



http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_ar%20ttext&pid=S21766681201600030%200534&lng=pt&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_ar%20ttext&pid=S21766681201600030%200534&lng=pt&nrm=iso
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/articl%20e/view/5516
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/articl%20e/view/5516
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?s%20cript=sci_arttext&pid=S1981-416X2017000300721&lng=pt&nrm=iso.

241

cript=sci arttext&pid=S1981-416X2017000300721&Ing=pt&nrm=iso.
Acesso em 06 fev 2024.

GATTI, Bernardete; BARRETTO, Elba Siqueira de Sa; ANDRE, Marli Eliza
Dalmazo de Afonso. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte.
Brasilia: UNESCO, 2011.

GATTI, Bernardete; FARIAS, Isabel. Questbes sobre a docéncia
universitaria no Brasil. Em Aberto, v. 29, n. 97, 2016. Disponivel em
https://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/3176/2911
Acesso em 20 set 2022.

GATTI, Bernardete; NUNES, Marina. Formacédo de professores para o
ensino fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em
Pedagogia, Lingua Portuguesa, Mateméatica e Ciéncias Bioldgicas.
Vol.29. Sdo Paulo: Fundacédo Carlos Chagas, 2009.

GENTIL, Heloisa Salles; COSTA, Marilda de Oliveira. Continuidades e
descontinuidades nas politicas de formacdo de professores e suas
implicagbes na pratica pedagogica docente. Revista de Educacéo
Pdblica, v. 20, n. 43, p. 267-287, 2011. Disponivel em
http://educa.fcc.org.br/pdf/repub/v20n43/v20n43a05.pdf Acesso em 20 jun
2022.

GIL, Antbnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 52 Ed. Séo
Paulo: Atlas, 2010.

GOMES, Maristela Gongalves. Obstaculos epistemoldgicos, obstaculos
didaticos e o conhecimento matematico nos cursos de formacdo de
professores das séries iniciais do ensino fundamental. Revista
Contrapontos, v. 2, n. 3, p. 363-376, 2002. Disponivel em
https://periodicos.univali.br/index.php/rc/article/view/181 Acesso em 16 jan
2024.

GOMES, Marineide de Oliveira; PIMENTA, Selma Garrido. Unidade Teoria
e Prética e Estagios Supervisionados na formacdo de professores
polivalentes: indicios de inovacdo em cursos de Pedagogia no Estado de
Sao Paulo. In PEDROSO, Cristina Cinto Araujo; Et al (Orgs.). Cursos de
Pedagogia: inovac6es na formacao de professores polivalentes. Sao
Paulo: Cortez, 2019.

GOUVEA, Gisele. As experiéncias docentes: um olhar para a Proposta
Curricular de Matemética do Estado de S&o Paulo. Seminéario Tematico
Internacional, p. 1-14, 2022.

GRUTZMANN, Thais Philipsen. Os Saberes Docentes na Tutoria em
Educacéo a Distancia. Tese (Doutorado em Educacédo). Universidade
Federal de Pelotas: Pelotas, 2013.


http://educa.fcc.org.br/scielo.php?s%20cript=sci_arttext&pid=S1981-416X2017000300721&lng=pt&nrm=iso.
https://rbep.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/3176/2911
http://educa.fcc.org.br/pdf/repub/v20n43/v20n43a05.pdf
https://periodicos.univali.br/index.php/rc/article/view/181

242

GUIMARAES, Gilda Lisbda. Et al. Formacdo de professores em
matematica: estado da arte das publicagbes sobre o PNAIC. Educacéo
Matematica Em Revista, v. 24, n. 62, p. 29-58, 2019. Disponivel em
http://funes.uniandes.edu.co/24225/ Acesso em 28 jan 2024.

HALU, Regina Célia. O professor formador como objeto de pesquisa e 0
inicio das pesquisas no Brasil sobre formadores de professores de linguas
estrangeiras. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 14, 2014, p.
161-174, jan. 2014. Disponivel em https://www.scielo.br/j/rbla/a/
CTHN8YZgRpTkN6PWNfpTkMm/? lang=pt Acesso em 10 mar 2022.

HERINGER, Rosana; HONORATO, Gabriela de Souza. Elementos para
uma analise dos estudantes cotistas e bolsistas no curso de Pedagogia da
UFRJ. Caderno CRH. V. 28, n. 74, p. 341-348, maio 2015. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/ccrh/a/VsgMQY CMymy3zL DGDxszjZj/?format=pdf&
lang=pt Acesso em 15 jan 2024.

HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos professores. In:
NOVOA, Antonio. (Org). Vidas de professores. 22 Ed. Porto: Porto, 2000.

JESUS, Ana Cristina Gomes de. Formacéao de professores formadores:
concepcdes e praticas em disciplinas da area de matematica do curso
de pedagogia. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica). Universidade Federal de Goias, Goiania, 2015.

KIFFER, Sabrina. Concepcdes de escola: o que pensam os professors
a partir da (re)elaboracdo do curriculo escolar no contexto da
Pandemia da COVID-19?. Dissertacdo (Mestrado em Educacgao).
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2023.

LEIVAS, José; CURY, Helena. Transposicdo didatica: exemplos em
educacdo mateméatica. Educacao Matematica em Revista. Rio Grande do
Sul, v. 1, n. 10, p. 65-74, 2009. Disponivel em https://www.academia
.edu/download/8056333/revista_mat 10 vl.pdf#page=65 Acesso em 25
jan 2024.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e Pedagogos, para qué? 92 Ed. S&o
Paulo: Cortez, 2007.

LIBANEO, José Carlos. A formac&o de professores no curso de Pedagogia
e o lugar destinado aos contetudos do Ensino fundamental: que falta faz o
conhecimento do contelddo a ser ensinado as criancas? In SILVESTRE,
Magali Aparecida; PINTO, Umberto de Andrade (Orgs.). Curso de
Pedagogia: avancos e limites ap6s as Diretrizes Curriculares
Nacionais. S&do Paulo: Cortez Editora, 2017.

LIBANEO, José Carlos. Et al. Entrevista com o professor José Carlos
Libdneo — o curso de Pedagogia no balanco das politicas educacionais.
Revista Eletronica Cientifica Ensino Interdisciplinar [S. I.], v. 8, n. 27,


http://funes.uniandes.edu.co/24225/
https://www.scielo.br/j/rbla/a/%20CTHN8YZgRpTkN6PwNfpTkMm/?%20lang=pt
https://www.scielo.br/j/rbla/a/%20CTHN8YZgRpTkN6PwNfpTkMm/?%20lang=pt
https://www.scielo.br/j/ccrh/a/VsqMQYCMymy3zLDGDxszjZj/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/ccrh/a/VsqMQYCMymy3zLDGDxszjZj/?format=pdf&lang=pt

243

2022. Disponivel em: https://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECEI/
article/view/4250 Acesso em 27 abr. 2023.

LIEBEL, Vinicius. A analise de charges segundo o método documentario.
In WELLER, Wivian; PFAFF, Nicole (Orgs.) Metodologias da Pesquisa
qualitativa em educacdo: teoria e prética. Petrépolis, RJ: Vozes, 2000,
p. 182-196.

LOPES, Celi Espasandin. Discutindo acdes avaliativas para as aulas de
Matematica. In LOPES, Celi Espasandin; MUNIZ, Maria Inés (Orgs.). O
processo de avaliacdo nas aulas de Mateméatica. Campinas: Mercado
das Letras, 2010.

LOPES, Celi; TRALDI, Armando; FERREIRA, Ana Cristina. A formacéao do
professor que ensina Mateméatica: aprendizagem docente e politicas
publicas. Campinas: Mercado das Letras, 2015.

LORENZATO, Sergio. Para aprender matematica. 32 Ed. Campinas:
Autores Associados, 2010.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. Pesquisa em educac&o: abordagens
qualitativas. Sado Paulo: EPU, 1986.

LUNA, Sérgio Vasconcellos de. Planejamento de pesquisa: uma
introducéo — elementos para uma analise metodoldgica. 22 Ed. Sdo Paulo:
Educ, 2011.

MACEDO, Elizabeth. As demandas conservadoras do Movimento Escola
Sem Partido e a Base Nacional Curricular Comum. Educacdo &
Sociedade, v. 38, n. 139, p. 507-524, abr. 2017. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/es/a/JYTWMTKKDmzVgV8VmwzCdOK/?lang=pt#
Acesso em 5 fev 2024.

MACHADO, Nilson José. Matematica e lingua materna: analise de uma
impregnacao mutua. Sao Paulo: Cortez, 2011.

MACHADO, Laéda Bezerra; AZEVEDO, Marcia Ferreira de; FREIRE,
Suelen Batista. O “bom” professor universitario nas representacdes sociais
de estudantes de pedagogia. Roteiro. UNOESC, Joacaba, v. 38, n. 02,
p. 311-336, dez. 2013. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/scielo.php?s
cript=sci_arttext&pid=S217760592013000300006&Ing=pt&nrm=iSsoAcesso
em 08 maio 2023.

MAGNANI, Maria do Rosario Mortatti. A formacé&o do professor no curso de
Pedagogia: reflexdes sobre uma proposta para a disciplina Préatica de
Ensino na Escola de 1° Grau: Estagio. Nuances. Vol lll, setembro/1997.
Disponivel em https://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/
53/50 Acesso em 01 mai 2023.



https://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECEI/%20article/view/4250
https://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECEI/%20article/view/4250
https://www.scielo.br/j/es/a/JYfWMTKKDmzVgV8VmwzCdQK/?lang=pt
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?s%20cript=sci_arttext&pid=S217760592013000300006&lng=pt&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?s%20cript=sci_arttext&pid=S217760592013000300006&lng=pt&nrm=iso
https://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/%2053/50
https://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/%2053/50

244

MANFREDO, Elizabeth Cardoso Gerhardt. Saberes de professores
formadores e a pratica de formacdo para a docéncia em matematica
nos anos iniciais de escolaridade. Tese (Doutorado em Educacdo em
Ciéncias e Matematica). Universidade Federal do Para, Belém, 2013.

MANZINI, Eduardo José. Entrevista semiestruturada: analise de objetivos
e de roteiros. In: Seminario Internacional Sobre Pesquisa E Estudos
Qualitativos, 2004, Bauru. Anais... Bauru: USC, 2004. v. 1. p. 01-10.

MARCELO, Carlos. Desenvolvimento profissional docente: passado e
futuro. Sisifo: Revista de Ciéncias da Educacéao, v. 8, p. 7-22, 2009.
Disponivel em https://unitau.br/files/arquivos/category 1/MARCELO
Desenvolvimento Profissional Docente passado e futuro 1386180263.
pdf Acesso em 25 abr 2023.

MARCELO GARCIA, Carlos. Desenvolvimento profissional docente:
passado e futuro. Revista de Ciéncias da Educacéo, 8, 7-22, 2009.
Disponivel em https://idus.us.es/handle/11441/29247 Acesso em 25 jan
2023.

MARIANO, Rubem Almeida. Formacgédo académico-profissional: algumas
consideracdes a luz da ética da vida. Revista Cesumar, v. 2, n. 1, p. 37-
41, 2000. Disponivel em https://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php
/iccesumar/article/view/20/265 Acesso em 25 abr 2023.

MASETTO, Marcos Tarciso. Competéncia pedagogica do professor
universitario. 32 Ed. Sdo Paulo: Summus, 2015.

MATOS, Daniel Abud Seabra; JARDILINO, José Rubens Lima. Os
conceitos de concepc¢ao, percepgao, representacdo e crenca no campo
educacional: similaridades, diferencas e implicacbes para a pesquisa.
Educacdo & Formacao, v. 1, n. 3, p. 20-31, set./dez. 2016. Disponivel em:
https://revistas.uece.br/index.php/redufor/article/view/111 Acesso em: 16
jan. 2022.

MEDINA, Denise. O movimento da mateméatica moderna nas séries iniciais
e o primeiro livro didatico. Revista Iberoamericana de Educacion
Matemaética, v. 14, p. 91-106, 2008. Disponivel emhttp://funes.uniandes
.edu.co/14848 /1/Medina20080.pdf Acesso em 25 abr 2023

MELO, Carlos lan Bezerra de. MORIEL JUNIOR, Jeferson Gomes. Um
marco tedrico para o Conhecimento Especializado de Professores de
Matematica (Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge -
MTSK). Revista de Investigacdo e Divulgacdo em Educacgéo
Matemética,[S. I], v. 5~ n. 1, 2021. Disponivel em:
https://periodicos.ufjf.br/index.php/ridema/article/view/34290 Acesso em 4
fev 2024.

MESQUITA, Silvana. A integracdo do conhecimento escolar a didatica do
ensino de Ciéncias. Revista da SBEnBio, n.7, p.6900-6910, 2014.


https://unitau.br/files/arquivos/category_1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado_e_futuro_1386180263.pdf
https://unitau.br/files/arquivos/category_1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado_e_futuro_1386180263.pdf
https://unitau.br/files/arquivos/category_1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado_e_futuro_1386180263.pdf
https://idus.us.es/handle/11441/29247
https://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/iccesumar/article/view/20/265
https://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/iccesumar/article/view/20/265
https://revistas.uece.br/index.php/redufor/article/view/111
https://periodicos.ufjf.br/index.php/ridema/article/view/34290

245

MESQUITA, Silvana. Professor, Ensino Médio e Juventude: Entre a
Didatica relacional e a construcdo de sentidos. Rio de Janeiro: PUC-
Rio/ Numa Editora, 2019.

MESQUITA, Silvana. “Ensinar para quem nao quer aprender”. um dos
desafios da didatica e da formacédo de professores . Pro-Posicdes, v. 32,
p. 20170115, 2021. Disponivel em https://doi.org/10.1590/1980-6248-
2017-0115 Acesso em 16 jan 2024.

MESQUITA, Silvana. O cenario da formacédo de professores dos anos
iniciais: o caso da cidade do Rio de Janeiro. Revista da FAEEBA:
Educacdo e Contemporaneidade, v. 31, n. 66, p. 235-258, 2022.
Disponivel ~em  http://educa.fcc.org.br/pdf/faecebal/v31n66/2358-0194-
faeeba-31-66-235.pdf Acesso em 16 mar 2023.

MESQUITA, Silvana; BARCELLOS, Joycimar; MOURA, Thiago; GOMES,
Raphael; HENRIQUES, Simone. Modelos de formacdo de professores:
identificacdo de categorias analiticas. In: Anais do XVI Congresso
Nacional de Educacao EDUCERE. Curitiba: Esperangar, 2023.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa Social: Teoria, método
e criatividade. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Aprendizagem da docéncia:
professores-formadores. Revista E-curriculum, v. 1, n. 1, 2005. Disponivel
em https://www.redalyc.org/pdf/766/76610110.pdf Acesso em 04 mai 2020.

MORETTI, Vanessa Dias; SOUZA, Neusa Maria Marques de. Educacao
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sao Paulo:
Cortez, 2015.

MORETTI, Vanessa Dias. Et al. A mateméatica na formacao inicial do
pedagogo para a docéncia: o que revelam os trabalhos em eventos na area.
In NACARATO, Adair Mendes. Et al. (Orgs.). A Matematica na formacéao
do professor da Educacao Infantil e Anos Iniciais: uma analise a partir
de trabalhos publicados em eventos do campo da Educacao
Mateméatica. Sdo Paulo: Pimenta Cultural, 2023.

MORIEL-JUNIOR, Jeferson Gomes. Conhecimento especializado de
professores de matematica (MTSK) na Web of Science até 2020. Zetetiké
- Revista de Educacdo Matemética., Campinas, SP, v. 29, p. 021022,
2021. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8660
030. Acesso em: 18 fev. 2024.

MORIEL-JUNIOR, Jeferson; CARRILLO, José. Explorando indicios de
conhecimento especializado para ensinar matematica com o modelo
MTSK. In GONZALEZ, Maria Teresa. Et al (Orgs.). Investigacion en


https://doi.org/10.1590/1980-6248-2017-0115
https://doi.org/10.1590/1980-6248-2017-0115
http://educa.fcc.org.br/pdf/faeeba/v31n66/2358-0194-faeeba-31-66-235.pdf
http://educa.fcc.org.br/pdf/faeeba/v31n66/2358-0194-faeeba-31-66-235.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/766/76610110.pdf
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8660%20030
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8660%20030

246

educacion matematica. Salamanca: Sociedad Espafiola de Investigacion
en Educacion Matematica, 2014, p. 465-474.

MOROSINI, Marilia Costa. Qualidade da educacdo superior e contextos
emergentes. Avaliacdo: Revista da Avaliacdo da Educacdo Superior
(Campinas), v. 19, n. 02, p. 385-405, 2014. Disponivel em
http://educa.fcc.org.br/pdf/aval/vi9n02/v19n02a07.pdf Acesso em 20 set
2023.

MOTA, Diego. Avaliacdo da aprendizagem e suas representacdes
sociais entre professors de Biologiade uma escolade referéncia. Tese
(Doutorado em Educagédo). Pontificia Universidade Catodlica do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2022

NACARATO, Adair Mendes. Eu trabalho primeiro no concreto. Revista de
Educacdo Matemética, v. 9, n. 9-10, p. 1-6, 2005. Disponivel em
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/5426578/mod _resource/content/1/
Nacarato _eu%20trabalho%20primeiro%20n0%20concreto.pdf Acesso em
15 jan 2024.

NACARATO, Adair Mendes. A Formacdo do Professor de Matematica:
pesquisa x politicas publicas. Revista Contexto & Educacao, v. 21, n. 75,
p. 131-153, 2006. Disponivel em https://www.revistas.unijui.edu.br/index.
php/contextoeducacao/article/view /1114/870 Acesso em 20 nov 2023.

NACARATO, Adair Mendes. A Formacdo Mateméatica das Professoras das
Séries Iniciais: a escrita de si como pratica de formacéo. Bolema: Boletim
de Educacdo Matematica. V. 23, n°® 37, p.905 a 930, dez/2010. Disponivel
em https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/
view/4298 Acesso em 13 abr 2021.

NACARATO, Adair Mendes. Et al. (Orgs.). A Matematica na formacéo do
professor da Educacéao Infantil e Anos Iniciais: uma analise a partir de
trabalhos publicados em eventos do campo da Educacdo Matematica. Sao
Paulo: Pimenta Cultural, 2023.

NACARATO, Adair Mendes; MENGALI, Brenda; PASSOS, Carmen LUcia.
A formacdo matematica da professora polivalente: desafios de ensinar o
gue nem sempre aprendeu. In NACARATO, Adair Mendes; MENGALI,
Brenda; PASSOS, Carmen Lucia. A matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental: tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo
Horizonte: Auténtica, 2011.

NACARATO, Adair Mendes; PAIVA, Maria Auxiliadora (Orgs.). A formacao
do professor que ensina Matematica: perspectivas e pesquisas. 32 Ed.
Sao Paulo: Auténtica, 2017.

NACARATO, Adair Mendes. Et al. Tendéncias das pesquisas brasileiras
gue tém o professor que ensina matematica como campo de estudo: uma
sintese dos mapeamentos regionais. In FIORENTINI, Dario. PASSOS,


http://educa.fcc.org.br/pdf/aval/v19n02/v19n02a07.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/5426578/mod_resource/content/1/Nacarato_eu%20trabalho%20primeiro%20no%20concreto.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/5426578/mod_resource/content/1/Nacarato_eu%20trabalho%20primeiro%20no%20concreto.pdf
https://www.revistas.unijui.edu.br/index.%20php/contextoeducacao/article/view%20/1114/870
https://www.revistas.unijui.edu.br/index.%20php/contextoeducacao/article/view%20/1114/870
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/%20view/4298
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/%20view/4298

247

Carmen Luacia. LIMA, Rosana. (Orgs.) Mapeamento da pesquisa
académica brasileira sobre o professor que ensina matematica:
periodo 2001 — 2012. Campinas: FE/Unicamp, 2016.

NAVARRO, Erica Patricia. Epistemologias do ser-estar professor de
matematica no curso de pedagogia de Ronddnia : realidades, desafios
e possibilidades explicitadas em um simpdsio tematico imaginado. Tese
(Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica). Universidade
Federal do Mato Grosso, Cuiab4, 2021.

NOVELLO, Tanise Paula. BASSO, Marcos Vinicius de Azevedo. Educacao
Matematica e tecnologias digitais. Educacdo Matemética em Revista -
RS, v. 2, n. 22, 2021. Disponivel em https://www.sbembrasil.org.br/
periodicos/index.php/EMRRS/article/view/2914 Acesso em 19 fev 2024.

NOVOA, Anténio. Os professores e o “novo” espaco publico da educacao.
In TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude (Orgs.). O oficio de professor:
historia, perspectivas e desafios internacionais. Petropolis: Vozes,
2008 - p. 217-233.

NOVOA, Antonio. Os professores na virada do milénio: do excesso dos
discursos a pobreza das praticas. In: SOUZA, Denise Trento Rebello de;
SARTI, Flavia Medeiros. Mercado de formacao docente: constituicao,
funcionamento e dispositivos. p. 23 —36, Belo Horizonte: Fino Traco,
2014.

NOVOA, Anténio. Firmar a posicdo como professor, afirmar a profisséo
docente. Cadernos de pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017.
Disponivel em http://educa.fcc.org.br/pdf/cp/v47n166/1980-5314-cp-47-
166-1106.pdf Acesso em 05 fev 2024.

OLIVEIRA, Ana Teresa de Carvalho Correa de. Saberes e préticas de
formadores de professores que vao ensinar Matematica nos anos
iniciais. Tese (Doutorado em Educacéo). Pontificia Universidade Catodlica
do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2007.

OLIVEIRA, Aline. A formacao do professor e a formacao do professor que
ensina matematica. Evidéncia, Araxa, v. 7, n. 7, p. 187-216, 2011.
Disponivel em https://ojs.uniaraxa.edu.br/index.php/evidencia/article/view/
195 Acesso em 23 jan 2021.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, Julia. Desenvolvimento profissional dos
professores. In: FORMOSINHO, Joéo (Org.). Formacéo de professores:
aprendizagem profissional e ac¢cao docente. Portugal: Porto Editora,
2009. p. 221-284.

ONUCHIC, Lourdes de La Rosa. Ensino-aprendizagem de Matemética
através da resolucao de problemas. Pesquisa em Educacdo Matematica.
Séo Paulo: Editora UNESP, p. 199-220, 1999.


https://www.sbembrasil.org.br/%20periodicos/index.php/EMRRS/article/view/2914
https://www.sbembrasil.org.br/%20periodicos/index.php/EMRRS/article/view/2914
http://educa.fcc.org.br/pdf/cp/v47n166/1980-5314-cp-47-166-1106.pdf
http://educa.fcc.org.br/pdf/cp/v47n166/1980-5314-cp-47-166-1106.pdf
https://ojs.uniaraxa.edu.br/index.php/evidencia/article/view/%20195
https://ojs.uniaraxa.edu.br/index.php/evidencia/article/view/%20195

248

ORTEGA, Eliane Maria Vani. Sobre a natureza do conhecimento
matematico. In SANTOS, Vinicio de Macedo. Ensino de Matematica na
escola de nove anos: davidas, dividas e desafios. Sdo Paulo: Cengage
Learning, 2015.

PACHECO, José Augusto; OLIVEIRA, Maria Rita. Os campos do curriculo
e da didatica. In PACHECO, José Augusto. OLIVEIRA, Maria Rita (Orgs.).
Curriculo, didatica e formacdo de professores. Campinas: Papirus
Editora, 2016.

PAIS, Luiz Carlos. Didatica da Matematica: uma analise da influéncia
francesa. Belo Horizonte: Auténtica, 2016.

PASQUALLI, Roberta. Trajetdrias de saberes: a formacdo e a pratica
dos professores dos cursos de licenciatura a distancia em Ciéncias
Naturais e Matematica nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia. Tese (Doutorado em Educacao). Universidade Federal do Rio
Grande do Sul: Porto Alegre, 2013.

PASSOS, Laurizete Ferragut. O trabalho do professor formador e o
contexto institucional: desafios e contribuicdes para o debate. Educacéo &
Linguagem, v. 10, n. 15, p. 99-116, 2007. Disponivel em
https://core.ac.uk/download/pdf/ 229049907.pdf Acesso em 20 jan 2024.

PASSOS, Céarmen Lucia Brancaglion; NACARATO, Adair Mendes.
Trajetdria e perspectivas para o ensino de Matematica nos anos iniciais.
Estudos Avancados, v. 32, p. 119-135, 2018. Disponivel em
https://doi.org/10.1590/s0103-40142018.3294.0010 Acesso em 28 jan
2024.

PAULA, Enio. Professor de matematica, matematico e educador
matematico: alguns apontamentos sobre os profissionais que ensinam
matematica. Publicatio UEPG. Ponta Grossa, 22 (2): 159-167, jul./dez.
2014. Disponivel em https://revistas.uepg.br/index.php/humanas/article/vie
w/7116 Acesso em 06 set 2023.

PAULINO, Orquidea Maria de Souza Guimarées. O curriculo do curso de
Pedagogia e sua influéncia narelagcédo que estudantes-professores/as
estabelecem com seus saberes da experiéncia. Tese (Doutorado em
Educacao). Universidade Federal de Pernambuco: Recife, 2015.

PAVANELLO, Regina Maria; NOGUEIRA, Clélia Maria Ignatius. Avaliacdo
em Matematica: algumas consideracdes. Estudos em avaliacéo
educacional, v. 17, n. 33, p. 29-42, 2006. Disponivel em
https://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1275/1275.pdf
Acesso em 15 jan 2024.

PEDROSO, Cristina Cinto Araujo. Et al (Orgs.). Cursos de Pedagogia:
inovacdes naformacéao de professores polivalentes. Sdo Paulo: Cortez,
2019.


https://core.ac.uk/download/pdf/%20229049907.pdf
https://doi.org/10.1590/s0103-40142018.3294.0010
https://revistas.uepg.br/index.php/humanas/article/vie%20w/7116
https://revistas.uepg.br/index.php/humanas/article/vie%20w/7116
https://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1275/1275.pdf

249

PEREIRA, Carlos André; NACARATO, Adair. A formacéao de formadores de
professores que ensinam matematica: o caso de Sdo Luis/MA. In: Anais
da 382 Reunido Nacional da ANPED. Séo Luis: ANPED, 2017.

PIMENTA, Selma Garrido; ALMEIDA, Maria Isabel (Orgs.). Pedagogia
universitaria: caminhos para a formacéo de professores. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos.
Docéncia no Ensino superior. 52 Ed. S&o Paulo: Editora Cortez, 2014.

PIMENTA, Selma Garrido; PINTO, Umberto de Andrade; SEVERO, José
Leonardo. A Pedagogia como locus de formacdo profissional de
educadores(as): desafios epistemoldgicos e curriculares. In PIMENTA,
Selma Garrido; SEVERO, José Leonardo (Orgs.). Pedagogia: teoria,
formacao, profissdo. Sao Paulo: Cortez, 2021.

PIMENTA, Selma Garrido. Et al. Os cursos de licenciatura em pedagogia:
fragilidades na formacao inicial do professor polivalente. Educacédo e
Pesquisa, v. 43, n. 1, p. 15-30, jan. 2017. Disponivel em
https://www.scielo.br/[/ep/a/xXzHWK8BkwCvTQSy9tc6MKb/abstract/?lang
=pt Acesso em 16 abr 2023.

PISCHETOLA, Magda. MESQUITA, Silvana. Os sentidos da escola na
cultura digital: possibilidades de mutacdes. In VILACA, Marcio Luiz Corréa.
GONGCALVEZ, Lilia Aparecida Costa (Orgs.). Cultura digital, educacéao e
formacao de professores. Sdo Paulo: Pontocom, 2022.

PONTE, Jodo Pedro da. Concepcbes dos Professores de Matemética e
Processos de Formacgdo. In PONTE, Jodo Pedro da. Educacéao
matematica: Temas de investigacdo. Lisboa: Instituto de Inovacéo
Educacional, 1992. p. 185-239.

PONTE, Jodo Pedro da. Novas tecnologias na aula de Matematica.
Educacdo e Matemética, n. 34 p. 2-7, 1995. Disponivel em
https://repositorio.ul.pt/handle/104 51/4470 Acesso em 17 fev 2024.

PRYJMA, Marielda; OLIVEIRA, Oséias. O desenvolvimento profissional
dos professores da educacao superior: reflexdes sobre a aprendizagem
para a docéncia. Educacao e Sociedade. Campinas, v. 3, n° 136, p. 841-
857, jul-set, 2016. Acesso em https://www.scielo.br/|{/es/a/HGfthfLDgvjrf
BKRSYLLnmz/abstract/?lang=pt Acesso em 20 mar 2022.

RAMIRES, Késia. Os Exames de Admisséo ao Ginasio: o que as solugdes
dos alunos revelam quanto ao ensino de fracdes. Bolema: Boletim de
Educacdo Matematica, v. 35, n. 70, p. 1160-1179, maio 2021. Disponivel
em https://www.scielo.br/[/bolema/a/kBN4dnMBMZSm9tZFtdv9Sth/#
Acesso em 04 fev 2024.



https://www.scielo.br/j/ep/a/xXzHWK8BkwCvTQSy9tc6MKb/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/ep/a/xXzHWK8BkwCvTQSy9tc6MKb/abstract/?lang=pt
https://repositorio.ul.pt/handle/104%2051/4470
https://www.scielo.br/j/es/a/HGfthfLDgvjrf%20BKRSYLLnmz/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/es/a/HGfthfLDgvjrf%20BKRSYLLnmz/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/bolema/a/kBN4dnMBMZSm9tZFtdv9Sfh/

250

RIBEIRO, Alessandro Jacques; OLIVEIRA, Felipe Augusto Pereira
Vasconcelos. Conhecimentos mobilizados por professores ao planejarem
aulas sobre equacotes. Zetetiké - Revista de Educacdo Matematica, v.
23, n. 2, p. 311-327, 2015. Disponivel em https://periodicos.sbu.unicamp.
br/ojs/index.php/zetetike/article/view/ 8646541/13441 Acesso em 20 fev
2024.

RICHIT, Adriana; STEIN, Leticia; MELO, Marisol Vieira. Alfabetizacdo
matematica nos anos iniciais: perspectivas subjacentes a Base Nacional
Comum Curricular. Conjectura: Filosofia e Educagéao, Caxias do Sul, v.
28, p. e023007, 2023. Disponivel em https://philpapers.org/rec/RICAMN-2
Acesso em 13 jan 2023.

ROMAO, José Eustaquio. Pesquisa na instituicdo de ensino superior:
referencial teorico, que bicho é esse? Cadernos de Pos-Graduacdo. Sao
Paulo, p. 19-32, 2005. Disponivel em https://periodicos.uninove.br/
cadernosdepos/article/view/1791 Acesso em 13 jan 2023.

ROSSETTO, Gislaine; BAPTAGLIN, Leila. Formacao inicial no curso de
Pedagogia: a atividade docente de estudo e a aprendizagem na docéncia.
Anais IX ANPED SUL - Seminario de Pesquisa em Educacao da Regido
Sul. 2012.

SANTOS, Vinicio de Macedo. Sobre criancas e sua relacdo com noc¢des e
situacBes da matematica nos anos iniciais da escolarizacdo. In SANTOS,
Vinicio de Macedo. Ensino de Matematica na escola de nove anos:
davidas, dividas e desafios. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2015.

SANTOS, Pedro Augusto Mazini dos. Os saberes docentes de um
professor formador em um curso de pedagogia : articulacdo entre
linguagem matematica, geometria e lingua materna. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo para a Ciéncia e Matematica). Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2020.

SARTI, Flavia Medeiros. O curso de pedagogia e a universitarizacao do
magistério no Brasil: das disputas pela formacdo docente a sua
desprofissionalizacdo. Educacéo e Pesquisa, v. 45, 2019. Disponivel em
https://www.scielo.br/j/ep/a/Fq6wr95GbRhTBBJW6wnDFEmMk/ Acesso em
23 mar 2023.

SAVIANI, Dermeval. A pedagogia no Brasil: historia e teoria. Campinas:
Autores Associados, 2012.

SEVERO, Ricardo Gongalves; FLECK, Carolina. Instituicdes privadas de
ensino superior no rio grande do sul: organizacéo flexivel e situacdes atuais
do trabalho docente. Germinal: marxismo e educag¢édo em debate, v. 9,
n. 1, p. 96-106, 2017. Disponivel em https://periodicos.ufba.br/index.php/
revistagerminal/article/view/18096 Acesso em 23 jan 2024.



https://philpapers.org/rec/RICAMN-2
https://periodicos.uninove.br/cadernosdepos/article/view/1791
https://periodicos.uninove.br/cadernosdepos/article/view/1791
https://www.scielo.br/j/ep/a/Fq6wr95GbRhTBBJW6wnDFmk/
https://periodicos.ufba.br/index.php/%20revistagerminal/article/view/18096
https://periodicos.ufba.br/index.php/%20revistagerminal/article/view/18096

251

SHAPIRO, Stewart. Thinking about mathematics: The philosophy of
mathematics. Oxford: OUP, 2000.

SHULMAN, Lee. Conhecimento e ensino: fundamentos para a nova
reforma. Cadernos Cenpec. Sao Paulo, v.4, n.° 2, p. 196-229, dez. 2014.
Disponivel em https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadern
os/article/view/293 Acesso em 15 mai 2020.

SILVA, Alessandra Garcia de Andrade e. Professor formador do curso
de pedagogia: os saberes que importam para 0 ensino da matemética nas
séries iniciais. Dissertacdo (Mestrado em Educacao Matematica). Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2008.

SILVA, Claudionor Renato da. Educacdo Matematica, Didatica e
Formacao de Professores: Um dialogo com licenciandos em Pedagogia
e Matemética. Jundiai: Paco Editorial, 2013.

SILVA, Leonardo Santos. Préaticas inovadoras de professores
formadores: a articulacdo entre teoria e pratica na formacéao inicial de
professores de Quimica. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

SILVA, Maria Regina Gomes da. Concepcdes e praticas do professor de
Matemética. Quadrante, [S. L], v. 3, n. 2, p. 11-23, 1994. Disponivel em:
https://quadrante.apm.pt/article/view/22659 Acesso em 27 abr. 2023.

SILVA, Kissila Ferreira Magro da; CORREA, Carla Patricia Quintanilha
Atratividade docente entre os ingressantes no curso de Pedagogia. Revista
Educacédo & Formacéo, vol. 5, num. 1, 2020, Janeiro-Abril, pp. 59-78.
Disponivel em https://revistas.uece.br/index.php/redufor/article/view/1468/
1990 Acesso em 26 nov 2023.

SILVA, Scheila Maria Ferreira; OLIVEIRA, Aurea de Fatima. Burnout em
professores universitarios do ensino particular. Psicologia Escolar e
Educacional, v. 23, p. €187785, 2019. Disponivel em https://www.scielo.
br/j/pee/a/T7|DvSM96f5V6tRggbJZZTk/ Acesso em 15 jan 2024.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introducéo as
teorias do curriculo. 32 Ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SILVA-JUNIOR, Celestino Alves da. Prefacio. In PEDROSO, Cristina. Et al
(Orgs.). Cursos de Pedagogia: Inovacfes na formacéao de professores
polivalentes. Sado Paulo: Cortez, 2019.

SKOVSMOSE, Ole. Cenérios para investigacao. Bolema — Boletim de
Educacdo Matematica, v. 13, n. 14, p. 66-91, 2000. Disponivel em
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/vie
w/10635 Acesso em 12 jan 2024.



https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadern%20os/article/view/293
https://cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadern%20os/article/view/293
https://quadrante.apm.pt/article/view/22659
https://revistas.uece.br/index.php/redufor/article/view/1468/%201990
https://revistas.uece.br/index.php/redufor/article/view/1468/%201990
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10635
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10635

252

SOARES, Rai Vieira; NOBRE, Maria Cristina de Queiroz. O golpe de
estado no Brasil em 2016 e inflexdes na politica de Educacdo Superior.
Revista de Politicas Publicas, v. 22, n. 2, p. 799-822, 2018. Disponivel
em https://www.redalyc.org/journal/3211/321158845010/321158845010.p
df Acesso em 25 jan 2024.

SOKOLOWSKI, Maria Teresa. Histéria do curso de Pedagogia no Brasil.
Comunicag¢fes. Ano 20, n° 1, p.81-97, jan — jun/2013. Disponivel em
https://www.metodista.br/revistas/revistasunimep/index.php/comunicacoes
[article/view/1110 Acesso em 15 mai 2020.

STRAUSS, Anselm; CORBIN, Juliet. Pesquisa qualitativa: técnicas e
procedimentos para o desenvolvimento de teoria fundamentada. 22
Ed. Porto Alegre: Artmed, 2008.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores
e suas consequéncias em relacdo a formacao para o magistério. Revista
Brasileira de Educacdo. N° 13, p.5-24, jan-abr/2000. Disponivel em
http://educa.fcc.org.br/pdf/rbedu/n13/n13a02.pdf Acesso em 25 jan 2024.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgédo profissional. 172 Ed.
Petrépolis: Vozes, 2014.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos
para uma teoria da docéncia como profissdo de interacdes humanas.
92 Ed. Petrépolis: Vozes, 2014.

TARDIF, Maurice; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem
do trabalho no magistério. Educacao & Sociedade, v. 21, p. 209-244,
2000. Disponivel em https://www.scielo.br/[/es/a/Ks666mx7gLpbLThJOmX
L7CB/ Acesso em 15 abr 2023.

TOLENTINO, Jucileide das Dores Lucas; FERREIRA, Ana Cristina;
TORISU, Edmilson Minoru. Autoeficacia matematica e motivacado para
aprender na formacéao inicial de pedagogos. Educacao em Revista, v. 36,
2020. Disponivel em https://www.scielo.br/[/fedur/a/Rr8]5WvaKyp7rzit3jj6
ZSr/?format=html| Acesso em 15 jan 2024.

TORRES, Rosa Maria. Que (e como) € necessario aprender? Campinas,
SP: Papirus, 1994.

UTSUMI, Luciana Miyuki Sado. Um estudo sobre os saberes formativos
do formador de professores de matematica do curso de graduagcdo em
pedagogia—-licenciatura. Tese de Doutorado em Educacé&o. Universidade
Metodista de Sao Paulo: Sdo Bernardo do Campo, 2016. Disponivel em
http://tede.metodista.br/ijspui/bitstream/tede/1629/2/L ucianaUtsumi.pdf
Acesso em 26 mai 2020



https://www.redalyc.org/journal/3211/321158845010/321158845010.p%20df
https://www.redalyc.org/journal/3211/321158845010/321158845010.p%20df
https://www.metodista.br/revistas/revistasunimep/index.php/comunicacoes/article/view/1110
https://www.metodista.br/revistas/revistasunimep/index.php/comunicacoes/article/view/1110
http://educa.fcc.org.br/pdf/rbedu/n13/n13a02.pdf
https://www.scielo.br/j/es/a/Ks666mx7qLpbLThJQmX%20L7CB/
https://www.scielo.br/j/es/a/Ks666mx7qLpbLThJQmX%20L7CB/
https://www.scielo.br/j/edur/a/Rr8j5WvqKyp7rztt3jj6%20ZSr/?format=html
https://www.scielo.br/j/edur/a/Rr8j5WvqKyp7rztt3jj6%20ZSr/?format=html
http://tede.metodista.br/jspui/bitstream/tede/1629/2/LucianaUtsumi.pdf

253

UTSUMI, Miriam Cardoso; LIMA, Rita de Cassia Pereira. Um estudo sobre
as atitudes de alunas da Pedagogia em relacdo a Matematica. Educacéao
Matematica em Revista. N.° 24, ano 13, 2008, p. 46-54.

VALE, Andréa Araujo do. As faculdades privadas ndo fazem pesquisa
porque ndo querem jogar dinheiro fora: a trajetoria da Estacio de Sa
da filantropia ao mercado financeiro. Tese (Doutorado em Politicas
Publicas e Formagdo Humana). Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2011.

VALENTE, Wagner Rodrigues. A disciplina Matematica: etapas historicas
de um saber escolar no Brasil. In: OLIVEIRA, Marcus Aurélio Taborda;
RANZI, Maria Fischer (Orgs.). Histéria das Disciplinas Escolares no
Brasil: contribuicdo para o debate. Sdo Paulo: Editora da Universidade
de S&o Francisco, 2003, p. 217-254.

VALENTE, Wagner Rodrigues. Livro didatico e educacado matematica: uma
histéria inseparavel. Zetetiké - Revista de Educacdo Matemética.
Unicamp, v. 16, n. 30, jul/dez 2008. Disponivel em https://repositorio
.ufsc.br/handle/123456789/160373 Acesso em 02 fev 2024.

VALENTE, Wagner Rodrigues. A constituicdo do elementar matematico:
uma analise de programas de ensino (S&o Paulo, 1890-1950). Educacao
Unisinos, v. 19, n. 2, p. 196-205, 2015. Disponivel em http://educa.fcc.org.
br/pdf/edunisinos/v19n2/2177-6210-edunisinos-19-2-00196.pdf Acesso em
17 out 2023.

VALENTE, Wagner Rodrigues. "Matemética? Eu trabalho primeiro no
concreto": elementos para a histéria do senso comum pedagdgico. Ciéncia
& Educacdo (Bauru), v. 23, n. 3, p. 597-611, jul. 2017. Disponivel em
https://doi.org/10.1590/1516-731320170030004 Acesso em 28 jan 2024.

VALENTE, Wagner Rodrigues. Saber objetivado e formacdo de
professores: reflexdes pedagodgico-epistemoldgicas. Histéria da
Educacéo, v. 23, p. e77747, 2019. Disponivel em https://www.scielo.
br/i/heduc/a/Ahk5FTR|VScTJ84MYbp5pPb/?format=pdf&lang=pt = Acesso
em 13 fev 2023.

VAZ, Rafael Filipe Novba; NASSER, Lilian. Um Estudo sobre o Feedback
Formativo na Avaliagdo em Matematica e sua Conexao com a Atribui¢cdo
de Notas. Bolema: Boletim de Educacdo Matemaética, v. 35, n. 69, p. 3—
21, jan. 2021. Disponivel em https://www.scielo.br/{/bolema/a/vGGhTsgZL
kYGxkDZ48tBvDd/?lang=pt# Acesso em 15 fev 2024,

VERAS, Renata da Silva; FERREIRA, Sandra Patricia Ataide. A afetividade
na relacdo professor-aluno e suas implicacbes na aprendizagem, em
contexto universitario. Educar em Revista, Curitiba, n. 38, p. 219-235,
dez. 2010. Disponivel em http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci
arttext&pid=S010440602010000300015&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em 10
mar. 2024.



https://doi.org/10.1590/1516-731320170030004
https://www.scielo.br/j/bolema/a/vGGhTsgZLkYGxkDZ48tBvDd/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/bolema/a/vGGhTsgZLkYGxkDZ48tBvDd/?lang=pt
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_%20arttext&pid=S010440602010000300015&lng=pt&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_%20arttext&pid=S010440602010000300015&lng=pt&nrm=iso

254

VIEIRA, Sonia. Como elaborar questionarios. Sao Paulo: Atlas, 2009.

VINUTO, Juliana. A amostragem em bola de neve na pesquisa qualitativa:
um debate em aberto. Tematicas, Campinas, SP, v. 22, n. 44, p. 203-220,
2014. Disponivel em: https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/
tematicas/article/view/10977. Acesso em: 9 mar 2023.

YOUNG, Michael. Por que o conhecimento € importante para as escolas
do século XXI? Cadernos de Pesquisa, v. 46, n. 159, p. 18-37, jan. 2016.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/cp/a/gjWsWsQZNLtIbGYjhyhY{Xh/#
Acesso em 20 fev 2024.

ZABALZA, Miguel. O ensino universitario: seu cenario e seus
protagonistas. Porto Alegre: Artmed, 2004.

ZANETTI, Monise; JULIO, Rejane Siqueira. Expectativas quanto as
Disciplinas de Matematica no Curso de Pedagogia: a importancia de ouvir
os alunos. Ciéncia & Educacéo (Bauru), v. 26, p. 20053, 2020. Disponivel
em https://www.scielo.br/|/ciedu/a/snnXRbdC5Qp4s5fGFY75zJR/?format
=pdf Acesso em 20 jan 2024.

ZEFERINO, Joycimar Lemos Barcellos. A formacéo de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: uma
andlise dos cursos de Pedagogia do Rio de Janeiro. 106 f. Monografia
(Especializacdo). Colégio Pedro Il, Pr6 Reitoria de Pd4s-Graduacéo,
Pesquisa, Extensdo e Cultura, Programa de Especializacdo em Educacao
Matematica, Rio de Janeiro, 2018.

ZERO, Beatriz de Macedo. MTSK como conteldo em um curso de
Pedagogia: um estudo envolvendo percepc¢des de estudantes sobre a
matematica e o0s conhecimentos docentes. Anais do V Congresso
Iberoamericano de Conocimiento Especializado del Profesor de
Matematicas. Online, 2021.


https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/%20tematicas/article/view/10977
https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/%20tematicas/article/view/10977
https://www.scielo.br/j/cp/a/qjWsWsQZNLtJbGYjhyhYfXh/
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/snnXRbdC5Qp4s5fGFY75zJR/?format=pdf
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/snnXRbdC5Qp4s5fGFY75zJR/?format=pdf

255

10 Apéndices

10.1.Questionario para os professores-formadores

Prezado(a) professor(a),

Vocé foi convidado a participar da pesquisa de doutorado intitulada Professores-
formadores dos cursos de Pedagogia do estado do Rio de Janeiro: concepcdes, saberes e
praticas sobre a Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
pesquisa esta sendo desenvolvida pela doutoranda Joycimar Barcellos, sob a orientagdo da
Prof. Dr. Silvana Mesquita, no &mbito do Departamento de Educacdo da PUC-Rio.

As informagdes serdo utilizadas para fins académicos e os participantes da pesquisa
terdo sua privacidade assegurada. Os procedimentos adotados obedecem aos Critérios da
Etica em Pesquisa com Seres Humanos, consoante com as diretrizes estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Saude na Resolucdo de n° 510 de 7 de abril de 2016.

O preenchimento do questionario a seguir leva cerca de 10 minutos.

Contamos com sua colaboracdo. Sua participacdo é fundamental para o

desenvolvimento da pesquisal

Aceita participar voluntariamente da pesquisa ?

( )sim ( )ndo
Vocé atua no curso de Pedagogia com disciplinas relacionadas a Matematica/
Educacdo Matemaética voltadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental?

( )sim ( ) ndo

Nome da(s) disciplina(s):

Bloco 1 - Trajetdria formativa

e Cursou o curso Normal em nivel Médio?
( )sim ( )nédo

e Graduacdo:
( ) Pedagogia  ( ) Matemética () Outra. Qual?
Instituicdo:

e Especializagdo:
() sim. Qual? ( )néo
Instituicdo:

e Mestrado:
( ) Matemética ( ) Educagdo Matematica ( )Educacédo
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() Outro. Qual? ( ) Néo cursou
Instituicdo:

e Doutorado:
( ) Matemdtica ( ) Educacdo Matematica ( )Educacdo
() Outro. Qual? () Néo cursou

Instituicdo:

e Participou de acGes de formacéo continuada relacionadas a area em que atua:
( )ndo ( )sim, nos ultimos seis meses ( )sim, entre seis meses e um ano
(' )h& mais de um ano () h&a mais de dois anos

e Que tipo de formacao?
() cursos ( )palestras ( )congressos ( )grupos de estudo

( )lives () outras. Quais? ( ) nao participei

Bloco 2 — Trajetéria profissional

e Ha quanto tempo atua no Ensino Superior?
( YMenosdelano ( )la3anos ( )4a6anos ( )7al0anos
( )1lal5anos ( )l6a24anos ( )25a35anos ( )mais de 35 anos.

e Ha guanto tempo atua no curso de Pedagogia?
( )Menosdelano ( )la3anos ( )4a6anos ( )7al0anos
( )1lal5anos ( )l6a24anos ( )25a35anos ( )mais de 35 anos.

e Ha& quanto tempo atua com disciplinas relacionadas a Matematica no curso de
Pedagogia?
( )Menosdelano ( )la3anos ( )4a6anos ( )7al0anos
( )1lal5anos ( )l6a24anos ( )25a35anos ( )mais de 35 anos.

e Em que instituicdo de Ensino Superior atua?

e Qual é a categoria administrativa da instituicdo de Ensino Superior em que atua?
() privada com fins lucrativos () privada sem fins lucrativos
() publica estadual () publica federal

e Desenvolve ou participa de pesquisas que se relacionem com a area da Educacgao
Matematica?

()sim ( ) néo

e Em caso positivo, cite-as.

e Jaatuou na Educagdo Basica?
() Né&o, nunca atuei.
() Sim, como professor(a) dos Anos Iniciais (1° ao 5° ano)
() Sim, como professor(a) dos Anos Finais (6° ao 9° ano)
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() Sim, como professor(a) do Ensino Médio
() Sim, em cargo de gestéo escolar (dire¢do, coordenagdo, orientacdo)

Bloco 3 — Concepcdes sobre Educacdo Matematica

Marque as opgdes de acordo com o seu nivel de concordancia com as afirmativas abaixo.

e A matematica é a ciéncia dos nimeros.

( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e A aprendizagem dos algoritmos das quatro operacées € o principal contetdo dos
anos iniciais.
() discordo ( )discordo parcialmente () concordo parcialmente ( ) concordo

e O principal conhecimento para o professor dos anos iniciais é referente ao sistema
de numeracdo decimal.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e Os conhecimentos geométricos ndo sdo o foco do trabalho com os anos iniciais,
portanto, podem ser trabalhados ao fim do ano letivo, caso haja tempo habil.
() discordo ( )discordo parcialmente () concordo parcialmente ( ) concordo

e O uso de jogos garante a aprendizagem matematica, pois possibilita ao aluno partir
de situacdes concretas.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e O trabalho com geometria nos anos iniciais deve partir da representacgao das figuras
planas.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e A abordagem dos conteldos que compde a unidade grandezas e medidas deve
considerar os principios da etnomatematica.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e A historia da Matematica auxilia na compreensdo do contexto de criacdo dos
conteldos matematicos trabalhados pela escola e envolve os alunos.
( ) discordo ( )discordo parcialmente () concordo parcialmente ( ) concordo

e A resolucdo de problemas é uma metodologia que auxilia no desenvolvimento de
capacidades mentais como memoria, anélise e generalizagdo.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e A classificacdo de eventos envolvendo o acaso € o primeiro passo para o trabalho
com probabilidade e estatistica nos anos iniciais.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente () concordo
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e E apropriado apresentar novos contetidos matematicos de forma expositiva, a partir
do registro sistematizado, dar um exemplo de aplicabilidade e pedir que os alunos
resolvam exercicios que repliqguem situagdes proximas as do exemplo.

( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e O livro didatico é um recurso pedagogico indispensavel no contexto do ensino de
Matematica.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e A alfabetizagcdo matematica tem inicio com a manipulagdo de materiais concretos.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente () concordo

e A Matematica é uma area de conhecimento dificil por natureza.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente () concordo

e Pensar matematicamente € ser capaz de resolver problemas.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

Bloco 4 — Concepcdes sobre a formacédo de professores

e O professor dos anos iniciais deve conhecer o contetido matematico para além do
que € ensinado as criangas.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e O curso de Pedagogia deve abordar os contelidos matematicos que serdo ensinados
nos anos iniciais.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e O curso de Pedagogia deve contemplar as abordagens metodol6gicas necessérias a
atuacdo com Matematica nos anos iniciais.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e Os licenciandos ja dominam contelidos matematicos suficientes para ensinar, devido
as suas experiéncias como alunos da Educacao Basica.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e Cabe aos licenciandos buscar estratégias para minimizar as lacunas que existem em
sua formacao anterior a graduacao.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo

e A dimensdo da prética pedagogica que compde a formagdo do professor polivalente
fica a cargo dos estagios supervisionados.
( ) discordo ( )discordo parcialmente ( ) concordo parcialmente ( ) concordo
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Bloco 5 — Sobre a atuacao profissional no Ensino Superior

e Domino os assuntos da disciplina que ensino.
( ) ndo domino () superficialmente ( ) parcialmente ( )totalmente

e Conheco as condicbes socioeconémicas do entorno de onde atuo.
( ) ndo conheco () superficialmente ( ) parcialmente ( )totalmente

e Considero o perfil dos alunos da classe, incluindo sua formacéo de base.
( ) ndo considero () superficialmente ( ) parcialmente  ( )totalmente

e Tenho dominio do tempo de aula e das atividades ministradas aos estudantes.
( )ndotenho ( ) superficialmente ( ) parcialmente ( )totalmente

e Domino o processo de planejamento da disciplina, sem dificuldades para estabelecer
0s objetivos, metodologias e processo de avaliagdo
( ) ndo domino () superficialmente ( ) parcialmente ( )totalmente

e Uso avaliacBes em formatos variados, a depender do assunto e da habilidade que
pretendo avaliar.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( ) sempre

e Uso diferentes estratégias de ensino, para além das aulas expositivas, como
seminarios, casos de ensino e jogos, a depender do assunto que estou ensinando.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( ) sempre

e Durante as aulas, mantenho interacdo com o grupo, me dirigindo com a estudantes
particulares pelos seus nomes.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( ) sempre

e Nas aulas, faco perguntas aos alunos, dando retorno de suas participacdes sobre o
assunto ensinado.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( ) sempre

e |dentifico as expectativas que os alunos trazem da matéria.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( ) sempre

e Utilizo abordagens ludicas, como jogos, filmes, artes, histérias, envolvendo
atividades criativas nas aulas.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( )sempre

e Ao planejar aulas, priorizo atividades que proporcionem um maior nivel de
engajamento e inteireza dos estudantes na atividade proposta.
( )nunca ( )raramente ( )quasesempre ( ) sempre
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Bloco 6 — Sobre a escola e 0 ensino de Matematica

Observe a charge abaixo. Em sua opinido, quais as possiveis relacdes da imagem com o
contexto de ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental?

Fonte: https://www.marcelo.sabbatini.com/educacao-em-charges-2/

A segunda etapa desta pesquisa consiste em entrevistas com professores-formadores
que atuam com as disciplinas relacionadas a Matematica/ Educacdo Matematica nos
cursos de Pedagogia registradas por meio de audio-gravacdo. VVocé estaria disposto(a)
a participar da segunda etapa?

( )sim ( ) nédo
Telefone para contato:

E-mail para contato:



https://www.marcelo.sabbatini.com/educacao-em-charges-2/

261

10.2.Termo de consentimento livre e esclarecido

Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro
Departamento de Educacéo
Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) , venho, por
meio deste convidar-lhe a participar voluntariamente da pesquisa apresentada a seguir.

Pesquisa: Professores-formadores dos cursos de Pedagogia: concepcdes, saberes e praticas
sobre a Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Pesquisadoras:
Orientanda: Joycimar Lemos Barcellos Zeferino
joycimarbarcellos@aluno.puc-rio.br/ (21)99596-0676

Orientadora: Profa. Dra. Silvana Soares de Aradjo Mesquita
silvanamesquita@puc-rio.br/ (21)3527-2724.

Justificativa: As investigacdes sobre os professores polivalentes, conduzem a reflexdo
acerca do papel da formacdo superior em sua trajetoria profissional. Assim, surge a
necessidade de conhecermos o lugar da Educacdo Matemaética nos cursos de Pedagogia e
o perfil dos profissionais que atuam diretamente com esta area. Por este motivo, buscamos
conhecer as concepcdes, 0s saberes e as praticas destes professores-formadores,
acreditando que desta forma estaremos mais proximos de compreender a formacao dos
professores que ensinam/ ensinardo matematica nos anos iniciais.

Objetivo: Analisar os processos de constituicdo dos saberes docentes, concepcBes e
praticas pedagdgicas de professores-formadores que atuam com Educacdo Matematica nos
cursos de Pedagogia.

Metodologia: Serdo realizadas entrevistas semiestruturadas através de audio-gravagao
com professores-formadores que atuam na area de Matematica/ Educacdo Matematica nos
cursos de Pedagogia.

Desconfortos e riscos possiveis: Nao ha riscos fisicos para os envolvidos na participagdo
na pesquisa, porém ha possibilidade de algum tipo de constrangimento ao abordar a
tematica. Caso os entrevistados optem por ndo falar sobre algum assunto da entrevista, sera
garantida a liberdade de escolha. Os participantes da pesquisa terdo sua privacidade
assegurada e serdo identificados com nomes ficticios. Os procedimentos adotados
obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, consoante com as
diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional de Saude na Resolugéo de n° 510 de 7 de
abril de 2016.

Periodo de armazenamento dos dados: Os registros das informacdes reunidas na
pesquisa serdo armazenados por um periodo cinco anos, estando a disposi¢do de seus
participantes.
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Beneficios: Ao participar da pesquisa, o entrevistado ndo tera nenhum beneficio direto. No
entanto, esperamos que essa investigacdo contribua com os programas de formacdo de
professores, com 0 curso em questdo e que se articule com tantos outros estudos sobre o
campo educacional.

Eu, , de
maneira voluntaria, livre e esclarecida, concordo em participar da pesquisa acima
identificada. Estou ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos metodoldgicos, do
armazenamento das informacges, dos possiveis desconfortos com o tema, das garantias de
confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos permanentes sobre eles. Fui
informado(a) de que se trata de pesquisa de doutorado em andamento no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da PUC-Rio. Estd claro que minha participacdo é isenta de
despesas e que minha imagem e meu nome ndo serdo publicados sem minha prévia
autorizacdo por escrito. Estou de acordo com a audio-gravacdo da entrevista a ser cedida
para fins de registros académicos. Estou ciente de que, em qualquer fase da pesquisa, tenho
a liberdade de recusar a minha participacdo ou retirar meu consentimento, sem nenhuma
penalizacdo ou prejuizo que me possam ser imputados.

Assinatura do(a) voluntario(a) da pesquisa

Assinatura da pesquisadora doutoranda

Nome completo:

E-mail;
Tel.: RG:

, de de 20 .

Observacao: Este termo é assinado em 2 vias, uma do/a voluntario/a e outra para 0s
arquivos das pesquisadoras.
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10.3.Categorizacao das respostas abertas do questionario

Quadro 18: Categorizacgdo das respostas abertas do questionario

CATEGORIA N° DE UNIDADE DE UNIDADE DE CONTEXTO
CITACOES/ REGISTRO
FREQUENCIA®3

“A imagem, para mim,

retrata um padrdo para o

“[..] padrdo para o | ensino da disciplina - tanto

ensino da disciplina[...]” | no que se refere aos

Formatacgao do conceitos, quanto ao que
pensamento 17 (64%) se refere aos conteddos,

via de regra produzida pela
forma de conceber o
curriculo ou pauta-lo a
partir do livro didatico.”
(Andlia [PED/PRIV]

“Formatacéo do | “Formatacéo do
pensamento” pensamento” (Maria Laura
[MAT/PRIV])
“A  professora tentando
“[...]Jformatar o | formatar o pensamento dos

pensamento [...]"

alunos de acordo com o
pensamento dela”
(Katherine [MAT/PUBL])

“I..-] moldar
pensamentos e
personalidades [...]”

“E frequente entre alunas e
alunos que nos chegam a
compreensdo de que seu
papel sera, no futuro,
moldar pensamentos e
personalidades  segundo
um modelo dado que
trazem de sua historia
prévia.”

(Richard [FIS/PRIV])

“ [...] moldar o sujeito

[T

“A  educagdo deve ser
libertadora e nao moldar o
sujeito.”

(Mirian [PED/PRIV])

“[...]professor que
direciona o aprendizado

.1

“Aideia que a charge passa
é a de um professor que
direciona o aprendizado
dos alunos para um
concepgdo pré concebida
dos assuntos trabalhados
sem deixar margem a
reflexdo e liberdade de
expressao dos alunos.”
(Geraldo (MAT/PUBL))

“[...]espera de todos
uma unica resposta [...]"

“Que a professora espera
de todos uma Unica
resposta, ou melhor, um
mesmo  desenvolvimento
da questao”

(Débora [PED/PRIV])

“O colega, infelizmente
precisa "moldar” a
construgao do

8 A frequéncia apresentada totaliza porcentagem superior a 100%, pois nas respostas de um mesmo
professor-formador foi possivel identificar, em alguns casos, mais de uma unidade de registro.
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“[...]Jprecisa ‘moldar a
construgao do
conhecimento [...]”

conhecimento de seus
pares a partir da sua
experiéncia”

(PF1 [PED/PRIV])®*

“[...] os alunos devem
pensar como a
professora [...]"”

“Uma relagéo
hierarquizada onde os
alunos devem pensar como
a professora” (Constance
[MAT/PUBL])

“[...]decorar num mesmo

“Nao ¢é priorizado o
raciocinio de cada um, mas
decorar num mesmo
formato e sempre o que
acontece.”

(PF2 [MAT/PUBL))

formato [...]"

“I...] foco na
apresentacao de
férmulas e
sistematizacao de

conceitos [...]”

“Ainda percebe-se o foco
na apresentacao de
férmulas e sistematizacédo
de conceitos, 0 que causa
muitas dlvidas e uma
negacéao da disciplina pelos
alunos em etapas
posteriores (anos finais e
médio).”

Unica de responder e
pensar’

(Hypatia [MAT/PRIV])
“Professora impondo
“[...]Jimpondo  maneira | maneira Unica de

responder e pensar”
(PF3 [MAT/PUBL])

“[...]distorcao de que
todos os estudantes
precisam pensar a
matematica por um
mesmo caminho [...]”

“A distor¢cdo de que todos
0S estudantes precisam
pensar a matematica por
um mesmo caminho
desconsiderando a
premissa que 0 ensino
deve valorizar e incentivar
diferentes modos de
pensar e resolver
problemas.”

(Carlos [MAT/PRIV])

“[...] o pensamento da
professora é modelo a
ser seguido”

“Ensino mecanico sem
educacdo para o pensar,
onde o0 pensamento da
professora é modelo a ser
seguido” (PF4 [PED/PRIV])

“[...]cerceamento ao
qual impomos aos
nossos alunos [...]”

‘A imagem me leva ao
cerceamento ao qual
impomos aos  nOssos
alunos que se refere ao seu
modo de pensar
matematicamente, aos
seus processos de
imaginacao e criatividade.”
(PF5 [MAT/PRIV]).

“I...] matematica
baseada no contexto
tradicional [...]I"

“Uma matematica baseada
no contexto tradicional e
sem uma pratica
pedagdgica concreta e
interativa.”
(PF6[PED/PUBL])

8 Os nomes ficticios foram atribuidos aos 15 participantes que concederam as entrevistas. No
questionario, contudo, houve a participacdo de 25 professores-formadores. Aqueles que
participaram apenas da 1% etapa foi atribuido um cddigo para identificagdo, acompanhado da
formacdo inicial que habilita a docéncia e da categoria administrativa da instituigdo em que atua.

Assim, PF1, se refere a “professor-formador 1.
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“T..] aprendizagem

padronizada [...]”

“Nao devemos nunca criar
a expectativa de que
nossos alunos terdo uma
aprendizagem padronizada
(PF7 [MAT/PRIV])

Formacéo
de professores

4 (16%)

“[...]Jurgéncia de
processos formativos na

area[...]”

“Ela diz, sobretudo, da
urgéncia de processos
formativos na éarea, a partir
da formacgédo inicial, que
traga  perspectivas e
olhares outros para a
docéncia e sua pratica, de
um ensino de Matematica
que inclua, contemple o
diverso e seja possivel a
todos, em todos os niveis”
(Andlia [PED/PRIV])

“l...] formacdo dos

futuros docentes [...]”

“Infelizmente a formacgao
dos futuros docentes néo o
habilita para avaliar
diferentes estratégias de
resolucdo de problemas”
(Ubiratan [MAT/PUBL])

“[...]desconhecimento

desses professores dos
conteudos de

matematica [...]”

“Esse tipo de
comportamento por parte
do professor €é muito
frequente, muitas vezes por
desconhecimento desses
professores dos conteudos
de matematica que
precisam ser ensinados.”
(Geraldo [MAT/PUBL])

“[...] n&o consolidaram

competéncias
necessarias para estar

a

frente do processo de

ensino [...]”

“A  desvalorizagdo da
docéncia em todas as
dimensdes, permite que
colegas que nao
consolidaram

competéncias necessarias
para estar a frente do
processo de ensino, 0
facam com diferentes
defasagens educacionais,
0O que ocasiona na
imagem.”(PF8 [PED/PRIV])

Saberes
dos estudantes

4 (16%)

“[...Jconhecimentos que
0s estudantes

construiram [...]"

“Infelizmente, nao
valorizamos em nossa
pratica pedagogica o0s
conhecimentos que o0s
estudantes construiram em
suas trajetdrias.” (PF9
[PED/PRIV])

“[...] considerar o que
aluno traz consigo [...]"

(o]

“Espagos em branco na
aprendizagem, sem
considerar o que o aluno
traz consigo.” (LILIAN)

“‘Os alunos chegam

a

escola com
pensamentos diversos

(]

“Os alunos chegam a
escola com pensamentos
diversos e muitas vezes o
professor ndo aproveita o
seu cotidiano, sua
realidade, para alicercar o
conhecimento matematico.”
(PF10 [MAT/PUBL])

“[...]ndo prioriza
raciocinio individual”

(0]

“O professor nado prioriza o
raciocinio individual.”
(PF5 [MAT/PRIV])
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Fonte: Propria autora, 2024.
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10.4.Roteiro de entrevistas com os professores-formadores

Trajetoria
e Conte um pouco sobre sua trajetoria profissional. Fale sobre seu percurso até
se tornar um professor(a)-formador(a) no curso de Pedagogia.
e A atuacdo com a &rea de Educagdo Matematica no curso de Pedagogia foi
uma escolha?
e Por que decidiu ser professor(a) do Ensino Superior?
e Quais potencialidades possui para atuacdo nessa area? Quais as principais
lacunas/dificuldades percebe em sua atuacéo nesta area?
e Quais foram/ sdo suas agOes formativas voltadas a area de Matematica/
Educacdo Matemaética?
e Quais cursos, eventos, grupos de estudo ou pesquisa/ publicacdes na area tem
participado/produzido?
Concepcoes
e Qual é o papel da escola hoje? Para que serve a escola?
e Que caracteristicas sdo importantes para um professor dos anos iniciais?
e Qual é o papel do Ensino Superior no contexto de formacéo de professores?
e Como vocé avalia o ensino de Matemaética no Brasil?
e Quais sdo os desafios de ensinar Matematica nos anos iniciais?
e Como asua disciplina e o trabalho desenvolvido em suas aulas pode contribuir
para seus alunos encarem esses desafios futuramente?
Préticas
e Quais sdo as expectativas dos licenciandos ao iniciar as disciplinas que vocé
leciona?
e Como é a relagdo dos licenciandos em Pedagogia com a Matematica?
e Como vocé lida com as dificuldades/ traumas dos licenciandos em relagédo a
Matematica?
e Como sua disciplina é organizada? Quais aspectos/ conteudos/ abordagens
sdo priorizados?
e Que tipo de atividades desenvolve em suas aulas?
e Como se da a avaliacdo da disciplina?
e Que tipo de professor vocé espera formar?
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10.5.Perfil dos professores-formadores entrevistados

Quadro 19: Perfil dos professores-formadores entrevistados

Caodigo
atribuido ao
participante

Resumo da trajetoria

RICHARD
[FIS/PRIV]

JEAN
[MAT/PRIV]

LILIAN
[MAT/PRIV]

HYPATIA
[MAT/PRIV]

CARLOS
[MAT/PRIV]

UBIRATAN
[MAT/PUBL]

MARIA
LAURA
[MAT/PRIV]

KATHERINE
[MAT/PUBL]

Possui uma trajetéria ndo linear em sua formacgéao stricto sensu. Interrompeu
o mestrado em Engenharia de Sistemas e Computacao para trabalhar com
educacdo popular. Retomou quase uma década depois. Tem experiéncia
com formagéo continuada de professores em contextos ndo-escolares. Atua
no Ensino Superior desde a concluséo do doutorado.

Possui graduacdo em Estatistica. Matematica foi sua segunda graduacéo.
Atuou por muitos anos em uma grande empresa de telecomunicacao.
Passou a atuar na Educacdo Basica apds aposentar-se desta funcéo,
mantendo essa atividade paralelamente com o magistério no Ensino
Superior. Além da Pedagogia, atua nos cursos de Administracdo, Ciéncias
Contébeis, Recursos Humanos e Marketing. Possui bastante aderéncia ao
uso da tecnologia em suas préticas.

Possui graduacao em Sistema de Informacao. Matematica foi sua segunda
graduacdo. Ja atuou em uma empresa que produz avaliagcdes educacionais
de larga escala. Junto ao magistério, desempenha a funcéo de coordenacao
de avaliacdo da mesma instituicdo. Além da Pedagogia, atua nos cursos de
Matematica, Sistema de Informacéo e Psicologia.

Possui 50 anos de experiéncia na docéncia, considerando sua atuagéo na
Educacédo Basica. Possui experiéncia com a gestdo nacional dos cursos de
Pedagogia e Matemética da instituigdo em que atua. Atua como professora
e pesquisadora na pés-graduacéo stricto sensu da mesma instituicao.

Possui graduagdo em Fisica e mestrado em Engenharia Nuclear. Atuou
como professor concursado de uma rede municipal proxima a capital do
estado e foi convidado a atuar com formacéo continuada dos professores de
Matematica desta rede. Esta atuacdo motivou a busca por uma graduacao
em Matematica e, posteriormente, 0 mestrado na area.

Possui graduacdo em Engenharia Eletrbnica. Atuou numa empresa
multinacional de telefonia mével. Matematica foi sua segunda graduacéo,
motivado ao ver as experiéncias educacionais da esposa pedagoga. Atuou
com a Educacéo Béasica em redes publicas (municipal e estadual) antes de
ingressar no magistério do Ensino Superior.

Apoés concluir a graduacdo em Matematica atuou com programacao e
desenvolvimento de sistemas em grandes empresas, consolidando sua
carreira nesse nicho por 20 anos. Com a demissdo na Ultima empresa e a
dificuldade de recolocag&o no mercado, resolveu atuar como professora na
Educacédo Basica, onde sentiu a necessidade de buscar formacgdo para
sentir-se mais segura em sua atuacéo. Desde seu ingresso como professora
do Ensino Superior, atua com Matematica no curso de Pedagogia.

Ingressou no mestrado em Matematica logo apés a conclusao da graduacéo.
Atuou por um curto periodo na Educacédo Basica, incluindo a educacgéo
profissional, antes de ingressar no magistério do Ensino Superior. Tem
experiéncia junto aos cursos de Matematica, Engenharia e Quimica. Atua no
Ensino Superior ha mais de 20 anos, mas no curso de Pedagogia ha menos
de trés anos.
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GERALDO
[MAT/PUBL]

MARIA
LAURA
[MAT/PUBL]

CONSTANCE
[MAT/PUBL]

ADAIR
[PED/MAT-
PUBL]

ANALIA
[PED/PRIV

MIRIAN
[PED/PRIV]

DEBORA
[PED/PRIV]

N&o possui experiéncia junto a Educacao Basica no ambito escolar, apenas
em aulas particulares. E doutorando em Educacéo. Seu vinculo com a
instituicdo em que atua como professor-formador € por meio de contrato
temporario. E iniciante no Ensino Superior, atuando desde o inicio com a
disciplina de Matematica na Pedagogia.

Cursou o doutorado no exterior, onde teve a oportunidade de conhecer e
desenvolver trabalhos com pesquisadores de referéncia internacional no
campo do ensino de Matematica. Participou da fundacdo do CEDERJ®.
Possui experiéncia docente na Educacgédo Basica. Atua no Ensino Superior
ha mais de 35 anos, majoritariamente na licenciatura em Matematica. Sua
atuacao junto ao curso de Pedagogia e a disciplina relacionada a Matemética
€ mais recente.

Possui larga experiéncia na docéncia em Educacdo Basica. Atribui sua
principal formacao como professora a experiéncia profissional em uma
escola “alternativa”. Atuou em espacos nao-escolares de divulgacao
cientifica e em formac6es docentes junto a redes publicas do interior do
estado. Atua no Ensino Superior como professora-formadora na area de

Matematica junto a Pedagogia ha quase vinte anos.

Cursou, inicialmente, a faculdade de Pedagogia. Atuou como professora na
Educacéo Infantil (creche) e nos anos finais. Tem experiéncia em formagéo
de professores atuando em projetos vinculados a Fiocruz e a Fundacgéo
Roberto Marinho. Atua no Ensino Superior como professora-formadora na
area de Matematica junto a Pedagogia ha mais de vinte anos.

Fez curso Normal. Tem vasta experiéncia com docéncia. Atuou na
coordenacao da area de Matematica na Educacao Infantil, Anos Iniciais e
Anos Finais. Sua experiéncia no Ensino Superior é inferior a um ano.

Fez curso Normal. Tem experiéncia como professora dos anos iniciais e
como orientadora pedagogica em uma rede publica da regido metropolitana
do estado. Relatou um quadro de Burnout devido as demandas exacerbadas
da instituicdo de Ensino Superior em que atua. Atua no Ensino Superior e no
curso de Pedagogia h& cerca de cinco anos e com a disciplina relacionada
a Matemética a menos de um ano.

Formou-se pedagoga no periodo em que o curso era constituido por
habilitacdes. Possui habilitacdo em matérias pedagoégicas (curso Normal) e
educacgéo especial. Iniciou sua atuacdo no Ensino Superior como tutora do
CEDERJ. Além de professora formadora é coordenadora do curso de
Pedagogia da mesma instituicdo e atua também no curso Normal da rede
estadual. Possui vasta experiéncia no magistério superior e no curso de
Pedagogia, mas atua com a disciplina relacionada a Matematica na
Pedagogia ha menos de um ano.

Fonte: Propria autora, 2024.

8 O CEDERJ ¢ um consércio formado por universidades publicas do Rio de Janeiro que oferece
cursos de graduacéo na modalidade semipresencial.
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10.6.Disciplinas do campo matematico no curso de Pedagogia

Quadro 20: Disciplinas do campo matematico oferecidas pelos cursos de Pedagogia
presenciais no Estado do Rio de Janeiro

IES

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Abeu - Centro Universitario

Centro Universitario Augusto
Motta

Centro Universitario Celso
Lisboa

Centro Universitario de Barra
Mansa

Centro Universitario de
Valenca

Centro Universitario do Rio
de Janeiro

Centro Universitario
Fluminense

Centro Universitario Gama e
Souza

Centro Universitario Geraldo
Di Biase

Centro Universitario IBMR

Centro Universitario
Internacional Signorelli

Centro Universitario La Salle
do Rio De Janeiro

Centro Universitario Sdo José

Centro Universitario
Unicarioca

Conservatoério Brasileiro de
Mdsica - Centro Universitario
Brasileiro de Educacgéo

Faculdade Cesgranrio

Faculdade de Educacéo
Tecnolégica do Estado do Rio
De Janeiro

DISCIPLINA 1

DISCIPLINA 2

Informagao indisponivel

Metodologia  das Ciéncias

Naturais e Matematica

Ensino de Matematica

Conteido e Metodologia do
Ensino da Matematica

Fundamentos e Metodologia
para Educacdo Matematica

Laboratério
Matematica

Interdisciplinar de

Didatica em Matematica e suas
Tecnologias

Informacao indisponivel

Ensino da Area de Matematica

Educacéo Matematica: a
construcdo do saber e do fazer
matematico

Pensamento Matematico

Metodologia do Ensino de

Matematica

Fundamentos Metodol6gicos da
Matematica
Didéatica da Matemética

Fundamentos e Metodologias de
Matemética

Metodologia e Prética de Ensino
de Matematica

Fundamentos e Metodologia do
Ensino da Matematica




18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras Souza
Marques

Faculdade Lusé6fona do Rio
de Janeiro

Faculdade Maria Thereza
Faculdade Sao Judas Tadeu

Faculdade Unido Araruama
de Ensino

Faculdades Integradas
Campo-Grandenses

Faculdades Integradas
Simonsen

Instituto Nacional de
Educacgdo de Surdos

Instituto Superior de Ciéncias
Humanas e Sociais Anisio
Teixeira

Instituto Superior de
Educacédo do Centro
Educacional Nossa Senhora
Auxiliadora

Instituto Superior de
Educacdo do Rio de Janeiro

Instituto Superior de
Educacdo Prof. Aldo Muylaert

Pontificia Universidade
Catélica do Rio de Janeiro

Universidade Cato6lica de
Petropolis

Universidade de Vassouras

Universidade do Estado do
Rio de Janeiro

Universidade Estacio de Sa

Universidade Estadual do
Norte Fluminense Darcy
Ribeiro

Universidade Federal do
Estado do Rio De Janeiro

Universidade Federal do Rio
de Janeiro

Metodologia do Ensino de

Matematica

Fundamentos da Matematica

Metodologia e Conteudos dos
Anos Iniciais |

Conhecimentos Metodolégicos e
Tedricos da Matematica
Fundamentos e Ldgica no
Ensino da Matemética

Contetdo e Metodologia do
Ensino da Matematica

Fundamentos e Metodologias de
Matematica

Metodologias do Ensino de
Matematica

Matematica: contelido e

metodologia

Construcéo do conhecimento em
Matematica

Fundamentos de Matematica

Matemética- Conteudo e
Metodologia de Ensino

Metodologia  da

Matematica |

Educacado

Matematica e suas praticas
pedagogicas

Metodologia do Ensino da
Matematica

Educacdo matematica para
criangas jovens e adultos |
Metodologia do Ensino da

Matematica e suas Tecnologias
Matemética na Educacéo 1

Matemética na Educacéo 1

Didatica da Matematica
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Complementos de

Matematica

Metodologia e Conteludos
dos Anos Iniciais Il

Didatica da Matematica

Materiais Concretos no
Ensino de Matemaética

Metodologia da Educacao
Matematica Il

Educacdo matematica para
criancgas jovens e adultos Il

Matemética na Educacéo 2

Matematica na Educacéo 2
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38. Universidade Federal Matematica: contedo e método —
Fluminense

40. Universidade Iguagu Metodologia do Ensino de

Matemética (Séries Iniciais do

Fonte: Propria autora, 2024,
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10.7.Justificativas para os nomes ficticios atribuidos aos
participantes

Quadro 21: Justificativas para os nomes ficticios atribuidos aos participantes

Nome ficticio

JEAN
[MAT/PRIV]

UBIRATAN
[MAT/PUBL]

CARLOS
[MAT/PRIV]

GERALDO
[MAT/PUBL]

RICHARD
[FIS/PRIV]

MARIA LAURA
[MAT/PUBL]

LILIAN
[MAT/PRIV]

Inspiracéo

Jean Piaget
(1896-1980)

Ubiratan
D’Ambrdsio
(1932-2021)

Carlos Mathias

Gérard Vergnaud
(1933-2021)

Richard Feynman
(1918-1988)

Maria Laura
Mouzinho Leite
Lopes
(1917-2013)

Lilian Nasser

Motivacgao
Embora ndo seja exclusivamente um matematico, Piaget foi um
importante epistemdlogo suigo que estudou o desenvolvimento
cognitivo das criangas. Ele contribuiu para a compreenséo de
como as criangas constroem o conhecimento matematico em
diferentes estagios de desenvolvimento, influenciando a forma
como a matemética é ensinada nas escolas.
Renomado pesquisador e educador brasileiro que fez
contribuicdes significativas para a area da Educagédo
Matematica. Sua principal contribuicdo foi a introducéo do
conceito de Etnomatematica, que busca valorizar e incorporar
o conhecimento matematico presente em diferentes culturas e
contextos sociais. D'Ambrosio defende que a Matematica néo é
uma disciplina isolada, mas uma parte integrante da cultura
humana, e propde uma abordagem mais inclusiva e
contextualizada no ensino e na aprendizagem da Matematica.
Carlos Mathias € um dos pioneiros da abordagem Filosofia
Humanista da Matematica no contexto brasileiro. Essa corrente
filosofica propde abordagens distintas em relagdo ao ensino e
aprendizado da Matematica, diferindo significativamente das
praticas mais comumente encontradas em escolas e
universidades. Seu principal enfoque recai sobre as pessoas e
sua aprendizagem, ao invés de se concentrar exclusivamente
no "ensino de conteudos". Através do seu canal “Matematica
Humanista”, no YouTube, procura difundir essa perspectiva.
Referéncia internacional na area da Didatica da Matematica.
Foi aluno de Jean Piaget em seu doutorado. Na década de 1970
elaborou a Teoria dos Campos Conceituais, que fornece
principios para o estudo do desenvolvimento e da
aprendizagem de competéncias complexas dos estudantes,
levando a percepcdo de como é construido o conhecimento
matematico. Afirmava que sé conhecendo a forma como os
alunos aprendem seria possivel ensinar.
Embora seja mais conhecido por suas contribuicdes na fisica
tedrica, Feynman também desempenhou um papel significativo
na area de educacdo matematica. Ele tinha uma habilidade
excepcional em explicar conceitos matematicos complexos de
forma acessivel e intuitiva, tornando-os mais compreensiveis
para os estudantes. Feynman também era um defensor da
importancia da compreensdo profunda dos principios
matematicos subjacentes, em vez de apenas memorizar
férmulas e procedimentos. Seu estilo de ensino inovador e sua
paixdo pela matematica inspiraram muitos estudantes e
professores a adotar uma abordagem mais criativa e
contextualizada no ensino da disciplina.
Uma das primeiras mulheres a se formar em Matematica no
Brasil e primeira doutora em Matematica no pais. Se destacou
por suas contribuicdes na area da algebra. Maria Laura também
foi uma professora e fundadora do Projeto Fundédo (UFRJ), que
realiza atividades de extensdo universitaria na area de
formacéo continuada de professores de Matematica. Participou
da criacdo do CNPq e do IMPA.
Estd entre as pesquisadoras brasileiras cuja reconhecida
carreira académica como pesquisadora em Educagéo
Matematica e como professora da educagdo superior é
enriquecida pela atuacéo prévia como professora da Educacéo
Bésica. Essa carreira inclui a producéo de um grande nimero
de artigos publicados em periédicos de referéncia em Educacgéo
Matematica, coautoria de 7 livros, além da apresentacéo de
conferéncias plenarias como convidada em eventos
importantes da area.
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LUCIA Lucia Tinoco
[MAT/PUBL]
CONSTANCE
[MAT/PUBL] Constance Kamii
(1931)
HYPATIA Hypatia de
[MAT/PRIV] Alexandria
(370 — 415)
KATHERINE Katherine
[MAT/PUBL] Johnson
ANALIA Andlia Franco
[PED-PRIV] (1853 — 1919)
DEBORA
[PED/PRIV] Débora Seabra
MIRIAN Mirian Oliveira
[PED/PRIV] (Itamirim)
ADAIR Adair Nacarato
[MAT-PED/
PUBL]

Tem experiéncia de magistério na rede publica de ensino
basico e superior, na UFRJ. Mestre em Matematica, dedica-se
a Educacdo Matematica e a formacédo de professores ha mais
de 40 anos, sendo cofundadora do Projeto Fundéo.

Educadora e pesquisadora, conhecida por suas contribuicdes
na area da educacao matematica, especialmente no ensino de
matematica para criancas pequenas. Kamii € reconhecida por
sua abordagem construtivista do ensino de matematica,
baseada na teoria de Jean Piaget. Ela defende a importancia
de permitir que as criangas construam seu proprio
conhecimento matematico por meio de experiéncias praticas,
investigac@es e resolucdo de problemas.

Filésofa grega e primeira mulher documentada como tendo sido
matematica. Participou da criacdo do astrolabio, uma espécie
de calculadora astronémica que foi utilizada até o século XIX.
Mateméatica pioneira na ciéncia espacial que realizou os
complexos calculos necessarios para garantir a ida e a volta
dos astronautas da NASA que participaram da corrida espacial
da década de 1960. Teve sua trajetoria retratada no filme
“Estrelas além do tempo”. Por ser mulher e negra sofreu muito
preconceito, mas sua producéo fez com que seu trabalho fosse
incontestavel.

Professora primaria que criou escolas investindo recursos
préprios. Ao todo criou 71 escolas, além de outras instituicées
para atender a criangas carentes

Primeira professora com sindrome de Down no Brasil. Formou-
se no curso de Magistério e atua hd mais de uma década como
professora assistente. Viaja o Brasil e 0 mundo dando palestras
sobre incluséo e discursou na ONU em 2014.

Conhecida pelo seu nome indigena Itamirim, resgata os habitos
e a cultura do seu povo por meio da educacdo para manter
vivas as tradigbes. Formada pela Faculdade de Educacgédo da
USP, Itamirim fundou a sua prépria aldeia em Peruibe (SP), a
Tabacu Reko Ypy, onde ensina tupi-guarani, além de conceitos
de coletividade e hayu (amor indigena).

Professora universitaria e pesquisadora que investiga
principalmente a Educa¢do Matematica nos anos iniciais. Tem
relevantes contribui¢cdes na area.

Fonte: Propria autora, 2024.
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10.8.Materiais didaticos compartilhados pelos professores-

formadores

Quadro 22: Materiais didaticos compartilhados pelos professores-formadores

Nome ficticio

JEAN
[MAT/PRIV]

UBIRATAN
[MAT/PUBL]

CARLOS
[MAT/PRIV]

GERALDO
[MAT/PUBL]

RICHARD
[FIS/PRIV]

MARIA LAURA
[MAT/PUBL]

LILIAN
[MAT/PRIV]

LUCIA
[MAT/PUBL]

CONSTANCE
[MAT/PUBL]

HYPATIA
[MAT/PRIV]

KATHERINE
[MAT/PUBL]

ANALIA
[PED/PRIV]

DEBORA
[PED/PRIV]

MIRIAN
[PED/PRIV]

ADAIR

[PED-MAT/PUBL]

Materiais disponibilizados

Dissertagdo de mestrado.

Slides utilizados em aula; textos académicos.

Material didatico proprio da instituicéo (3 livros).

Atividades realizadas em aula; provas.

Nao disponibilizou materiais.

Material completo da disciplina: slides utilizados em aula; capitulos de livro;
artigos académicos; artigos de revista; planejamentos mensais da disciplina;
BNCC; guia BNCC na prética; revistas comerciais com temas de interesse;
livros/ textos paradidaticos; estudo dirigido; colecdo de livros didaticos (1° ao
5° ano).

N&o disponibilizou materiais.

E-mail com lista de recursos manipulaveis utilizados.

Atividades realizadas em aula.

Slides utilizados em aula; videos de intervencdes feitas por professores em
sala de aula; atividades de exploracdo dos materiais concretos; material
didatico proprio da institui¢éo.

Slides utilizados em aula; prova de selecéo para monitoria na disciplina.

Planejamentos mensais da disciplina; slides utilizados em aula.
Programa da disciplina; slides utilizados em aula; modelo de plano de aula

para atividade.

Programa da disciplina; capitulo de livro; artigo académico; livro paradidatico;
provas.

Planejamento da disciplina; referéncias bibliograficas.

Fonte: Propria autora, 2024,
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11 Anexos

11.1.Parecer da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

PONTlFicm UNIVERS[DADE Cm-éuc;\
DO RIO DE JANEIRO

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio
Parecer da Comissao da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio 31-2022 — Protocolo 48-2022

A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma Camara especifica do Conselho
de Ensino e Pesquisa conforme decisdo deste 6rgéo colegiado com atribuicdo de avaliar projetos de
pesquisa do ponto de vista de suas implica¢des éticas.

Identificagao:

Titulo: "Professores formadores dos cursos de Pedagogia do Estado do Rio de Janeiro: concepgdes,
saberes e praticas sobre a Educagdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental”
(Departamento de Educacéo da PUC-Rio)

Autora: Joycimar Lemos Barcellos Zeferino (Doutoranda do Departamento de Educacéo da PUC-Rio)
Orientadora: Silvana Soares de Araujo Mesquita (Professora do Departamento de Educacéo da PUC-
Rio)

Apresentacdo: Pesquisa de base quanti-qualitativa que visa investigar os processos de constituicdo
dos saberes docentes, concepgdes e praticas pedagogicas de professores formadores que atuam com
Educacéo Matematica nos cursos de Pedagogia. Desenvolvera o estudo em duas etapas. A primeira de
natureza quantitativa utilizara: dados estatisticos de dominio publico acerca do Ensino Superior; e,
dados coletados a partir de questionario online enviado a professores das instituicbes de ensino
superior- [IES do Estado do Rio de Janeiro. Na segunda etapa qualitativa aplicaré entrevista
semiestruturada. A analise dos documentos seguiréa a anélise de conteudo de Bardin (2016).

Aspectos éticos: O projeto e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentados estdo de
acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no que
se refere as responsabilidades de seu corpo docente e discente. O Termo expde com clareza os
objetivos da pesquisa e os procedimentos a serem seguidos. Garante o sigilo, o anonimato, a
privacidade e a confidencialidade dos dados coletados. Informa sobre a possibilidade de interrupgéo na
pesquisa sem aplicacdo de qualquer penalidade ou constrangimento.

Parecer: Aprovado.

e
e
Prof. J6sé Ricafdo Bergmann

Presidente do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio

Prof? [Ida Lopes Rodrigues da Silva i
Coordenadora da Comissé&o da Cémara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 27 de maio de 2022

Vice-Reitoria para Assuntos Académicos

Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio — CEPq/PUC-Rio
Rua Marqués de Sao Vicente, 225 - Gavea — 22453-900
Rio de Janeiro — RJ —Tel. (021) 3527-1612 / 3527-1618
e-mail: vrac@puc-rio.br
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Unior

Melo e Moriel-J(

Fonte:



