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RESUMO

O interesse pela formagdo dos professores que ensinam matematica no ensino fundamental e
as lacunas apontadas por pesquisadores, quanto a insuficiéncia de conhecimentos pedagdgicos
entre os licenciados em Matematica, e de conhecimentos de conteldos especificos de
Matematica entre os estudantes de Pedagogia motivaram o encaminhamento da presente
pesquisa que investiga possibilidades de trocas de conhecimentos entre licenciandos em
Pedagogia e em Matematica, no que se refere ao ensino do tema Grandezas e Medidas e de
integracdo desses na formacéo inicial. Para tal, operacionalizaram-se momentos de trabalho
com dois grupos de gquatro formandos de cada uma dessas licenciaturas que, em sessdes de
trabalho abordando o tema em questdo, partilharam producbes durante oito encontros.
Programas de disciplinas; entrevistas com professores dos cursos investigados; entrevistas em
duplas e grupais e os materiais produzidos nos encontros foram objetos de analise, segundo
proposta de Analise de Conteddo de Laurence Bardin. Como fundamento tedrico, utilizou-se
0 modelo proposto por Lee Shulman sobre a base do conhecimento do professor e as trés
vertentes por ele destacadas: conhecimento pedagogico geral, conhecimento do contetdo
especifico e conhecimento pedagogico do conteldo, as quais constituiram os eixos tematicos
para analise dos conhecimentos dos licenciandos. Os pressupostos metodologicos da Pesquisa
Qualitativa foram utilizados na otica de Bogdan e Biklen. Os dados revelaram que as trocas e
as discussdes entre 0s grupos propiciaram, além da conscientizacdo sobre a necessidade de
ambos 0s conhecimentos, pedagogico e do conteudo na formacdo inicial, a ruptura com
alguns preconceitos relacionados a esses conhecimentos. As analises nos sugerem, ainda, que,
como meio de promover relacBes e integracdo entre os conhecimentos pedagdgicos e
matematicos, integracGes curriculares entre os dois cursos poderiam operar mudancas
significativas no sentido de propiciar a seus licenciandos o abandono de algumas crencas
cristalizadas nas Licenciaturas em Pedagogia e em Matematica e a construcdo do
conhecimento pedagdgico do contetdo nos moldes propostos por Shulman.

Palavras-chave: Conhecimentos dos Professores; Formacao Inicial; Pedagogia e Licenciatura
em Matematica; Grandezas e Medidas.



ABSTRACT

This research investigates the possibilities of knowledge exchanges among graduates in
Pedagogy and Mathematics related to education of the subject Largenesses and Measures and
of integration of these in the initial formation. The theme was derived from gaps pointed out
by researchers about the insufficience of pedagogical knowledge among the graduate in
Mathematics and knowledge of specific contents of Math among the Pedagogy students.
Therefore, we have investigated the formation of two groups of four trainees from each one of
these degrees by means of work meeting. The programs of selected subjects, interviews with
professors from the courses, interviews in pairs and group and the materials produced during
eight working meetings with the citizens of the research, approaching the subject Largenesses
and Measures, are object of analyses according to proposal of Analysis of Content of
Laurence Bardin. As theoretical axle the model considered by Lee Shulman about the base of
the professor’s knowledge and the three sources which were detached by him: general
pedagogical knowledge, knowledge of specific content and pedagogical knowledge of the
content have become thematic axles of analysis of the graduates’ knowledge. As
methodological model we have utilized the Qualitative Research in the optics of Bogdan and
Biklen. The data have shown that the exchanges and discussions among the groups tend to
propitiate, beyond the awareness on the necessity of the both knowledge, pedagogical and the
content, in the initial formation, the rupture with some preconceptions related to these
knowledge. The analyses also show that the degrees in Pedagogy and Mathematics they
should establish relations and discuss ways of promoting curricular integrations between the
two courses in order to propitiate to their graduates the abandonment of some beliefs and a
better relation with the pedagogical and mathematical knowledge.

Keywords: Professors” Knowledge; Initial Formation, Pedagogy and Degree in Mathematics;
Largenesses and Measures.
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APRESENTACAO

Quando aluna da Licenciatura em Matematica, procurei dedicar-me aos contetdos
especificos tratados durante o curso, sem perceber que a pratica pedagdgica, por isso 0 nome,
exige do professor um conjunto de conhecimentos, parte deles disponibilizados na formacéo
inicial, aos quais eu e 0s demais colegas, enquanto alunos do curso de Matemaética, a eles nao
nos ativemos. Na época, nessa condicdo, sentia-me boa aluna, pois cumpria as exigéncias a
medida da valorizacdo dos enfoques que os profissionais da area externavam.

O encontro com a prética, que €, de fato, um verdadeiro confronto, mostrou-me as
dificuldades decorrentes de questdes que, se ndo trabalhadas, transformam-se em verdadeiras
impossibilidades. Um exemplo dessas dificuldades é a falta de habilidade que nos,
matematicos, experimentamos, por exemplo, para escrever nossos relatérios de dissertacdo em
comparagdo com os colegas oriundos das areas de ciéncias humanas.

Essas afirmacdes que acabo de fazer, que, infelizmente, se naturalizam no curso de
licenciatura e se perpetuam nos discursos que muitos professores de Matematica fazem em
varios niveis de escolarizacdo, geram mitos que se acentuam ao enfrentarmos os problemas da
pratica. E eles surgem, para alguns, como verdadeiros conflitos, como foi no meu caso.
Tendemos sempre a procurar a causa dos problemas que enfrentamos na sala de aula em
fatores externos a nds mesmos, na falta de pré-requisitos dos alunos, nos problemas sociais e
outros que, inegavelmente, existem, mas, sequer, conjeturamos que um dos fatores
consideraveis dessa problematica foi gestado na nossa formacéo inicial.

Quando procurei 0 mestrado em Educacdo Matematica, tinha a pretensdo de discutir o
uso de materiais concretos para ensinar Matematica, pensando estar na metodologia “a” causa
da dificuldade de acesso de meus alunos ao conhecimento Matematico. Com o passar do
tempo e com o aprofundamento de leituras e discussdes, meus conflitos cognitivos
aumentaram e tomei consciéncia da complexidade da pratica pedagdgica do professor que
ensina matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Pelas leituras de Souza & Garnica (2004), percebi que os estudos realizados sobre a
formacdo de professores de Matematica mostram que o0 assunto ainda requer muitos estudos

reflexivos e bem estruturados acerca dessa formacdo. Nas leituras de Ponte (2002), entendi
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que ndo € possivel realizar um processo de transformacéo curricular e pedagdgica, sem, antes,
ter um conhecimento acentuado acerca dos problemas que envolvem a pratica profissional dos
professores. Sendo assim, percebi que investir na pesquisa que estamos aqui apresentando
traria importante contribuicdo a questdo da formacdo dos professores que ensinam
Matematica, além de agregar, para mim, elementos para compreensdao dos conflitos que me
levaram a abertura das discussdes sobre o tema tratado nesta narrativa.

Assim, apoiada por minha orientadora, pelo grupo de mestrandos de nosso grupo de
pesquisa e docentes do mestrado em Educacdo Matematica, assumi o desafio de investigar,
com dois grupos de formandos, um da Licenciatura em Matematica e outro da Licenciatura
em Pedagogia, que, ao longo dessa narrativa, chamarei de grupo da Matematica e grupo da
Pedagogia, possibilidades de trocas de conhecimentos no que se refere ao ensino do tema
Grandezas e Medidas e de integracdo desses na formacéo inicial.

A presente pesquisa estd organizada em cinco capitulos. As consideragdes iniciais
ficam destinadas a duas questfes: o retrospecto da trajetoria de formacdo da aluna
pesquisadora e da sua chegada ao papel de pesquisadora em Educacdo Matematica, as
ligacOes dessa trajetdria com o objeto da pesquisa, 0S objetivos da investigacdo e suas
relacbes e apontamentos que justificam a razéo de ser do referido objeto.

O primeiro capitulo é destinado a discutir o quadro teérico que fundamenta esta
pesquisa. Busca, assim, situar o modelo tedrico proposto por Lee Shulman, sobre o repertdrio
de conhecimentos necessarios aos professores entre as pesquisas sobre formacdo de
professores e apresentar questbes centrais desse modelo. Apresentamos, também, as
especificidades do conhecimento matematico Grandezas e Medidas e questdes relativas ao seu
ensino.

O segundo capitulo delineia as op¢des metodoldgicas e as escolhas relativas aos
caminhos percorridos na coleta e na analise dos dados. Nele apresentamos nossos
planejamentos para a coleta de dados, percalcos e mudancas realizadas para melhor alcance
dos objetivos elencados. Por ultimo, fazemos, ainda, a descricdo dos instrumentos de coleta de
dados.

O terceiro capitulo é destinado a analise do conhecimento pedagdgico e pedagogico da
Matematica, no curso dos licenciandos em Matematica, e do conhecimento matematico
especifico e pedagdgico da Matematica, no curso dos licenciandos em Pedagogia.

O quarto capitulo destina-se as andlises dos dados referentes aos encontros e as
entrevistas com 0s sujeitos colaboradores da pesquisa. Nele organizamos e discutimos 0s

dados referentes aos conhecimentos advindos da formacéo inicial, de acordo com o
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conhecimento pedagdgico geral, conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico do
contetdo. Em um segundo momento, discutimos as contribuicGes sobrevindas das atividades
em conjunto com os licenciandos pesquisados.

Nas consideracdes finais, consubstancia-se o fechamento dos trabalhos com algumas

reflexdes e encaminhamos acerca dos resultados obtidos com as analises.



ALGUMAS CONSIDERACOES INICIAIS:
COMPREENDENDO O OBJETO DE PESQUISA E SUA
RELEVANCIA SOCIAL

Nos tdpicos a seguir, sdo apresentadas as situacdes que contribuiram para que o objeto
desta pesquisa fosse estabelecido, assim como a exploracdo de alguns fatos que revelam um
pouco da experiéncia da mestranda com a Educacdo Matematica e, de modo mais particular,
com o objeto deste estudo. E sabido que a pesquisa passa pelo pesquisador, e que uma mesma
pesquisa, se realizada por pesquisadores diferentes, pode assumir facetas diferentes.

Nessas primeiras consideracfes, sdo tecidas as tramas de nossas escolhas no que
concerne ao objeto e objetivos bem como suas justificativas, que sdo apresentadas por meio

de pesquisas ja realizadas.
Relacbes entre pesquisador e pesquisa

E comum presenciarmos demonstragdes de distanciamento em relacdo a Matematica,
guando mencionada em meio a grupos de pessoas, mediante revelacdes de seus temores e,
mesmo, traumas vinculados aos contatos com seu contetdo. Particularmente, em toda a minha
formacdo bésica, recordo-me’ de um Gnico momento em que a Matematica me causou
infortdnios: o primeiro contato com o algoritmo da diviséo.

Mesmo antes de ingressar na vida escolar ja possuia um caderno de Matematica em
gue meu pai me ensinava a fazer ‘as continhas’, pois, minha méae, que, diariamente, ensinava-
me a ler e a escrever, dizia-se incapaz de lidar com os numeros. Ressalto que ambos néo
chegaram a concluir o Ensino Fundamental.

Também era missao do meu pai auxiliar-me com as tarefas de Matematica e, nisso, ele
sempre se mostrou muito paciente. Porém, com a divisdo, essa paciéncia ndo foi suficiente,
dado que, mesmo com muito esforco, eu ndo conseguia compreender o algoritmo

convencional da divisdo, disso recordo-me muito bem, tdo bem quanto as vezes em que ele

! Nesse primeiro momento usaremos a primeira pessoa do singular por se tratar da histéria pessoal da aluna
pesquisadora.
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me falava, jA em tom mais exaltado: “Filha vocé sabe dividir o dinheiro, as balas e outras
coisas por que ndo consegue dividir no caderno?”.

Dessa época, ndo me lembro de muitas coisas, mas, talvez, por ter sido essa uma
experiéncia excepcional, tanto pela dificuldade como pela impaciéncia nada comum do meu
pai, recordo-me que aquele algoritmo me parecia desprovido de sentido. Ninguém conseguia
me apresentar justificativas daqueles passos do algoritmo, eu simplesmente precisava decorar,
e a isso ndo estava acostumada, ainda.

Talvez uma das justificativas para a dificuldade que encontrei com o procedimento
mencionado esteja nas explicacfes de Esteves (2009), quando esse autor comenta em sua
pesquisa que professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, em sua maior parte,
apresentam as criangas regras que nao lhes sdo compreensiveis e que sdo facilmente
esquecidas, a medida que ndo lhes foram propiciados meios que as levassem a construcéo de
um raciocinio proprio.

No mesmo ano, dado um esforco sempre continuo, consegui memorizar 0s passos do
tal algoritmo e alcancar notas satisfatdrias. Porém, a compreensédo daqueles passos so se deu
na graduag@o em Licenciatura em Matematica.

O tempo passou e nutri profundo apreco pela Matematica, apreco, esse, que aumentou
significativamente no meu segundo ano do Ensino Medio. O motivo estava relacionado, entre
outras coisas, a metodologia que meu professor de Matematica utilizava. Sua admiracédo pela
Matematica nos fazia também admira-la de forma a nos motivarmos para conseguir romper 0s
desafios que ele propunha. A forma de conduzir a aula nos propiciava uma Matematica
provida de sentido e importancia, e ainda, transformava o conteddo em algo acessivel.

No terceiro ano do Ensino Médio mudei de escola, deparando-me com outra situacao.
Meu professor de Matematica ndo demonstrava muita seguranca e entusiasmo com relacéo a
disciplina. Durante todo o ano, limitou-se a trabalhar com alguns topicos da Geometria
Espacial, utilizando apenas formulas e calculos.

O professor, em questdo, era estudante de Quimica, mas ensinava Matematica pela
necessidade de trabalhar e por ser a Unica disciplina disponivel no momento. Contudo, hoje
passo a refletir sobre suas atitudes, e busco compreender a razdo dessa postura, voltando
minhas investigacGes para a formacdo inicial de professores que ensinam Matematica e,
refletindo sobre as referéncias de Shulman (1986), compreendo que, para um ensino eficaz, o
professor precisa ter bom dominio do contetido especifico da disciplina, que, no caso, por sua

formacdo em Quimica, pode n&o lhe ter sido proporcionado.
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Paralelamente ao terceiro ano do Ensino Médio, fiz um curso preparatorio para o
vestibular. Prestes a prestar vestibular para Ciéncias da Computacdo e com o receio de ndo ser
classificada por ndo me sentir adequadamente preparada, optei pelo curso de Licenciatura em
Matematica, que possuia uma baixa concorréncia, com o intuito de posteriormente transferir -
me para 0 curso desejado. Dessa forma, iniciei o curso, que por sinal é o curso aqui
investigado, e 0 mesmo se incumbiu de me fazer esquecer minha primeira op¢do. Durante
conversas com meus colegas de turma, fui descobrindo que a maior parte deles, como eu, néo
havia optado pelo curso como uma primeira escolha, mas pela facilidade de nele ingressar.

Na minha formacdo académica, a énfase estava nas disciplinas puras de Matematica.
N&o percebiamos - eu e minha turma - grandes preocupacfes do curso com as disciplinas
pedagdgicas, e, possivelmente, devido a isso, n0S mesmos ndo nos interessavamos pelas
poucas que tinhamos. No quarto ano da graduacéo, comecei a ministrar aulas na rede estadual
de ensino, deparando-me com um problema enorme: eu sabia o contetdo, porem, ndo sabia
como ensina-lo. Comecava, entdo, a perguntar-me: como fazer para que o0s alunos
compreendam o que vou ensinar? Que metodo usar? Devo ser rigida ou posso ser um tanto
maleavel? Quando comecei a trabalhar com o Ensino Fundamental, a preocupacao ficou ainda
maior, como levar criangcas a compreensdo dos conceitos matematicos?

N&o fui a Unica a encontrar tais problemas; meus colegas de curso enfrentavam as
mesmas questdes, e assim como eu, foram para a pratica sem muita seguranga sobre o ensino
da Matematica. As leituras realizadas durante a pés-graduacdo fizeram-me perceber que o
curso de Matematica que frequentei ndo foi o Unico a dar énfase as disciplinas puras da
Matematica. Souza & Garnica (2004, p.31) analisaram outro curso de Licenciatura em

Matemaética e constataram que, quanto a avaliagcdo

[...] do curso de Licenciatura em Matematica da UNESP de Bauru, surgem
algumas divergéncias. Embora alguns depoentes afirmem que a
Licenciatura deixa a desejar nos conteldos pedagodgicos e especificos
“fundamentais”, outros a veem como conteudista. E possivel afirmar, apds
varias leituras dos depoimentos que, de um modo geral, segundo o0s
depoentes, esse curso tem-se voltado mais para os conteidos especificos de
terceiro grau do que, propriamente, para os conteudos “elementares” que
tém espago nas salas de aula reais.

O estudo feito por Fiorentini et al (2003, p.6), acerca das pesquisas sobre formacdo do
professor de Matematica, no Brasil, também nos apresenta alguns problemas que persistem

nos cursos de licenciatura em Matematica:
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Os principais problemas da Licenciatura em Matematica, no geral, parecem ter
mudado pouco nos Ultimos 25 anos, segundo essas pesquisas. De fato, tanto os
estudos de Aradjo (1979, 1990) como os de Tancredi (1995), Camargo (1998),
Freitas (2001) e Tomelin (2001) constataram a existéncia: de dicotomias entre teoria e
pratica e entre disciplinas especificas e pedagdgicas; de distanciamento entre o que 0s
futuros professores aprendem na licenciatura e o que realmente necessitam na pratica
escolar; de pouca articulagdo entre as disciplinas e entre docentes do curso; de
predominancia de préaticas de ensino e avaliacdo tradicionais, sobretudo por parte dos
professores da area especifica; de auséncia de uma formacao histérica, filosofica e
epistemoldgica do saber matemético; de menor prestigio da licenciatura em relacdo
a0 bacharelado.

Segundo Ponte (1998), Fiorentini (2004) e Wilson, Shulman e Richert (1987), para
que um professor consiga ensinar Matematica, ndo basta sabé-la propriamente. O bom
conhecimento da Matematica, segundo esses autores, € primordial para seu ensino, porém,
esse ensino nao se da sem formagdo pedagogica, assim como nao acontece s6 com ela ou com
ambos 0s conhecimentos sem conectividade. Nesse sentido, Shulman (1986) critica essa
dicotomia e elege um conhecimento que interliga esses dois: 0 conhecimento pedagdgico do
conteddo.

Para Fiorentini (2004) e Wilson, Shulman e Richert (1987) além do conhecimento
especifico, o professor deve estabelecer uma relacdo harmoniosa com a Matematica. Deve
conhecer o aprendiz e as maneiras como ele aprende determinado conteddo, dominando
diversas técnicas e métodos de representa-lo, e, ainda, conhecer bem o contexto de trabalho e
o curriculo, de forma a recria-lo, quando necessario.

Mesmo tendo atuado menos de dois anos no Ensino Médio e pouco mais de um ano no
Ensino Fundamental, o tempo foi mais do que suficiente para eu perceber a escassez de
conhecimentos matematicos adquiridos pelos alunos em seus trajetos escolares. Foi notoria
ainda a grande quantidade de conceitos e concepcdes errbneas que eles traziam consigo em
relacdo aos contetdos matematicos. Ainda destaco o temor dos alunos, sobretudo os advindos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em relacéo a disciplina.

Em conversas com outros professores licenciados em Matematica, que atuavam nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, pude notar que eles encontravam em seus alunos as
mesmas dificuldades em relacdo a Matematica. Esses professores, muitas vezes, acabavam
jogando a culpa das frustracdes e defasagens dos alunos, em relagdo ao conteldo matematico,
nos professores dos anos iniciais. Segundo eles, os pedagogos ndo possuiam conhecimentos
matematicos para o ensino da disciplina. Ressalto que ndo considero esse fato a Unica razédo
dos problemas que encontramos. Se assim o fosse, ndo encontrariamos também no Ensino

Médio tais problemas.
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Baumann (2008), por meio de um questionario realizado com estudantes do 7° periodo
de um curso de Pedagogia, pode constatar que seus sujeitos adquiriram, durante a escola
béasica, traumas e medos referentes a Matematica. Os depoentes relatam que ndo gostariam de
ensina-la, por ela ter sido aprendida de forma traumatica e sem relagdes com a vida prética.
Apontam, ainda, terem dificuldades em ensina-la de um modo diferente de como aprenderam,
ou seja, diferente da forma tradicional e, que, durante a graduacdo, ndo adquiriram 0s
conhecimentos do conteldo necessarios para seu ensino.

Quanto a formacdo dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, Curi
(2004) aponta que esses concluem seus cursos de formagdo sem terem conhecimentos
matematicos necessarios a docéncia acerca dos conceitos, procedimentos e linguagem
matematica. Destaca, ainda, que, subliminar a esse nivel de formacéo, € latente a concep¢édo
de que o professor dos anos iniciais ndo precisa saber o contetido a ser ensinado, mas apenas
como ensina-lo.

Autores especificamente voltados ao campo da Pedagogia, tais como, Libaneo (2006),
também apontam essa auséncia de conteldo matematico nos cursos de Pedagogia e sua

funcédo no repertdrio de conhecimento de seus graduandos:

Em boa parte dos atuais cursos ha quase que total auséncia no curriculo de
contetidos especificos (de portugués, ciéncias, matematica, historia etc.),
existindo apenas as metodologias. Como formar bons professores sem o
dominio desses conhecimentos especificos? (LIBANEO, 2006, p. 861).

Nessa mesma direcdo, Gatti (2009) mostra que as disciplinas referentes a formacao
profissional especifica nos cursos de Pedagogia trazem justificativas sobre o porqué ensinar e,

sO de forma muito incipiente, registram o qué e como ensinar.

Elos entre a experiéncia do Mestrado em Educacdo Matematica e a pesquisa

Durante meu curso de licenciatura, houve poucos comentarios sobre mestrado, e esses
poucos foram vinculados ao mestrado em Matematica pura, nunca sendo mencionada a
existéncia de um mestrado em Educacdo Matematica. Apdés um ano ausente dos meios
académicos e educacionais, volto a atuar como professora de Matematica na rede publica de
Campo Grande (MS). No inicio do proximo ano, obtive informac6es relativas aos objetivos
do mestrado, percebi que esses iam ao encontro do que eu acreditava.

Tanto com relacéo as evidéncias da minha experiéncia pessoal, em relagdo ao prazer

dos meus professores em ensinar Matemdtica, ou a falta dele, quanto as frustracdes
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observadas em muitos dos meus alunos, encontrei justificativas nos estudos de Souza &
Garnica (2004), no sentido de que cada individuo carrega consigo uma Matematica provinda
de relacBes pessoais que se estabelecem dia ap6s dia. Isso faz com que ela possa estar
carregada de sentimentos que vdo desde o entusiasmo pela disciplina, até traumas profundos
deixados por seus professores. Os autores consideram a necessidade de olharmos para essa
questdo muito elevada, pois entendem que ela assume importancia equivalente ao
desenvolvimento de métodos e metodologias a serem adotados no ensino da Matematica.

Ao final de minha graduacdo, cheguei a sentir a necessidade de fazer um mestrado
voltado para a educacéo, a fim de conhecer as melhores maneiras de promover o ensino e a
aprendizagem. N&o o fiz por ter optado por uma experiéncia desvinculada da licenciatura.

Para mim era, e continua sendo evidente a necessidade de se discutir as agdes e
conhecimentos que professores que ensinam Matematica devem abarcar a fim de promoverem
um ensino mais significativo, de modo a conduzir o aluno a uma aproximacao mais benéfica e
produtiva com a disciplina em questdo. Distinguindo o conhecimento produzido no campo da
Educacdo Matematica, reconhego-a, hoje, como a melhor mediadora para a busca de solucGes
para o ensino da disciplina.

E importante frisar, segundo Fiorentini e Lorenzato (2001), que o educador
matematico é o responsavel pela formacao educacional e social das criancas, jovens, adultos,
professores de Matematica e dos formadores desses professores. Portanto, cabe a ele buscar as
maneiras de realizar o ensino de Matematica com eficécia.

As leituras e dialogos travados nas sessdes de orientacdo e nas disciplinas que cursei
no mestrado, permitiram-me perceber a existéncia da dicotomia entre contetdo pedagdgico e
contetdo matematico, tanto na Licenciatura em Pedagogia como na Licenciatura em
Matematica, além dos distanciamentos existentes entre essas licenciaturas e as vantagens do
elo entre ambas. Surgem, a partir dai, alguns questionamentos sobre possiveis caminhos para
unificacdo de espacos de ambas e sobre a necessidade de buscarmos interfaces na realidade
tedrica e préatica do contexto em que elas se definem.

Desse modo, os distanciamentos e possibilidades de aproximacGes entre a formacéo
dos professores que ensinam matematica nas séries iniciais da escola fundamental e 0s que o
fazem nas séries finais passa a ser a preocupacdo central da pesquisa aqui relatada.

Fiorentini et al (2002) apontam a necessidade de pesquisas que repensem as
estratégias de formacdo de professores e Shulman (2004) nos convida a aprendermos uns com

outros, a estarmos abertos e a nos relacionarmos entre professores, visto que ao trabalhamos
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juntos os conhecimentos podem se acoplar, raciocinios sdo partilnados e a probabilidade de
alcancarmos melhores estratégias de ensino e aprendizagem se ampliam visivelmente.
Portanto, para conhecer essa realidade, optamos por propor encontros entre sujeitos de
dois cursos de formacdo: Pedagogia e Licenciatura em Matematica, a partir dos quais
passamos a investigar os conhecimentos propostos nos curriculos e os adquiridos na formacao
académica desses estudantes, quanto ao conteldo para o ensino das “Grandezas e Medidas”
no Ensino Fundamental. Buscamos, com isso, analisar possibilidades de trocas de

conhecimentos entre 0s grupos e de integragdes curriculares entre seus cursos.

POR QUE GRANDEZAS E MEDIDAS?

Convém esclarecer que a nossa op¢do em trabalhar com o conteldo matematico
Grandezas e Medidas, durante os encontros entre 0s sujeitos da pesquisa, deriva de algumas
reflexdes.

Da experiéncia profissional e didlogos com a orientadora desta pesquisa, um dos temas
avaliados, como de grande distor¢do ou auséncia de conceitos matematicos materializados nas
praticas escolares de ensino de matematica, foi no campo das Grandezas e Medidas, apesar de
ser esse um campo rico em representacdes e utilizacdes praticas.

Os PCN justificam a importancia do tema Grandezas e Medidas, afirmando que o
aluno se depara em seu dia-a-dia com a existéncia de diversas grandezas e a necessidade de
estabelecer comparacGes entre elas, ou seja, de medi-las (BRASIL, 1997). O documento
também menciona seu carater pratico, pois o contelido proporciona o desenvolvimento de
procedimentos para a utilizacdo de instrumentos praticamente fundamentais em nosso
cotidiano. Aponta, ainda, que j& nos primeiros anos de vida a crianca tem noc¢Oes de
marcacdes de tempo, como, dia, noite, més, hoje, amanha, hora do almoco, entre outros e
ainda com marcacgdes de massa, capacidade e temperatura.

Contudo, o contato, mesmo que precoce da crianga, ndao implica, necessariamente, que
ela tenha formado, de maneira adequada, 0s conceitos e até procedimentos referentes as
Grandezas e Medidas. Os PCN Justificam, assim, a importancia de que, ao longo do Ensino
Fundamental, sejam proporcionadas experiéncias que possibilitem a utilizacdo de medicdes

de forma a identificarem que atributos devem ser medidos e o que significa a medida.
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Os contetidos referentes ao bloco Grandezas e Medidas cumprem um
importante papel no curriculo de Matematica, pois estabelecem conexdes
entre os diversos temas, proporcionando um campo de problemas para a
ampliacdo e consolidacdo do conceito de niamero e a aplicacdo de conceitos
geométricos. Além disso, como as medidas quantificam grandezas do mundo
fisico e sdo essenciais para a interpretacdo deste, as possibilidades de
integracdo com as outras areas sdo bastante claras, como Ciéncias Naturais
(utilizacdo de bussolas, e nogbes de densidade, velocidade, temperatura,
entre outras) e Geografia (utilizagdo de escalas, coordenadas geograficas,
mapas etc.). As medidas também sdo necessarias para melhor compreensdo
de fendmenos sociais e politicos, como movimentos migratérios, questdes
ambientais, distribuicdo de renda, politicas publicas de salde e educacéo,
consumo, or¢amento, ou seja, questdes relacionadas aos Temas Transversais
(BRASIL, 1997, p. 129).

O documento aponta que, apesar da fundamental importancia do tema, ele ndo estava
sendo muito abordado nas aulas de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental.
Destaca que muitos professores até reconhecem sua importancia, porém, muitas vezes, optam
por deixar o estudo do contetdo para as Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997). O Plano
Nacional do Livro Didatico, de 2008, faz apontamentos que confirmam a pouca atencao que €

dada ao estudo das Grandezas e Medidas na educacao basica e observa que:

No conjunto das obras avaliadas no PNLD 2008, observa-se que a maioria
delas dedica uma atencdo abaixo da esperada ao assunto em foco, em todas
as séries, em especial na 62 e na 72 (BRASIL, 2007, p. 48).

Provavelmente, em virtude de tal importancia, os Parametros Curriculares Nacionais,
ao organizarem os contetidos matematicos em quatro grandes blocos, incluem entre eles o das
“Grandezas e Medidas”, sendo os outros trés: “Numeros ¢ Operagoes”, “Espaco ¢ Forma” e
“Tratamento da Informagdo” (BRASIL, 1998). Segundo Bellemain e Lima (2002), “E de se
esperar que tais orientacdes repercutam na formulacdo dos curriculos e na elaboracdo do
material instrucional destinado ao ensino da Matematica em nossas escolas” (p. 7).

Podemos dizer, ainda, que a preocupacdo em tornar o ensino das Grandezas e Medidas
mais significativo ndo é particular do Brasil. Esse ensino vem sendo discutido, por exemplo,

na Europa, desde 2001.:

Um testemunho disso é a inclusdo, na escola de verdo de 2001, do tema
“Etude d’um probleme curriculaire: mesure et grandeur dans I’
enseignement des mathématiques: quand? comment? pourquoi?” * As
escolas de verdo sdo eventos académicos organizados pela ARDM
(Associagdo pour La recherece em Didactique des Mathématiques), que

2 «“Estudo de um Problema Curricular: Medida e Grandeza no Ensino da Matematica: Quando? Como? Por qué?”’
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congregam, na Franga, estudiosos em Didatica da Matematica, constituindo-
se em espacos de divulgacdo e discussdo dos avangos mais recentes e
significativos das pesquisas nesse campo de conhecimentos (BELLEMAIN e
LIMA, 2002, p. 7-8).

Certamente, o fato revela a importancia de discutirmos o tema. Quanto as pesquisas
brasileiras que abordam o tema Grandezas e Medidas, observa-se que ndo ha muitas
disponiveis nas bibliotecas digitais. No banco de teses e dissertacbes da CAPES, ao
digitarmos Grandezas e Medidas, ndo encontramos nenhuma pesquisa que focalize o tema e
suas relacbes com o ensino ou aprendizagem. Buscando teses, dissertacbes e artigos
vinculados ao tema, em sites especializados em busca académica, pudemos observar que as
poucas pesquisas realizadas em torno dele, em geral, sdo de pesquisadores vinculados ao
grupo Pro-Grandezas do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (Nucleo de Didéatica de
Contetidos Especificos — Area de Matemética) da UFPE. Entretanto, o grupo tem se dedicado a
realizar apenas investigacOes relacionadas a didatica das grandezas geométricas (SILVA e LIMA,
2004).

Por tudo isso, nossas reflexdes acerca do tema se ddo com a finalidade de delinearmos
melhor, no caminho que o ensino e aprendizagem das Grandezas e Medidas vém seguindo,
apontamentos sobre como poderia ser esse ensino e como 0s conhecimentos referentes a ele
estdo sendo mobilizados, tanto em cursos de formacdo de professores que atuardo nos dois
primeiros ciclos, quanto em cursos que formam professores para atuarem nos anos finais do

Ensino Fundamental.

OBJETIVOS DA PESQUISA

Estabelecemos como objetivo principal, nesta pesquisa, investigar possibilidades de
trocas de conhecimentos entre licenciandos em Pedagogia e em Matematica no que se refere
ao ensino do tema Grandezas e Medidas e de integracao desses na formacéo inicial.

Os conhecimentos investigados constituem, os assim caracterizados por Shulman,
Wilson e Richert (1987): o conhecimento do conteudo especifico (no nosso caso,
conhecimentos matematicos sobre o tema Grandezas e Medidas), o conhecimento pedagdgico

geral e o conhecimento pedagégico do contetido®. Os dados foram colhidos nos programas de

3 Utilizaremos as expressOes conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico do contetdo e
conhecimento pedagégico geral como traducdo das expressdes content Knowledge, pedagogical content
Knowledge e general pedagogical knowledge, respectivamente. Nossa traducdo é equivalente a realizada por
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disciplinas dos cursos de Pedagogia® e Licenciatura em Matemética da UFMS, Campus de
Campo Grande, e durante encontros com quatro alunos de cada curso, para entrevistas e
atividades conjuntas voltadas ao tema Grandezas e Medidas.

Nosso foco principal passa a se explicitar atraves de quatro objetivos especificos:

1. Caracterizar as disciplinas de contetidos pedagdgicos, nas propostas curriculares do curso
de Licenciatura em Matematica; e as disciplinas de conteldos matematicos, nas propostas
curriculares do curso de Pedagogia.

2. Analisar, no curriculo dos cursos, os conteudos dessas disciplinas, focalizando possiveis
integracdes entre disciplinas pedagdgicas e disciplinas de contetido especifico.

3. Investigar as relacdes dos sujeitos pesquisados com 0s conhecimentos adquiridos durante
a formacdo académica de graduandos em Licenciatura em Matematica e graduandos em
Pedagogia, para o ensino do tema em questao.

4. Analisar a possibilidade de trabalhos em conjunto durante a formacao inicial, entre os
licenciandos dos dois cursos.

Os dois primeiros objetivos estdo ligados a investigacdo da formacdo académica. O
alcance desses objetivos nos possibilitara conhecer, com um pouco mais de profundidade, as
propostas do curso de Pedagogia, referentes a formacdo matematica de seus licenciandos, e as
propostas do curso de Licenciatura em Matematica, referentes a formacao pedagogica de seus
graduandos. Também acreditamos que essa analise nos proporcionara conhecermos até que
ponto 0s cursos analisados estdo conseguindo propor as relacdes entre conteudo especifico e
pedagdgico, propostas por Shulman (1986, 1987, 2004).

Esse primeiro contato com o0s cursos investigados também objetivou nos fornecer uma
base para melhor compreensdo dos dados colhidos durante encontros com seus académicos.
Permitiram-nos, ainda, estabelecermos vinculos entre as propostas curriculares e a realidade
pratica dos cursos, ou seja, investigarmos do ponto de vista dos alunos se os objetivos dos
cursos estdo sendo alcancados, ou até mesmo, se as propostas oficializadas estdo sendo
materializadas na pratica.

O ultimo objetivo reforca o papel dessa pesquisa de buscar as causas de supostas
lacunas na formacéo e sobre elas refletir em busca de solugbes acerca das possibilidades de
readequacdo curricular para formacdo de professores que ensinam Matematica. Por isso,

analisamos as trocas de conhecimentos entre licenciandos dos dois cursos pesquisados. Essa

Mizukami et al (2002) em seus estudos que discutem as pesquisas de Shulman e suas contribui¢bes para a
formacdo de professores. Ressaltamos que alguns autores (FIORENTINI, 2004; PONTE, 1996; CURI, 2004)
traduziram a mesma expressdo como conhecimento didatico do contetdo.

* Licenciatura - Habilitacdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
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analise procurou averiguar como essas trocas, ou integracdes curriculares entre ambos,
poderiam vir a funcionar como estratégias para rompermos barreiras entre as especificidades
de cada um dos cursos e mantermos melhores relagcdes entre contetdo especifico e contetdo

pedagogico nas duas realidades analisadas.

Circulos viciosos da dicotomia entre conhecimentos matematicos e conhecimentos

pedagdgicos

Tanto os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, quanto os que o fazem nos anos finais desse ciclo, passaram por processo de
experiéncias pessoais que os levaram a adquirir elementos proprios de seu oficio, tais como:
crengas, concepcOes, caracteristicas de personalidade. Em estudos publicados por
pesquisadores como Shulman (1986), Tardif (2008) e Curi (2004) encontram-se
apontamentos indicativos de que a aprendizagem do aluno esta intimamente ligada a como o
professor ensina.

O esquema abaixo foi organizado por nos a partir do cenario de formacéo apresentado
pelas pesquisas anteriormente pontuadas, com vistas a proporcionar uma visao macro da
formacdo de pedagogos e licenciados em Matematica e suas implicacdes para o ensino da
Matemaética na Educacéo Basica.

Figura 1: Dois circulos viciosos compostos a partir das pesquisas que discutem a formacéo

inicial dos professores que ensinam Matematica.

Séries Iniciais
Professores com traumas e
dificuldades em relagdo a
Matematica.
Minoria dos alunos: gostam e
sabem
Maioria dos alunos: dificuldade

Curso de Pedagogia

Séries Finais e E. Médio
Professores sem preparagao
para ensinar alunos que
apresentam dificuldades em
relacdo a aprendizagem dg

Formacgdo pedagdgica geral.

Pouco tempo dedicado ao
ontelido matematico.

De onde saem a maior parte
Licenciatura em dos alunos que ingressam na
Pedagogia. Séries Finais e E. Médio
Alunos continuam
Aprendendo — sua
aprendizagem ndo esta
De onde saem a maior parte intrinsecamente ligada
dos alunos que ingressam na ao professor.
Licenciaturaem Matematica

Matematica
Enfase no conteldo
Matematico.

Descaso com e/ou falta
de disciplinas
pedagodgicas.
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Pelos dados da pesquisa ja apresentados neste capitulo, podemos notar que o
pedagogo, ao qual ndo fora proporcionada uma formagdo que o preparasse para o0 ensino da
Matematica, acaba tendo que ensina-la nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Segundo
Shulman (1986), sem o dominio do conteudo, o professor ndo estard habil a torna-lo
compreensivel a seus alunos que, em consequéncia, podem acabar por considera-lo dificil, e,
as vezes, até considerarem-se incapazes de aprendé-lo. Ao ingressar nos anos finais do Ensino
Fundamental, o aluno que ndo conseguiu adquirir a base do conteldo matematico trabalhado
até entdo, tera dificuldades para acompanhar os conteldos matematicos subsequentes, em
especial, aqueles que dependem da base ndo adquirida.

Por sua vez, o licenciado em Matematica geralmente ndo obteve, em sua formacéo
inicial, o leque de conhecimentos necessarios e/ou as relagdes entre eles, de modo a mobiliza-
los e encontrar solugdes para preencher as lacunas trazidas por seus alunos no que diz respeito
a seus conhecimentos matematicos. Esse professor traz caracteristicas que foram adquiridas
com o decorrer da historia do ensino da Matematica. Entre essas, podemos destacar: falta de
sensibilidade; autoritarismo; logica bivalente do tudo ou nada, € ou ndo é, verdadeira ou falsa,
excluindo o ‘talvez’ ¢ o ‘pode ser’ e a desvalorizacdo do pedagdgico (KESSLER, 2008).

Ao que tudo indica, a formacdo matematica basica de nossos alunos pode leva-los a
ver na Matematica algo impossivel e distante de suas realidades. 1sso pode acarretar também a
obtencdo de apenas uma viséo superficial da disciplina durante essa formacao.

A seguir, traremos discussdes e conceitos relativos aos conhecimentos necessarios aos
dois grupos de professores que ensinam Matematica na escola bésica e que se incumbem de
dar suporte para nossa discussdo sobre as questdes apresentadas, e que nos permitem fazer

inferéncias sobre os dados da pesquisa.



CAPITULO I: ALGUNS APORTES DA PRODUCAO TEORICA SOBRE O
TEMA

Ao refletir sobre a formacdo de professores, ndo podemos negligenciar os avangos
ocorridos, tampouco o0s problemas que ainda abarcam essa formagdo. Para melhor
compreensdo do quadro atual, € preciso compreender, na amplitude dos componentes
formativos, os possiveis condicionantes historicos constituintes de aspectos positivos e
negativos que permeiam esse processo.

Dessa forma, poderemos alcancar um olhar mais amplo sobre a questdo e buscar
diminuir os riscos de analise infundados frente a complexidade da questdo. Visdes ingénuas
podem acarretar simples apontamento de erros, se ausentes de reflexdes sobre a construgdo de
alternativas que visem, a0 menos, atenuar tais problemas.

Assim, procuramos, nesse capitulo, abarcar fatos e episodios ligados ao nosso objeto

de pesquisa, a partir da producéo teorica levantada na pesquisa bibliografica sobre o tema.

1.1 CONTEUDO E PEDAGOGIA NA HISTORIA

Ao investigar sobre os conceitos de conhecimentos dos professores, Shulman (1986)
estabelece uma analise historica da relacdo e constituicdo desses conceitos a partir de sua
presenca tanto nas pesquisas desenvolvidas em um recorte de tempo como nos relatorios e
provas oficiais utilizadas nos Estados Unidos, como forma de selecionar professores para o
ensino em variados Estados. Aponta a tendéncia detectada ao longo dos tempos de “auséncia
de foco no conteudo entre os varios paradigmas de pesquisa para o estudo do ensino” ao que
pontua por “problema do paradigma perdido”.

Destaca, ainda, a distingdo entre o processo pedagdgico e o conteudo, presente tanto
nas diretrizes curriculares quanto nas pesquisas em educacdo americanas pontuadas nas
analises. Questiona, entdo, a existéncia dessa distingdo e do movimento conceptual que se
apresenta sob a defesa de que s6 contetido de uma disciplina, ou s6 os conteudos pedagdgicos,

bastariam ao professor para 0 ensino de determinada disciplina. Melhor dizendo, questiona a
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origem do pensamento de que o detentor do conhecimento pedag6gico ndo se preocupa com o
conhecimento sobre o conteddo e que o detentor do conhecimento do conteldo, por sua vez,
ignora os conhecimentos pedag0gicos.

O autor aponta que, no periodo medieval, os dois conhecimentos formavam um so
corpo e eram vistos como indistinguiveis nas universidades. Assim, podemos perceber que as
primeiras universidades, surgidas nessa época, ndo concebiam um ou outro conhecimento
como suficiente. Nesse periodo, o titulo de professor era tido como o mais alto titulo
universitario a ser concedido a alguém. O receptor teria que conseguir realizar as conexdes
entre o saber e 0 ensinar para alcancar o tdo almejado titulo (SHULMAN, 1987).

Segundo Shulman (1987), o bacharel era visto como um professor principiante. O
autor explica que, sendo assim, o bacharel em medicina era um professor principiante em uma
faculdade de medicina e, antes de receber o titulo de mestre ou doutor (que eram similares ao
de professor), teria que passar por um longo periodo de pratica de ensino. O candidato
realizaria, entdo, um exame que averiguasse suas habilidades em ensinar.

Contudo, Shulman (1987) tem a preocupacao de assinalar que essas universidades ndo
eram exemplos a serem seguidos como um todo, pois, apesar da virtude apresentada, segundo
0 autor, adotavam préticas incabiveis que acabavam por influenciar de forma negativa o
ensino. Entretanto, a referéncia se faz necessaria & medida que nos mostra que essa separacao
entre conteldo e pedagogia nem sempre existiu, e, ainda, por nos mostrar uma preocupacao
com a separacao entre contetidos escolares e tratamento pedagdgico desses.

Com o passar do tempo, essa primeira concepcdo de contetudo disciplinar e
pedagdgico indispensaveis ao professor foi se modificando. Ao analisar 0s testes que
avaliavam as habilidades dos professores, em 1875, Shulman (1986) observou que suas
diretrizes norteadoras priorizavam o contetido, desmerecendo a importancia do saber ensinar.
Ja, em 1985, os testes tinham realizado uma drastica mudanca passando, assim, a avaliar
somente a capacidade dos professores em ensinar. Os testes e avaliacdes simplesmente
baniram por completo o conteldo, revelando, entdo, uma nova concepcdo: ao professor basta
saber ensinar.

Shulman (1986) e seu grupo de pesquisadores homearam a auséncia de importancia
dada ao conteldo, tanto por parte das diretrizes, quanto por parte dos pesquisadores, por

E2)

“Paradigma Perdido”. Desde entdo, tem nos contemplado com reflexdes acerca da

importancia do contedo na base de conhecimentos necessarios ao professor.
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1.2 PESQUISAS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES: OS CONHECIMENTOS
DOS PROFESSORES DA ESCOLA BASICA

E vasto o nimero de pesquisas que temos, hoje, sobre os conhecimentos (ou saberes)
dos professores, bem como a diversidade de categorias empregadas acerca deles. Mas, para
alcancarmos essa diversidade e amplitude, contamos com contribui¢Bes substanciais de varios
pesquisadores. SO nos Estados Unidos, num periodo de trinta anos, a pesquisa na area teve um
aumento de 700%. Se olharmos para trés décadas atras, veremos que existiam pouquissimas
pesquisas sobre a questdo do conhecimento dos professores. Todavia, podemos dizer que,
mais importante que 0 crescimento quantitativo dessas pesquisas, foi o crescimento
qualitativo ocorrido. Esse crescimento aconteceu tanto em relacdo ao enfoque e metodologia,
quanto em relacdo aos quadros teoricos (BORGES e TARDIF, 2001).

Até a década de 1950, a pesquisa sobre 0 ensino e 0s professores era quase inexistente.
As que existiam focalizavam aspectos psicolégicos e psicopedagdgicos. Segundo Borges e
Tardif (2001), os pesquisadores se restringiam a direcionar seus objetos de estudo para os
alunos, mesmo porque consideravam que a Unica influéncia que o professor poderia exercer
advinha de seu comportamento. As pesquisas que focalizavam professores limitavam-se a
observar a influéncia de seus comportamentos sobre a aprendizagem dos alunos. Essas
pesquisas tiveram origem em paises anglo-saxdes, onde era exercida forte influéncia do
behaviorismo, conhecidas por: pesquisas do tipo “processo-produto” (GAUTHIER et al.,
1998; SHULMAN, 1986).

As primeiras criticas sobre os resultados obtidos com as pesquisas “processo-produto”
comecaram a aparecer nas décadas de 1960 e 1970, ocasido em que investigacdes desse tipo
tiveram uma grande ampliacdo e continuaram a orientar as pesquisas educacionais. Com as
criticas, aflorou-se a necessidade de se constituir um campo mais sélido.

Durante a década de 1980, nos Estados Unidos, estendia-se uma grande crise sobre a
falta de qualidade na formacdo inicial de professores, além do que vinha acontecendo um
movimento de profissionalizacio do setor educacional®. Em virtude desses acontecimentos, os
Estados Unidos e o Canada iniciaram um movimento a fim de promover reformas nessa
formacdo inicial. Esse movimento impulsionou, durante as décadas de 1980 e 1990, grande

namero de pesquisas sobre o saber dos professores. A principio, essas pesquisas se

® Segundo Shulman (2001), a profissionalizacéo do professor se deve a tentativa de promover um maior respeito
a sua acdo de ensinar, bem como, uma maior responsabilidade, gratificacdo e melhor remuneracao.
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concentraram nos paises anglo-saxdes, mas, com o tempo, estenderam-se, tambeém, aos paises
europeus (BORGES e TARDIF, 2001; CURI, 2005; FIORENTINI et al., 2003; TARDIF,
2008).

Tanto para aqueles que se preocuparam com a formacéo de professores, como para 0s
partidarios do movimento de profissionalizagdo da classe, fazia-se primordial a existéncia de
uma base de conhecimento, na qual os cursos de formacdo de professores e,
consequentemente, os professores pudessem se apoiar (ALMEIDA e BIAJONE, 2007
BORGES e TARDIF, 2001; NACARATO e PAIVA, 2006).

Entre os pesquisadores que se propuseram a investigar e escrever sobre os
conhecimentos/saberes necessarios a docéncia, enfatizamos o trabalho de trés autores, que,
alem de nortearem reformas educacionais e pesquisas dos Estados Unidos e Canada, durante
toda a década de 1990, tornaram-se, também, referéncias mundiais: Gauthier (2006), Lee S.
Shulman (1986, 1987, 2004) e Tardif (2008).

O Brasil veio a conhecer a producdo acerca dos saberes/conhecimentos dos
professores primeiramente por meio das obras de Tardif. Tempos depois, foram introduzidas
também as producdes de Gauthier e Shulman. (ALMEIDA e BIAJONE, 2007).

Ressaltamos que o tema também tem sido alvo de influentes pesquisadores, como,
Philippe Perrenoud, Anténio NoOvoa e Keneth Zeichner. Contudo, limitar-nos-emos a fazer
uma abordagem dos trés primeiros autores citados, por considerarmos que, juntos, estruturam
um conjunto de conhecimentos capazes de dar suporte aos questionamentos desta pesquisa no
campo da formacéo de professores.

Entre as similaridades trazidas pelos trés autores, ndo podemos deixar de comentar a
que proporcionou uma massiva contribuicdo para as reflexdes acerca da profissionalizacéo do
professor: o fato de considerarem o professor como produtor de conhecimentos a partir de seu
proprio ambiente de trabalho.

Os trés pesquisadores confluem ao elencar, como um dos saberes mobilizado na
pratica, aquele que € produzido pelo professor durante a preparacdo e instrucdo real da aula e
adquirido a partir dos saberes ja trazidos por eles. Tal definicdo pode ser entendida como
parte daquela atribuida por Shulman (1986) ao pedagogical knowledge matter (conhecimento
pedagdgico do conteGido), que, por sua vez, faz parte do knowledge base®(base de
conhecimentos). Entre os saberes elencados por Tardif (2008) estdo os saberes experienciais,

que sdo justamente aqueles desenvolvidos a partir da préatica de sua profissdo e sdo por ela

® Knowledge base (base de conhecimento) é o nome atribuido por Shulman (2004) ao corpo de conhecimentos,
habilidades e compreensdes necessarios ao professor em sua atuacdo efetiva de ensino.
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validados. Quanto a Gauthier, esse tedrico caracteriza dois saberes produzidos pelos
professores: o saber experiencial e o saber da acdo pedagodgica. O saber experiencial é
aquele aprendido a partir da experiéncia, porém, que ndo foram validados cientificamente.
Sé&o, entdo, os saberes particulares dos professores, adquiridos e guardados para seu uso na
pratica. J& o saber da acdo pedagdgica representa o0s saberes produzidos pelos professores,
mas que, com o passar do tempo, foram sendo conhecidos e validados pelas pesquisas
cientificas. Para Gauthier (2006, p.34):

Né&o podera haver profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de saber
nao for mais explicitado, visto que os saberes da acao pedagdgica constituem
um dos fundamentos da identidade profissional do professor. De fato, a
auséncia de um saber da acdo pedagOgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao
bom senso, em suma, continuara recorrendo a saberes que ndo somente
podem comportar limitaces importantes, mas também ndo distinguem em
nada, ou em quase nada, do cidaddo comum. [...] A profissionalizacdo do
ensino tem [...] uma dimensdo politica, no que se refere ao éxito de um
grupo social em fazer com que a populacdo aceite a exclusividade dos
saberes e das praticas que ele detém.

Dizer que os professores sdo produtores de saberes, é dar voz e vez a eles, elevando

seus trabalhos ao campo do profissional. Tardif acrescenta que

[...] as maltiplas articulacdes entre pratica docente e os saberes, fazem dos
professores um grupo social e profissional que, para existir, precisa dominar,
integrar e mobilizar tais saberes, o que é condicdo sine qua non para a pratica
(ALMEIDA e BIAJONE, 2007, p. 286).

N&o obstante, os autores também apresentam algumas distin¢des. Tardif (2008) se
situa mais no campo dos saberes que sdo mobilizados pelos professores durante sua préatica
pedagdgica, caracterizando-os e dando maior énfase aqueles que sdo oriundos da experiéncia.
Gauthier (2006) compde um reservatorio de saberes necessarios ao professor, porém, enfatiza
a mobilizacdo que professores fazem desses saberes durante sua pratica. Shulman (1986,
1987, 2004) compBe um repertério de conhecimentos focando a importancia desses
conhecimentos na atuacdo dos professores enquanto profissionais do ensino, fato esse, que
contribuiu para adotarmos como tema de analise as trés vertentes do conhecimento por ele

caracterizadas.
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1.3 ABASE DE CONHECIMENTOS SEGUNDO LEE SHULMAN

Em seus estudos, Shulman (1986, 1987, 2004) procura determinar que tipos de
atividades ou acgdes dos professores sdo mais eficazes na promocao do ensino. Para o autor, 0
professor deve, primeiramente, conhecer o contetdo a ser ensinado de varias formas, o que
inclui conhecer a centralidade do contetdo e a falta que o ensino de certos topicos ou
conceitos dele pode fazer. Por segundo, deve conhecer os conceitos centrais do contetdo e a
organizacdo de seus principios.

O autor ressalta que ndo devemos esperar que futuros professores saibam tudo sobre o
contetdo antes de ensina-lo, porém, que eles devem possuir a convic¢do de que precisardo
adquirir novos conhecimentos ao longo da carreira. Esses conhecimentos incluem tanto
conhecimentos pedagogicos como as maneiras de representar determinado tépico particular
para os alunos de forma que o ensino possa ser, de fato, efetivo.

Nesse processo de “transformar” o conteudo, € necessario que haja um repertério de
conhecimentos bem compreendidos que o professor possa consultar para elaboracdo de uma
aula que promova o desenvolvimento do conhecimento por parte dos alunos.

Em seu artigo, lancado em 1986, Shulman criticou a dicotomia existente entre
conhecimento do conteudo especifico e conhecimento pedagogico na formacdo e avaliacfes
de professores, nos Estados Unidos. Apontou, entdo, a necessidade da existéncia de outro
eixo: conhecimento do conteldo no ensino, que vincularia os dois ja existentes e seria
compreendido por: conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico do
contetdo e conhecimento curricular (SHULMAN, 1986).

O conhecimento do contetdo especifico envolve conceitos, operacdes de algoritmos,
as conexodes entre os procedimentos de diferentes algoritmos, o subconjunto do sistema
numérico, a compreensao da classe dos erros dos alunos e a apresentacéo do curriculo. Esse
conhecimento inclui o entendimento de estruturas da disciplina como veremos mais adiante,
em maiores detalhes.

O conhecimento pedagdgico do contetdo refere-se a como ensinar um determinado
contetido (as formas de representacdes e analogias que o professor utiliza para facilitar a
aprendizagem dos alunos). Esse conhecimento é adquirido com a preparacao e a instrucéo real
da aula e também incorpora as concepcdes e pré-concepgdes que 0s alunos trazem para a aula
e as estratégias que possam reconstruir essas pré-concepcdes quando elas séo erroneas.

Ja o conhecimento curricular compreende duas facetas: a horizontal e a vertical. O
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conhecimento de curriculo horizontal é o conhecimento de relagdes entre topicos de sua
matéria com tépicos das outras matérias que estdo sendo ensinados em um mesmo periodo,
bem como, as habilidades de fazé-las. O conhecimento vertical relaciona-se com a
familiarizacdo com o que j& foi ensinado a respeito de determinada area da disciplina, com o
que ainda serd ensinado e com os materiais que fazem parte deles. Nesta pesquisa,
discutiremos apenas essa ultima faceta.

Contudo, é fundamental considerarmos que esses conhecimentos estdo interligados e
que a falta de um deles interfere fortemente na maneira como o professor ird ensinar. Ao
tentarmos olhar para os conhecimentos dos professores a partir de uma dessas categorias,
observaremos que nenhuma existe por si s6, que um conhecimento mobilizado por um
professor, muitas vezes, depende de duas ou até das trés categorias.

Ainda no artigo de 1986, Shulman ressalta que, embora esse artigo tenha se limitado a
discutir o conhecimento do objeto de estudo e seus elementos, outros conhecimentos sao
igualmente importantes. Comparando esses conhecimentos aos elencados em seu artigo de
1987, percebe-se que eles se organizam em: conhecimento do conteudo, conhecimento
pedagdgico geral, conhecimento do curriculo, conhecimento do conteudo pedagogico,
conhecimento dos alunos, conhecimento de contextos educacionais e conhecimentos sobre os
fins educacionais, propdsitos e valores (SHULMAN, 1987).

Essa mesma base ainda é apresentada pelo estudioso em um artigo publicado quatorze
anos mais tarde (SHULMAN, 2001). Tal fato evidencia que as pesquisas do autor
continuaram a confirmar a validade da base.

Contudo, ainda em 1987, Shulman escreve em parceria com mais dois autores onde

apresenta dois modelos teoricos, sendo, um deles, desenvolvido,

[...] a partir de uma perspectiva que requer dos professores um conjunto de
saberes profissionais que incluem tanto a pedagogia quanto o contetdo. O
conhecimento pedagogico geral engloba o conhecimento de teorias e
principios de ensino e aprendizagem, conhecimento sobre os alunos e
conhecimento sobre principios e técnicas de comportamento e
gerenciamento de sala de aula. O conhecimento do conteGdo inclui as
estruturas substanciais e sintaticas da disciplina. As estruturas substanciais
incluem as ideias, fatos e concepgdes sobre 0 campo, assim como as relagdes
entre essas ideias, fatos e concepgdes. As estruturas sintaticas envolvem o
conhecimento sobre as maneiras pelas quais a disciplina cria e avalia 0 novo
conhecimento. Além do saber sobre a pedagogia geral e sobre o contetdo,
nosso modelo inclui o conhecimento pedagdgico do conteido. Esse saber
inclui uma compreensdo sobre o que significa ensinar um topico particular,
assim como o conhecimento sobre os principios e técnicas requeridas para
fazé-lo (WILSON, SHULMAN & RICHERT, 1987, p. 118, tradugdo livre).
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Assim como Mizukami (2004), entende-se que os conhecimentos da base proposta nos
outros artigos podem ser agrupados nos conhecimentos propostos nesse Ultimo artigo citado,
ou seja, em: conhecimento do conteldo especifico, conhecimento pedagdgico geral e
conhecimento pedagdgico do conteudo. Tais vertentes do conhecimento do professor serdo
tomadas como referéncia de anélise desta pesquisa. Nossa escolha se deriva, ainda, da énfase
dada ao conhecimento do conteldo pelos cursos de licenciatura em Matemaética, ao
conhecimento pedagdgico geral pelos cursos de licenciatura em Pedagogia e por almejarmos
investigar as relacOes entre esses dois eixos, tanto realizada nos cursos investigados quanto

nos encontros entre 0s sujeitos da nossa coleta de dados.

1.3.1 Dimensdes do conhecimento de contetdo para 0 ensino

Shulman, Wilson e Grossman (1989) identificaram quatro dimensdes do conhecimento
de conteddo que influenciam os processos de ensino e aprendizagem de futuros professores:
conhecimento do objeto de estudo, conhecimento substancial, conhecimento sintatico e
crencas sobre o conteddo.

O conhecimento do objeto de estudo para o ensino compreende a informacéo factual, a
organizacdo de principios e a identificacdo, definicdo e discussdo de conceitos centrais. A
falta de dominio dessa dimensdo leva o professor a atitudes, como, usar uma variedade de
taticas, evitar o ensino de determinados topicos (que ndo domina) e confiar extremamente em
livros didaticos. Essa auséncia ainda pode afetar o estilo da instrucdo, como, por exemplo, o
professor acaba por palestrar a aula, impedindo que os alunos indaguem e o deixem em uma
situacdo que revele sua falta de dominio. Portanto, é necessario que o professor entenda a
centralidade do conhecimento do conteudo de estudo, conhegca as consequéncias de sua
escassez, aprenda sobre seus conceitos centrais e organizacdes de principios do conteudo,
esteja ciente de suas responsabilidades em adquirir novos conhecimentos e desenvolva
habilidades de refletir e aprender com a pratica.

O conhecimento essencial para 0 ensino € o conhecimento das estruturas substanciais
gue existem ou coexistem em uma determinada disciplina. Diz respeito aos paradigmas ou
quadros tedricos que ddo sentido as estruturas de uma determinada ciéncia. Funciona como

uma base para toda construgdo do conhecimento dentro da disciplina, e, enquanto um
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professor adota determinada estrutura substancial, outro professor pode ser adepto de outra.
Adotada determinada estrutura, ela norteara suas escolhas e compreensfGes acerca do
contetdo. Podem ser diversas em uma mesma ciéncia e podem, inclusive, serem conflituosas,
ou ndo. Shulman, Wilson e Grossman (1989) exemplificam essas estruturas com a critica
literaria, em que coexistem as tradicdes criticas da Nova Critica e da semi6tica.

Os autores ressaltam, ainda, que a discuss@o sobre as estruturas substanciais nem
sempre é realizada em cursos de graduacdo, o mais comum é que facam parte do mestrado e
do doutorado. Porém, elas influenciam no que e como professores escolhem ensinar. No caso
da Matemaética, ndo ha nada escrito sobre suas estruturas substanciais, e tampouco, discussfes
em cursos de graduacéo sobre tais.

Contudo, ao observarmos a forma como professores da graduagdo ensinam um mesmo
contetdo, podemos notar que cada um faz escolhas particulares e entende certas justificativas
de maneira peculiar. Tais caracteristicas podem ser reflexo de que os professores concebem
estruturas substanciais diferentes.

O conhecimento sintatico para o ensino, por sua vez, inclui as maneiras pelas quais
novos conhecimentos s@o aceitos em uma ciéncia, como, por exemplo, os métodos de prova,
no caso da Matematica. O professor que possui esse conhecimento esta mais propicio a
explorar o “como” e o “por que” em suas aulas. Sua falta limita a habilidade de distingao
entre 0 que € legitimo ou ndo, e pode provocar dificuldades na oposicao a argumento erréneo.

Assim como o conhecimento substancial, 0 conhecimento sintatico geralmente nao
estd presente nos cursos de graduacdo, porém Shulman, Wilson e Grossman (1989) defendem
que devemos pensar em uma forma de explorar esses conhecimentos na formacéo inicial de
professores. A falta desse conhecimento pode prejudicar a aprendizagem de futuros
professores quanto a novos conhecimentos na area (SHULMAN, WILSON e GROSSMAN,
1989).

A (ltima dimensdo do conhecimento de conteldo refere-se as crencas dos professores
sobre o conteddo. Elas se relacionam a como os professores pensam sobre o contetdo, como
aprendem por intermédio de suas experiéncias e como se conduzem dentro da sala de aula.

Shulman, Wilson e Grossman (1989), ao realizarem uma investigacdo sobre a relacdo
entre pedagogia e conteddo, observaram como as crencgas dos professores, sobre determinado
conteddo, sobre os alunos e sobre a forma de ensinar, influenciam sua préatica. Segundo eles,
essas crencas estdo muito mais ligadas ao subjetivo e afetivo que ao objetivo, estando
relacionadas ao modo como os professores pensam sobre o ensino, como aprendem através de

suas experiéncias, e como eles se conduzem dentro da sala de aula.
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Como pudemos observar, tanto as trés vertentes da base de conhecimento, discutidas
anteriormente, quanto as dimensdes do conhecimento do conteldo para 0 ensino, sao
indissociaveis e o professor precisa ter dominio de todas elas para que seu repertdrio de
conhecimentos Ihe possibilite a ‘transformacdo’ do contetido de maneira a contribuir para que
os alunos tenham melhor compreenséo dele.

Contudo, as pesquisas de Lee Shulman, em sua maior parte, foram realizadas com
professores que ensinam uma Gnica disciplina, e ndo com professores polivalentes’. O autor
aponta que utilizou dois estudos que investigaram 0s conhecimentos elementares dos
professores polivalentes, porém, propde que usemos com cautela os resultados de sua
pesquisa para discussdes acerca da formacdo desses professores (SHULMAN, WILSON e
GROSSMAN, 1989).

Assim, é preciso considerar os distanciamentos entre as possibilidades de que
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais venham a ter dominio das dimensdes
substancial e sintatica do conhecimento da Matematica com relagdo aqueles formados em
Matematica. Como ja dito, tais conhecimentos, na maior parte das vezes, ndo sdo discutidos
nem mesmo nos departamentos de ensino de Matematica.

Shulman (1986, 1987, 1989, 2004) tornou-se referéncia mundial ao conseguir elencar
uma base de conhecimentos necessarios aos professores e justificar a importancia de tais
conhecimentos por meio de pesquisas realizadas com um grupo de colaboradores. Cabe a nos,
educadores matematicos, aprofundarmo-nos nas especificidades do conteddo matematico

dentro das vertentes elucidadas pelo autor.

1.4 AS CRENCAS DOS PROFESSORES EM RELACAO A MATEMATICA E SEU
ENSINO

Cada professor, cada estudante, cada departamento académico, possui uma concepgao
particular acerca de seu objeto de estudo e de trabalho. E improvavel que algum elemento
desses grupos seja adepto de uma concepc¢do que tende a diminuir ou enfraquecer aquilo que
fard parte de suas vidas. O mais provavel é que cada um defenda sua disciplina ou curso

académico usando de estratégias que ressalte e proporcione a mais alta acuidade. Com isso

" Denominagdo dada aos professores que trabalham com a Educagéo Infantil e com os anos iniciais do Ensino
Fundamental.
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quero dizer que: ndo é anormal a existéncia de um grande nimero de professores de
Matematica que preferem acreditar que um conhecimento aprofundado do conteudo
matematico €, por si sO, proporcionador de toda a formacéo necessaria a docéncia.

Também podemos dizer que é bastante comum a existéncia de licenciandos ou
licenciados em Pedagogia que acreditam na suficiéncia de um curriculo pedagégico mais
geral. Ou seja, um curriculo que priorize teorias de ensino e de aprendizagem, além de uma
formacdo mais ampla, voltada ao trabalho para a educagdo como um todo, e o idealize como
suporte suficiente a docéncia nos anos iniciais.

Ao discutirmos sobre as crengas dos professores acerca do contetdo, acreditamos ser
relevante pontuar alguns aspectos relativos ao ensino da Matematica. Durante o século X1X, o
ensino da Matematica era voltado para a elevagdo do raciocinio abstrato (D’AMBROSIO,
2004); predominava, tambem, 0 pensamento de que a Matematica era para poucos e, COmo
consequéncia, seu ensino priorizava esses poucos. Como decorréncia desse pensamento, 0S
demais alunos tornavam-se vitimas de preconceitos ligados a certo tipo de incapacidade
intelectual.

Essa crenca de que “a Matematica ¢ para poucos” continua a existir nos dias atuais
entre parte significativa dos formadores de licenciados em Matematica e entre os proprios
licenciados. Em muitos cursos de licenciatura em Matematica parece haver, ainda, a
concepcdo de que s6 o conhecimento do conteldo trabalhado em profundidade a capaz de
proporcionar ao professor 0s meios necessarios para promocao do ensino da Matematica. Tal
fato pode ser confirmado pela pesquisa de Souza & Garnica (2004).

Kessler (2008), em sua pesquisa, constatou que os professores de Matematica possuem
caracteristicas que lhes sdo préprias. Entre elas aponta a falta de sensibilidade desses
professores. Acentua que a Matematica sempre valorizou a razao e, em contrapartida, cultivou
uma extrema desvalorizagdo do sensivel, assim, “O caminho de acesso a “verdade” fica
condicionado a abstragdo do corpo e dos sentidos” (KESSLER, 2008, p. 2). Segundo o autor,
essa caracteristica esta enraizada ha muito tempo e foi defendida arduamente desde os

pitagdricos até 0s newtonianos.

O componente da ordem do sensivel, do “humano”, ¢ frequentemente
mencionado pelos alunos como caracteristicas quase sempre ausentes no
professor de matematica. Este habitus, ao instituir a razdo como
fundamento, desvaloriza os elementos da ordem do sensivel, tais como, a
emocdo, a intuicdo, a imaginacdo. O fato de a matematica nos ter sido
apresentada a partir de uma perspectiva internalista de ciéncia, omitindo
desta histéria ndo apenas o processo de desenvolvimento com erros e
acertos, como também aqueles aspectos extracientificos que tiveram
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expressiva participagdo neste desenvolvimento, corrobora com esta
concepcdo, que se constituiu parte integrante do habitus que produz e €
produzido por este campo cientifico. Nessa perspectiva, a matematica
apresentada aos alunos é uma matematica arida, asséptica, um solo fértil
para a instalacdo da inflexibilidade, da intolerancia, da rigidez (KESSLER,
2008, p. 2).

Outra caracteristica, mencionada por Kessler (2008), é uma heranca dos primeiros
professores de Matematica: os militares. Segundo Valente (1999), a defesa da lei e da ordem,
pregada pelos entdo militares, previa que esses possuissem o conservadorismo, a disciplina e
0 autoritarismo. Esses elementos, ainda hoje, sdo presentes na pratica de boa parte dos
professores de Matematica.

As caracteristicas do professor de Matematica também recebem a influéncia da
formacdo positivista que, segundo Kessler (2008), orienta as praticas em educagédo
matematica. Esse positivismo decorre do pensamento de Pitadgoras eleva a logica bivalente do
tudo ou nada, ¢ ou nao ¢, verdadeira ou falsa, excluindo o ‘talvez’ e o ‘pode ser’.

Para Miguel (1995, apud KESSLER, 2008), estdo imbuidas na mente dos professores
a logica bivalente e a l6gica do descompromisso. Segundo Kessler (2008), essa segunda esta
ligada a neutralidade da Matematica, ou seja, “compreender a matematica como ciéncia
neutra significa também acreditar na neutralidade da pratica pedagogica, e, portanto, vé-la
como desvinculada de carater politico” (KESSLER, 2008, p.3).

O dltimo elemento elucidado por Kessler (2008), e que queremos ressaltar, diz
respeito a desvalorizacdo do pedagogico. O autor argumenta que essa desvalorizacdo
desencadeia uma relacdo conflituosa entre o bacharelado e a licenciatura, relacdo essa muito
presente nos cursos de licenciatura em Matematica.

Na medida em que o saber pedagdgico ndo é considerado como um saber cientifico, os
bacharéis tendem a identificar os licenciados como possuidores de pouca Matematica. J& 0s
licenciados acusam os bacharéis de ndo conhecerem as teorias de ensino e aprendizagem e as
desvalorizam.

Essa desvalorizacao do pedagdgico também pode desencadear uma relacdo conflituosa
entre o licenciado em Matematica e o Pedagogo, visto que, se ele desvaloriza o saber
pedagdgico, provavelmente o fara com relacdo ao profissional responsavel por esse saber.
D’ Ambrosio (2004) aponta que o conflito entre matematicos e educadores ja era existente no
século XIX.

Estamos considerando que, quando tais caracteristicas ndo sdo diretamente crencas

relacionadas a Matematica e seu ensino, sdo, certamente, por elas desencadeadas. Crer que a
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Matematica ¢ uma ciéncia exata, acabada e “para poucos” e que, consequentemente, seu
ensino deve levar os alunos a percebé-la como tal, acaba por influenciar a pratica do
professor. Muitas vezes, tais crencas o levam a rigidez, ao autoritarismo, a insensibilidade, a
inflexibilidade e ao descompromisso com a prética pedagdgica, uma vez que aqueles alunos
capazes de aprender Matematica ndo precisariam de muito auxilio de seus professores, mas
que eles propusessem grande nimero e profundidade de conteddos matematicos.

Shulman, Wilson e Grossman (1989) diferenciam as crencas ligadas ao conteido em
dois tipos: as que se relacionam ao que eles ensinam (essas parecem influenciar “o que” e “o
como” ensinar) € as que os orientam frente ao contetido. Os professores sdo diferentes em
suas orientacBes sobre quais topicos de conteudo séo, de fato, importantes ao ensino e
aprendizagem. Enquanto um professor pode considerar mais importante as argumentacdes da
prova de um aluno, outro pode desconsidera-las e abordar somente as cientificas.

Em nossa coleta de dados, foi possivel observar que as licenciandas em Pedagogia
possuiam uma visdo de que os professores de Matematica eram totalmente insensiveis, e
ignoravam que esses pudessem se preocupar de fato com os alunos. Durante um encontro que
realizamos com quatro licenciandos em Pedagogia, uma das integrantes, Fatima®, brinca ao
ver a mesa da sala em que nos encontradvamos preparada com lanche e flores: “Essa ndo é a
ideia que temos dos professores de Matematica.” Os licenciandos da Pedagogia também
relatam que o medo e os traumas trazidos em relacdo a Matematica estdo muito ligados aos
seus antigos professores da disciplina.

Imaginemos criancas de dez anos, que acabam de sair dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em que seus professores tendiam a estar mais atentos as suas necessidades e
sentimentos, mais propicios a considerarem os alunos como sujeitos de aprendizagem e a
valorizarem seus conhecimentos prévios. Imaginemos, entdo, o ingresso delas no sexto ano do
Ensino Fundamental, quando seu professor da, talvez, ja temida Matematica, tende a nédo
perceber suas necessidades e dificuldades quanto a aprendizagem da disciplina. Ocasido em
que esse professor estd propicio, mesmo que inconscientemente, a usar o autoritarismo na
medida em que tenta impor o respeito e o conteudo sem fazer vincula¢fes desse com o que 0
aluno ja conhece, e, ainda, a ndo considerar suas tentativas de acerto.

Essas caracteristicas do professor levam-no “[..] a um distanciamento do aluno, uma

incompreensdo de seu processo de construcdo do conhecimento, uma desvalorizacdo de seu

8 Nome ficticio.
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conhecimento prévio, elementos que definem certa conduta para lidar com os erros dos alunos.”
(KESLER, 2008, p. 5).

Percebe-se que ndo seria comum que os alunos que ingressam nos anos finais do
Ensino Fundamental com uma relacdo conflituosa com a Matemética passem a estabelecer
uma boa relacdo com a disciplina diante de tais caracteristicas de seu professor.

Trazendo nossas reflexdes para o campo da pedagogia, hd uma visdo que pode ter
nascido no inicio do século XX, a visdo de que o pedagogo € o detentor dos principios e
teorias de ensino e aprendizagem, e, sendo assim, é capaz de fazer a transformacdo® de
qualquer contetdo de forma a torna-lo acessivel ao aluno.

Conforme podemos observar em estudos feitos por pesquisadores como Shulman
(1986), Tardif (2002), Magina (2004), Curi (2004), entre outros, o que o aluno aprende esta
estritamente ligado a como o professor ensina. Serrazina (1999, p.2) faz, nesse sentido, um
comentario muito significativo sobre a interferéncia do conhecimento do professor na

aprendizagem do aluno:

O conhecimento profissional é indispensavel para desempenhar com
sucesso uma atividade profissional. Estd diretamente relacionado com a
acdo e baseia-se necessariamente na experiéncia e na reflexdo sobre a
experiéncia, mas ndo se limita a esta. Diversas investigaces (Bromme,
1994; Fennema e Franke, 1992) consideram que ha uma rela¢cdo muito
estreita entre 0 conhecimento do professor e 0 seu ensino, e que este afeta o
que ele faz na sala de aula e 0 que os alunos aprendem.
Resta-nos concluir que € necessario encontrarmos maneiras de trabalhar essas crengas
na formacéo inicial de professores para que ndo ocorra o que Shulman, Wilson e Grossman
(1989) apontam: que elas filtrem os conhecimentos, ou mesmo, as formas de o professor

conduzir o processo de ensino e aprendizagem.

1.5 ESPECIFICIDADES DO CONTEUDO MATEMATICO

O conhecimento especifico da Matematica, de uma forma geral, possui singular
potencialidade via suas contribuicbes com inimeros momentos do dia a dia, que

compreendem desde situagbes mais simples as mais complexas. A medida que esse

° Estamos usando a definicdo de Shulman (1987) para transformagao.
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conhecimento se faz presente, bem como a habilidade de relaciond-lo com a prética, ele se
transforma em poderoso instrumento ndo sé para viabilizar tarefas humanas, mas, também,

para o desenvolvimento do raciocinio l6gico e abstrato.

Essa potencialidade do conhecimento matematico deve ser explorada, da
forma mais ampla possivel, no ensino fundamental. (...) Para tanto, é
importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente,
seu papel na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do
pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo
a problemas, situacdes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e
no apoio a construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares.
(BRASIL, 1996).

De tal modo, o professor que ensina Matematica no Ensino Fundamental ocupa uma
posicdo fundamental quanto a construcdo desse conhecimento e o desenvolvimento do
raciocinio matematico de seus alunos. Dai, a necessidade da abrangéncia dos conhecimentos
essenciais que Shulman (1987) estabelece como a base de conhecimentos necessarios ao
professor, que abrangem, ndo somente o do conteddo especifico, como, também, o
conhecimento pedagdgico geral, os quais, mediados pelo raciocinio pedagdgico®®, levam-no
ao conhecimento pedagdgico do contetdo.

Shulman e seus colaboradores (SHULMAN, 1986; SHULMAN, 1987; SHULMAN,
2004; SHULMAN, WILSON e GROSSMAN, 1989) discutem o0s conhecimentos dos
professores em sentido amplo, visto que suas investigacdes sdo situadas num movimento de
reformulacdes em que focaliza a condicdo do professor nesse contexto educacional. Em suas
pesquisas nao ha, portanto, a preocupacdo de discutir as especificidades dos contetdos
escolares.

N&o €, da mesma forma, apresentado como objetivo principal deste trabalho, discutir
questdes especificas de ensino-aprendizagem da Matematica, posto que o foco de nossas
discussdes incidem sobre o eixo formacéao de professores que ensinam Matematica.

Entretanto, considerando o arsenal de resultados das pesquisas sobre o ensino e
aprendizagem da Matematica, vinculados as maneiras mais propicias de alcancar a promocao
do ensino e aprendizagem da Matematica e uma melhor formacdo de professores que a

ensinam, entendemos que abrir um adendo para algumas reflexdes ligadas a teoria cognitiva

ghylman (1987) define raciocinio pedago6gico como idéias compreendidas que de alguma forma devem ser
transformadas para serem ensinadas. Para o referido autor, a esséncia do ato de raciocinio pedagogico consiste
no processo de transformacdo em que o professor se move de uma compreensdo pessoal para possibilitar a
compreensdo de outros. apud MIZUKAMI (2004, p.8).
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de Raymond Duval, contribuird para situarmos a complexidade a ser considerada para
formacdo de uma base de conhecimentos necessarios ao professor que vai ensinar matematica,
frente as especificidades do contedo matematico apresentadas por esse autor.

Damm (2008) ressalta a importancia das representacOes para a compreensdo da
matematica, visto que ela é a essencial para a aquisi¢cdo conceitual e, nesse sentido, destaca

que:

[...] a comunicacédo se estabelece com base em representacdes, 0s objetos a
serem estudados sdo conceitos, propriedades, estruturas, relacdes que podem
expressar diferentes situacdes, portanto, para seu ensino, precisamos levar
em consideracéo as diferentes formas de representacdo de um mesmo objeto
matematico. (DAMM, 2008, p. 167).

Duval (2003) concebe o termo registros de representacOes semidticas como as
representacdes externas e conscientes ao sujeito. Assim, trata-se das maneiras de falar,
apresentar ou discutir um determinado elemento matematico, incluindo ai a linguagem
natural, os sistemas de escrita (numerica, algébrica e simbdlica), figuras geomeétricas,
gréaficos.

Shulman (1986, 1987, 2004) e seus colaboradores situam suas discussfes na
importancia de utilizar as representacdes que introduzem e comunicam um contetdo de forma
que os alunos compreendam a linguagem adotada e estabelecam relacdes com o que ja
conhecem.

Raymond Duval, por sua vez, discute em seus textos as representacdes dentro do
conhecimento matematico, contribuindo com os estudos de Shulman, ao conjecturar que s6 ha
compreensdo de um objeto/conteddo/conceito matematico quando se consegue transitar entre,
pelo menos, dois diferentes registros de representacdes semidticas desse, estabelecendo
relacGes entre tais. (DAMM, 2008, DUVAL, 2003).

Os estudos de Duval (2003) complementam as discussdes dos autores no que diz

respeito ao conhecimento matematico e levantam uma importante quest&o:

Ora, na matematica, diferentemente de outros dominios de conhecimento
cientifico, os objetos matematicos ndo sdo jamais acessiveis perceptivamente
ou instrumentalmente. [...] O acesso aos objetos matematicos passa
necessariamente por representacfes semioticas (p. 21 — grifo do autor).

O professor, mesmo que automaticamente, faz a escolha de um dos registros de

representagdo semidtica de um conceito. Segundo Wilson, Shulman e Richert (1987), o
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professor que possui mais conhecimentos utiliza um repertorio maior de representacfes e
consegue relaciona-las com outros conceitos da disciplina. Podemos, entdo, dizer que o
professor com mais conhecimento matematico estd mais suscetivel de relacionar as
representacdes de um mesmo conceito matematico, e, portanto, mais propicio a levar os
alunos a realizarem tais relagdes.

Uma vez que 0s conceitos matematicos s6 sdo acessiveis por meio de suas
representacdes, hd uma preocupacdo que deve ser comum aos professores que ensinam
Matematica: como saber se nossos alunos ndo estdo confundindo o objeto matematico com
sua representacdo? Uma boa forma é verificar se eles conseguem realizar conversdes de
registros de representacdes semiéticas relacionando-as, ou seja, ndo simplesmente por meio
de regras.

Na proposta de Duval (2003), a transformacdo de representacfes semidticas de um
mesmo conceito pode ocorrer de duas formas: como tratamento e como conversdo. No
tratamento, ndo ha troca de sistema, hd transformacdes com registros de representacao
semiotica dentro de um mesmo sistema, como exemplo, Duval (2003) cita: resolver equacdes,
uma vez que durante a resolucdo modificamos seus termos para obtermos uma reposta.

Nas conversdes € que ocorre a mudanca de sistema. Contudo, essa mudancga precisa
conservar as referéncias aos mesmos objetos, poderiamos dizer que precisam acontecer de
forma a ficarem estabelecidas as relacdes existentes entre os sistemas de origem e final. Como
exemplo, podemos citar um problema que é transformado da linguagem natural para uma
equacdo algébrica, é feito, entdo, um tratamento da equacdo de forma a obtermos sua
resolucdo, e, se no final, a resposta obtida for relacionada ao problema, podemos dizer que
houve, além do tratamento, uma conversao de registros de representacdo semidtica.

No caso das conversdes de unidades de medidas, objeto matematico desta pesquisa, se
elas se fiarem simplesmente em regras, ndo podemos dizer que aconteceu uma conversao de
registros, mas apenas uma realizacdo de procedimentos que ndo implica na compreensdo do
conceito de medida e unidade de medida. Segundo Duval (2003), “[...] regras de codificacdo
permitem apenas uma leitura pontual das representacfes [...] ndo permitem uma apreensdo
global e qualitativa.” E diz, ainda, que, entre conversdes de registros, ha a necessidade de
articulacdo de variaveis cognitivas que sao especificas a cada um dos registros.

As contribuicdes de Duval vém, assim,reforcar que, para ensinar Matematica, nao
basta ao professor ter apenas o conhecimento do conteudo nem, tampouco, apenas O
conhecimento pedagogico, visto que, “para a compreensdo da matematica, é de fundamental

importancia a distingdo entre o objeto matematico tratado e sua representagdo.” e isso
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depende da articulagdo desses dois conhecimentos por parte do professor para estruturacao

das situacOes de ensino, como parte de suas atribuigdes (DAMM, 2008, p.168).

1.5.1 O ensino das Grandezas e Medidas

Nesta pesquisa, focamos nossas observacdes acerca dos conteldos matematicos
referentes as Grandezas e Medidas, e dentro desse bloco, 0s sujeitos participantes
desenvolveram atividades relacionadas as medidas de comprimento, de massa, de area e de
perimetro, voltadas aos alunos do segundo e terceiro ciclo.

A respeito desses conhecimentos matematicos, os PCN apontam a pouca atencdo dada
ao ensino das Grandezas e Medidas nas escolas brasileiras e destacam sua devida importancia
ao fato de o aluno encontrar, em seu dia-a-dia, grandezas diversas que imprimem a
necessidade de estabelecer entre elas comparacdes, ou seja, de medi-las. O documento
também menciona seu carater pratico, visto que o conteldo proporciona o desenvolvimento
de procedimentos para a utilizacdo de instrumentos praticamente fundamentais em nosso
cotidiano.

Nos primeiros anos de vida, a crianca tem no¢des de marcacoes de tempo, como dia,
noite, més, hoje, amanhd, hora do almogo, entre outros e, também, de marcagdes de massa,
capacidade e temperatura. Esse contato ndo implica que as criancas tenham formado, de
maneira adequada, os conceitos e procedimentos de medida referentes a eles, os PCN
apontam a importancia de que, ao longo do Ensino Fundamental, sejam proporcionadas
experiéncias que possibilitem a utilizacdo de medicGes de forma a identificar que atributos
devem ser medidos e o que significa a medida.

A proposta de Shulman (1986, 1987), de se conhecer as concep¢des prévias dos alunos
sobre o conteddo a ser ensinado, que, por sinal, é algo discutido amplamente por pesquisas e
teorias educacionais, é ainda mais significativa, na medida em que pode oferecer ao professor
subsidios para um planejamento que vise reconstruir as concepcdes errdneas dos alunos. Além
disso, é sempre necessario partir dos conhecimentos que os alunos ja trazem para que o
conteldo ndo seja apresentado de uma forma muito distante de sua compreensdo e que a

aprendizagem se torne mais significativa e prazerosa.
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Em sua pesquisa com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
publica, Cunha e Magina (2004) observaram que os alunos da 52 série ndo tém nogdo de
unidade e subunidades no contexto de medida. As pesquisadoras constataram, ainda, que:
“[...] uma das dificuldades de se trabalhar com niimeros decimais pode estar relacionada com
a falta de conexdo entre a medida e o nimero decimal possivel de o aluno estabelecer.”
(CUNHA e MAGINA, 2004, p. 8).

Quanto a grandeza area, Bellemain e Lima (2002) destacam uma pesquisa na qual
apontam que quando a area estd sendo identificada como a medida da area, cria-se, como
limitante, o uso da sua formula “[...] obscurecendo-se, dessa forma, o conceito de grandeza e
as varias etapas do processo de medicdo de grandezas.” (BELLEMAIN e LIMA, 2002, p. 27).
Verificaram, ainda, que € comum, entre os alunos, o erro de estabelecer uma relacdo de
proporcionalidade entre as grandezas de area e de perimetro (BELLEMAIN e LIMA, 2002).

Para que o professor possa detectar concepcdes ou conceitos errébneos e planejar
situagcbes de aprendizagem, que levem os alunos a formar adequadamente 0s conceitos
relativos as Grandezas e Medidas, € essencial que ele tenha dominio do que Shulman, Wilson
e Grossman (1989) chamam de conhecimento do objeto de estudo, no nosso caso, 0
conhecimento sobre as Grandezas e Medidas. Incluem-se nessa categoria ndo s6 o dominio
dos conceitos relacionados ao contetdo, mas, também, que o professor consiga discuti-los e
organizar seus principios. E essencial, ainda, que o professor conheca a centralidade desse
conteddo e o que a auséncia de certos topicos pode prejudicar.

Assim, para conduzir o processo de ensino e aprendizagem das Grandezas e Medidas,
e de uma forma mais particular, das medidas de massa, comprimento, perimetro e area é
essencial que o professor tenha, em principio, dominio dos conceitos de grandeza, medida,
unidade de medida. E, para conseguir estabelecer as relacbes entre unidades de medidas
diferentes, é essencial que, no minimo, ele tenha dominio do conjunto dos nimeros racionais,
incluindo o dominio das operacgdes basicas dentro deste conjunto.

Fazendo uma breve leitura dos estudos que buscam conceituar grandeza, medidas e
unidade de medida, Bellemain e Lima (2002) realizam um resgate das conceituaces sobre
grandeza que foram sendo estabelecidas por diversos matematicos, comecando por Euclides, e
apresentam uma definicdo do conceito que, segundo eles, é ainda muito freqlente, hoje:
“grandeza ¢ tudo aquilo que ¢ suscetivel de aumento e diminuigéo” (p. 80). Porém, apontam
que sob o argumento de que essa defini¢do indica um caminho em que se considera o conceito

como primitivo, alguns autores apresentam contraposi¢éo a esta definicao.
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Entre os vérios significados de grandeza, encontrados por Bellemain e Lima (2002),
destaca-se o concebido pelo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa: “entidade suscetivel de
medida”, que consideram mais préximo do que desejamos construir na matematica escolar
(BELLEMAIN E LIMA, 2002).

Mas o que seria medida? E unidade de medida? Associado & quantidade, dentro do
tratamento do termo dado pela Lingua Portuguesa, Bellemain e Lima (2002) exploram o
seguinte significado: “Numeros de unidades, ou medida, que determina um conjunto de coisas
consideradas como equivalentes e suscetiveis de aumento ou diminuigdo”; “Grandeza
expressa em numero”. Assim, medida se aproxima da quantidade, que assumimos como
expressao numérica da grandeza e, para obté-la, precisamos de uma unidade que a exprima.

Essa concepgédo de que medir € o ato de exprimir uma grandeza em nUmero vai ao
encontro da que é concebida pelos PCN, na qual o ato de medir é o processo de escolher certa
“unidade” e compara-la com o objeto que se deseja medir, contando o nimero de vezes que a

unidade escolhida cabe nesse objeto, presente nas orientagdes seguintes:

Em relacdo as grandezas e medidas, os alunos deste ciclo podem compreender
melhor como se processa uma dada medicéo e que aspectos do processo de medicédo
sdo sempre véalidos. Ou seja, percebem a necessidade de escolher uma certa
“unidade”, de comparar essa unidade com o objeto que estdo medindo e de contar o
numero de vezes que essa unidade foi utilizada (BRASIL, 1997, p. 54).

Fechando esse quadro, apontamos a conceituacdo de Caraca (2003, p.30) para medida,
que ndo diverge das ja apresentadas e que pode ser observada no seguinte excerto: “Ha,
portanto, no problema da medida, trés fases e trés aspectos distintos — escolha da unidade;

comparacao com a unidade; expressao do resultado dessa comparagdo por um nimero.” 1SS0
equivale a dizer que se em um segmento AB couber exatamente trés segmentos CD a

medida de ABé 3CD. Para unidade de medida, 0 mesmo autor considera como a
especificidade em “Estabelecer um estaldo unico de comparacdo para todas as grandezas da
mesma espécie; esse estaldo chama-se unidade de medida da grandeza de que se trata — €, por
exemplo, o centimetro para 0s comprimentos, 0 grama-peso para 0s pesos [...]” (CARACA,
2003, p. 30).

Contudo, o ensino das Grandezas e medidas ndo pode se limitar ao trabalho com as
unidades convencionais de medidas. Se assim for, pode ocorrer de os alunos conceberem
medida como apenas a Ultima fase das mencionadas por Caraca (2003): atribuir um nimero

ao objeto medido.
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Dai a importancia de levarmos os alunos a utilizarem variadas unidades de medidas, e
até objetos, ou seja, unidades ndo-convencionais proximas de seu dia a dia, para efetuarem
medicGes em sala de aula. No caso das medidas de massa, além da medida qualitativa que
consiste em comparar a massa de dois objetos usando as préprias maos, Pontes (2009) sugere
0 uso da balanga com dois pratos, fixando-se o objeto de um prato e fazendo substituicdes no
outro. Esse tipo de trabalho pode ajudar a perceber o caréter arbitrario da unidade de medida.
Também pode contribuir para que o aluno compreenda que determinadas unidades sdo mais
eficazes para medir determinados objetos que outras. 1sso colabora para a compreensédo da
necessidade de existéncia dos multiplos e submultiplos do metro, do quilograma, do litro, por
exemplo. A utilizacdo de unidades de medidas arbitrarias é defendida por varios autores:
Dienes e Golding (1974 apud PONTES, 2009), Bittar e Freitas (2005), PNLD (BRASIL,
2007).

De acordo com Damm (2008), cada unidade de medida € um tipo de registro de
representacdo semiodtica e, como dito anteriormente, € necessario proporcionar situacbes em
que os alunos estabelecam relagcbes entre esses diferentes registros, ou seja, que realizem

conversodes entre as unidades de medida:

Tendo varios registros de representacdo € possivel haver mudanca entre eles
e estas mudancas poderdo ser mais econémicas e potencializadas. Tendo
mais registros, hd um aumento potencial de possibilidades de trocas e, por
conseguinte, ha um aumento também na escolha mais econdmica
(MORETTI, 2002, p.346).

Possibilitar ao aluno escolher uma unidade de medida diferente e efetuar comparacdes
entre elas evidencia a importancia de unidades de medidas padrdo para a comunicagdo e
comercializacdo entre sujeitos sociais. Dessa forma, tal atividade pode resgatar a historia das
medidas como conhecimento e construcdo cultural. A histéria das medidas pode situar os
alunos e os professores sobre a esséncia de conceitos que emergem das primeiras
necessidades matematicas da humanidade e se desenvolvem de acordo com a evolucgéo de tais
necessidades.

Tal conhecimento leva o aluno a familiarizar-se com a disciplina e percebé-la como
algo em construcao e, portanto, passivel de transformacéo, e ndo como algo pronto e acabado.
Essa abordagem historica pode contribuir ainda com esclarecimentos de certas ideias e
porqués dos alunos, colaborando com a formacgdo de uma visdo mais critica do conhecimento

matematico.
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O trabalho com as Grandezas de area e perimetro possibilita o estudo, pelo menos,
com registros de representacdo semiodtica geométricos (superficies planas) e de escrita
numerica (nimeros naturais). Douady e Perrin-Glorian (1989, apud BELLEMAIN; LIMA,
2002) apontam que alguns alunos conceituam area e perimetro apenas no quadro geométrico,
outros no quadro numérico e outros, ainda, nos dois quadros, porém ndo conseguem
estabelecer relacbes entre eles. Isso implica na necessidade de propiciar situagfes que
contribuam para o estabelecimento das corretas relacbes entre os diferentes registros de
representacdes semioticas.

Propiciar que os alunos mecam superficies diferentes constatando que podem ter a
mesma area ou que relacione diferentes configuracdes topoldgicas de uma mesma superficie
s80 possiveis estratégias para que se dissocie a area de o nimero que representa sua medida
ou de uma Unica configuragdo, mostrando que se altera assim o valor numérico ou a
disposicdo topoldgica, mas permanece a area. Entre 0s materiais estruturados para o ensino de
matematica, o Tangran apresenta caracteristicas propiciadoras a essa forma de exploragdo. A
utilizacdo de diferentes unidades de medidas e o estabelecimento das relagcdes entre elas é
também apropriada ao trabalho com outras grandezas.

Quanto ao problema citado anteriormente, da relacdo de proporcionalidade que 0s
alunos tendem a estabelecer entre area e perimetro, é oportuno que se criem situacdes nas
quais ocorra a mudanca da medida de uma grandeza sem ocorrer a mudanca da medida da
outra. Um bom instrumento para esse trabalho é o material concreto Geoplano e o papel
quadriculado, em que é possivel formar duas superficies com mesma medida de perimetro e
diferentes medidas de area.

O trabalho com grandezas e medidas exige, ainda, bom dominio do campo dos
nameros racionais e das relagcdes entre suas representacdes e operacdes, pois medir implica
estabelecer operacdes que extrapolam o @mbito do campo numeérico discreto para o0 campo dos
conjuntos continuos. Nesse sentido, o conjunto dos Naturais, que tem ocupado o lugar central
no referencial explicativo dos professores dos anos iniciais, torna-se insuficiente para tal'*. Ao
propor que os alunos mecam objetos, atividade dita como essencial nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, os professores irdo deparar-se com situacdes em que seus alunos, na
maior parte das vezes, encontrardo medidas representadas por um niimero nao inteiro.

O professor precisara, ainda, dominar o conteudo sintatico (SHULMAN, WILSON E
GROSSMAN, 1989) referente ao bloco de Grandezas e Medidas para que consiga explorar 0s

11 ¢f. Discussdo nesse sentido em Esteves (2008).
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“porqués” e o “como” das regras de conversdes de unidades de medidas do sistema métrico
decimal, ndo se limitando a apenas apresenta-las a seus alunos. O dominio do conjunto dos
nameros racionais é que vai permitir o envolvimento em situagdes que levem os alunos, a
partir do que ja conhecem, a perceberem ndo s6 que o centimetro € uma parte do metro, mas
também que podemos expressar um comprimento menor que a medida de um metro com essa
unidade de medida.

Estruturado pela articulacdo do conjunto dos conhecimentos do contetdo especifico de
Grandezas e Medidas, situado nas suas relagfes horizontais e verticais com o corpo de
conhecimentos da Matematica, aliado ao conhecimento pedagdgico, o professor constitui 0s
elementos fundamentais que garantem o tratamento processual do conteddo e suas
aproximacdes com a realidade observada, em contextos particulares e unicos em que se
constituem os espacos das salas de aula, nos quais se podem experienciar constru¢des matuas.
(SOUZA E ESPINDOLA, 2008, p.11-31).

A estruturacdo do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, Grandezas e Medidas
nesse caso especifico, depende do que Shulman define em seus estudos como raciocinio
pedagogico que se desenvolve no processo acima descrito e se consolida com a capacidade do
professor em transformar (no sentido de readequa-los) os conhecimentos cientificos
culturalmente organizados em conhecimentos acessiveis as aprendizagens, “no bojo de das
experiéncias de compartilhamento teoricos e praticos, tomados como base para estruturagao”

de modelos adequados a cada situacdo de ensino (IBID, p.12).

Ensino das Grandezas e Medidas nos referenciais curriculares nacionais, estaduais e
municipais

Em se tratando de conteidos conceituais e procedimentais referentes as Grandezas e
Medidas propostos pelos parametros curriculares oficiais, apresentamos, a seguir, 0 que 0S
PCN elencam para o segundo ciclo e que correspondem, de alguma forma, as medidas de

comprimento, massa, area e perimetro:

» Comparagdo de grandezas de mesma natureza, com escolha de uma
unidade de medida da mesma espécie do atributo a ser mensurado.

* Identificagdo de grandezas mensuraveis no contexto diario: comprimento,
massa, capacidade, superficie, etc.

» Reconhecimento ¢ utilizagdo de unidades usuais de medida como metro,
centimetro, quilémetro, grama, miligrama, quilograma, litro, mililitro, metro
quadrado, alqueire, etc.



49

 Estabelecimento das rela¢des entre unidades usuais de medida de uma
mesma grandeza.

* Reconhecimento dos sistemas de medida que s&o decimais e conversoes
usuais, utilizando-as nas regras desse sistema.

+ Utilizagdo de procedimentos e instrumentos de medida, em funcdo do
problema e da precisdo do resultado.

* Calculo de perimetro e¢ de area de figuras desenhadas em malhas
quadriculadas e comparacao de perimetros e areas de duas figuras sem uso
de formulas (BRASIL, 1997, p. 60).

Os Referenciais Curriculares do estado de Mato Grosso do Sul e do municipio de
Campo Grande, onde ambos os cursos de formacdo, em que 0s sujeitos da pesquisa estéo
situados, regem o ensino de Matematica das duas redes publicas de ensino em que,
potencialmente, os professores egressos tendem a atuar.

O Referencial Curricular estadual foi reformulado, em 2007, e o municipal, em 2008.
Ambos trazem as propostas de conteudos e competéncias/habilidades para a nova organizacéo
do Ensino Fundamental de nove anos. (MATO GROSSO DO SUL, 2007; CAMPO
GRANDE, 2008).

O Referencial Curricular do Estado organiza os conteudos em quatro bimestres e, em
cada um deles, separa-0s nos quatro blocos de contetdos elencados pelos PCN. Ao final dos
quatro bimestres, traz as habilidades/competéncias relativas a cada um dos blocos. (MATO
GROSSO DO SUL, 2007).

Ao que abrange as medidas de massa, comprimento, area e perimetro no quarto ano do
Ensino Fundamental, o Referencial propde que os alunos trabalnem com as unidades de
medida de massa: quilograma, grama e tonelada e com as unidades de medida de
comprimento: centimetro, metro e quilometro objetivando que eles desenvolvam
habilidades/competéncias voltadas a relacionar essas unidades de medida e resolver situacdes
problema com elas. Inclui, no topico Espaco e forma, o trabalho com perimetro de figuras
planas, destacando como habilidades/competéncias a construcdo de estratégias para o calculo
do perimetro de figuras planas. (MATO GROSSO DO SUL, 2007).

No quinto ano, ndo h& proposta de trabalho com areas e perimetros. Quanto as
medidas de massa e comprimento, o referencial elenca como habilidades/competéncias para o

quinto ano:

Utilizar e relacionar unidades de medidas de capacidade, de massa e
comprimento padronizados. Estabelecer relacdo entre unidades de medida de
capacidade, de massa, e comprimento padronizados. Comparar unidades de
medida de comprimento adequadas ao objeto a ser medido (MATO
GROSSO DO SUL, 2007, p. 107).
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Tendo em vista que, desde os primeiros anos, o Referencial ja prop6e o trabalho com
as medidas de diferentes grandezas, incluindo as que estamos discutindo, e que a cada ano é
proposto que se faca uma retomada com alguns avancgos, parece-nos que o Referencial
Curricular estadual adere a proposta dos PCN e realiza um trabalho com os contetidos em
forma de espiral.

No entanto, o documento s6 propde atividades com medidas ndo convencionais nos
dois primeiros anos de Ensino Fundamental. Contudo, acreditamos que até o sexto ano
também seja importante a existéncia de atividades voltadas a construgdo e consolidagdo do
conceito de medir, tendo em vista que esses podem, ainda, ndo estar bem formados e que a
compreensdo de tal conceito é elemento base para 0s avangos no estudo do bloco Grandezas e
Medidas. Para tanto, a introducdo do conteddo em cada ano, a partir de atividades que
permitam ao professor ter contato com os conhecimentos prévios dos alunos, se faz essencial.
Realizar medicdes tomando como unidades de medidas objetos ndo convencionais podem
contribuir, significativamente, para que o professor perceba se seus alunos conseguem
compreender as etapas do processo de medir elencadas por Caraca (2003).

Os referenciais curriculares municipais, por sua vez, além de abarcar toda a proposta
dos estaduais para 0 quinto ano do Ensino Fundamental, apontam o trabalho com as
grandezas nao padronizadas.

Das propostas dos PCN, parece-nos que a Unica ndo abordada pelos parametros
curriculares estaduais para os anos iniciais ¢ a relativa ao: “Calculo de perimetro de area de
figuras desenhadas em malhas quadriculadas e comparacdo de perimetros e areas de duas
figuras sem uso de formulas.” (BRASIL, 1997, p. 60). Lembramos que essa comparacgao €
importante por contribuir para a dissociacdo entre area e perimetro, revelando que as duas
grandezas ndo sdo proporcionais. Os parametros municipais abarcam a proposta dos PCN,
contudo, ndo propdem que se realizem as conversdes entre as unidades de medidas do sistema
métrico decimal no segundo ciclo do Ensino Fundamental.

Quanto aos anos finais do Ensino Fundamental, € conveniente que se retomem as
experiéncias vivenciadas nos ciclos anteriores, partindo delas para uma ampliacdo dos
conhecimentos requeridos. Para o feito, é essencial que o professor conheca o curriculo dos
anos iniciais e as formas utilizadas para a representacdo dos contetidos nesses ciclos.

Para essa ampliagdo, os PCN indicam a necessidade de que os alunos tenham contato
com experiéncias concretas de medicdo, dessa vez, utilizando instrumentos mais

diversificados e uma exploracdo mais conceitual das atividades (BRASIL, 1997). Entre os



o1

contetdos conceituais e procedimentais do bloco Grandezas e Medidas elencados pelos PCN
para o terceiro ciclo, os que correspondem, de alguma forma, as medidas de comprimento,

massa, area e perimetro sao:

» Reconhecimento de grandezas como comprimento, massa, capacidade,
superficie, volume, [...] e identificacdo de unidades adequadas (padronizadas
ou ndo) para medi-las, fazendo uso de terminologia propria.

» Obtencdo de medidas por meio de estimativas e aproximagdes e decisao
quanto a resultados razoaveis dependendo da situacdo-problema.

« Utilizacdo de instrumentos de medida, como régua, escalimetro,
transferidor, esquadro, trena, rel6gios, crondémetros, balancas para fazer
medicGes, selecionando os instrumentos e unidades de medida adequadas a
precisdo que se requerem, em funcéo da situacdo-problema.

« Compreensdo da nocdo de medida de superficie e de equivaléncia de
figuras planas por meio da composicdo e decomposi¢édo de figuras.

« Calculo da area de figuras planas pela decomposicao e/ou composicdo em
figuras de areas conhecidas, ou por meio de estimativas.

+ Estabelecimento de conversbes entre algumas unidades de medida mais
usuais (para comprimento, massa, capacidade, tempo) em resolucdo de
situacBes-problema (BRASIL, 1997, p.74).

Fazemos um destaque para as atividades concretas de medicdo sugeridas para esse
ciclo que podem contribuir para a solidificacdo dos conceitos relativos ao bloco, ou até
mesmo construcdo desses, caso ainda nao tenha sido feita.

Para 0 sexto ano do Ensino Fundamental, os parametros curriculares do estado de
Mato Grosso do Sul elencam como habilidades/competéncias relativas as Grandezas e
Medidas:

Calcular &rea e perimetro de figuras planas desenhadas em malhas
guadriculadas. Relacionar em figuras diferentes areas equivalentes. Resolver
situacGes problema envolvendo a comparagdo de areas e perimetros.
Identificar as unidades de medidas de comprimento (km, cm, m). Resolver
problemas envolvendo medidas (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 107).

Na proposta, é possivel observar a preocupacdo em levar o aluno a dissociar area de
superficie e desmistificar que area e perimetro sdo grandezas diretamente proporcionais.

Os referenciais municipais propdem, para o sexto ano do Ensino Fundamental, o
trabalho com as areas especificas de paralelogramos, tridngulos e circulos e as conversoes de
unidades de medidas do sistema métrico decimal pela primeira vez.

Por tudo, para que o processo de ensino e aprendizagem se torne significativo, o
professor precisa ter um conhecimento pedagdgico e conhecimento pedagégico do conteudo

que lhe permitam compreender o quanto é importante partir do que os alunos ja conhecem e
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conhecer as possiveis concepcdes errbneas deles e, até mesmo, criar situacGes que lhes
permitam conhecer quais conceitos os alunos trazem em relagdo ao objeto de estudo. Tais
conhecimentos contribuem, ainda, para que um topico especifico possa ser introduzido da
melhor forma em uma sala de aula.

A partir disso, o professor precisa propiciar situacdes que porpiciem aos alunos
formarem os conceitos adequados, bem como criar estratégias para avaliar se esses alunos ndo
estdo realizando associag¢Oes inadequadas. Precisa, ainda, conseguir que as situacdes criadas
levem os alunos a realizar convers@es de registros de representacdo semidtica, e ndo somente
0 tratamento. Destarte, 0 conhecimento do contetdo ndo pode ser superficial, mas deve
abranger o conhecimento sintatico e elementos do conhecimento substancial do tdpico

ensinado.



CAPITULO II: DESCRICAO E ORGANIZACAO DA
COLETA E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, descrevemos nossos instrumentos, os caminhos seguidos, 0S
procedimentos de analise, justificativa de nossas escolhas e a descri¢do da coleta de dados.
Contudo, nossa proposta ndo prevé a exploragdo tedrica de abordagens conceituais das
questdes metodologicas em profundidade, mas se faz no sentido de promover esclarecimentos
necessarios a compreensao do processo de pesquisa realizado.

Optamos por utilizar, para a analise dos dados, os aportes teoricos da Analise de
Conteldo, segundo proposta de Bardin (2008). A Analise de Conteudo se aplica a um vasto
campo de dados que abarca todo tipo de comunicacdo, entre elas, a dita e a escrita. Segundo a
autora, pode-se dizer que essa metodologia é “um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes” (BARDIN, 2008, p.33, grifo da autora).

Lembramos, aqui, que a andlise dos dados coletados nesta pesquisa se delimita em
modelos de comunica¢des dos conhecimentos explicitados durante entrevistas, discussdes,
planejamentos e documentos, ou seja, do contetdo, implicito e explicito, expresso pelos
sujeitos pesquisados.

Pode-se, assim, dizer que € possivel estabelecer conexdes entre nosso modelo tedrico
principal, que se constitui na base de conhecimentos necessarios ao ensino, com oS
fundamentos da analise de conteddo, visto que procuramos identificar, através dela, os
conhecimentos expressos via comunicacdes dos sujeitos participantes de nossa pesquisa.

Convém destacar que a Analise de Contelado proporciona inferéncias menos
suscetiveis de intuicbes e mais desprovidas de visGes ingénuas a respeito dos dados. O
método leva o pesquisador a adquirir uma Vvisdo mais critica, a superar a incerteza, a
enriquecer sua leitura dos dados e amplia a idoneidade para a descoberta (BARDIN, 2008).

O método orienta o pesquisador na sua coleta de dados para analise. Porém, como em
toda atividade provida de certa complexidade, é necessario que haja, antes dessa coleta, um
planejamento. Nesse planejamento, deve-se constar uma previsdo de analise, em que seja
possivel antecipar aspectos que possam ser relacionados e discutidos (MOROZ E
GIANFALDONI, 2006).
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Todavia, na pesquisa qualitativa, o planejamento ndo deve ser seguido a risca, de
forma a tornar o pesquisador inflexivel. Sua funcdo € dar uma visdo do que possa estar
ocorrendo durante a pesquisa e proporcionar melhor seguranca ao pesquisador quanto aos
caminhos adotados, preservando a fidedignidade dos dados, como evidenciaremos, a seguir,
na narrativa de nossa coleta de dados.

Muitos pesquisadores, como Gatti (2002) e Bogdan e Biklen (1999), relataram que a
pesquisa qualitativa ndo é estdtica, mas estd em constante movimento, reformulando-se e
readequando-se as realidades existentes. Durante nossa pesquisa, pudemos vivenciar esse
movimento. Foram inlimeras as surpresas vividas no processo de planejamento e consolidacéo
dos encontros e, diante delas, foram reformuladas e readequadas as estratégias de coleta, a fim

de melhor nos aproximar do alcance de nossos objetivos.

2.1 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS: em busca de um melhor alcance dos

objetivos

E importante lembrar que objetivos ndo sdo passos da coleta de dados, ndo s&o
métodos, porém, sdo eles que guiam essa coleta. Portanto, relembramos que o objetivo
principal da pesquisa € investigar possibilidades de trocas de conhecimentos entre
licenciandos em Pedagogia e licenciandos em Matematica no que se refere ao ensino do tema
Grandezas e Medidas e de integracdo desses na formacao inicial. Lembramos, ainda, que 0s
objetivos especificos sao:

1. Caracterizar as disciplinas de contetdos pedagogicos, nas propostas curriculares do
curso de Licenciatura em Matematica; e as disciplinas de conteddos matematicos, nas
propostas curriculares do curso de Pedagogia.

2. Analisar, no curriculo dos cursos, os conteudos dessas disciplinas, focalizando
possiveis integracBes interdisciplinares entre disciplinas pedagogicas e disciplinas de
conteldo especifico.

3. Investigar as rela¢fes dos sujeitos pesquisados com os conhecimentos adquiridos
durante a formacdo académica de graduandos em Licenciatura em Matematica e graduandos
em Pedagogia, para o ensino do tema em quest&o.

4. Analisar a possibilidade de trabalhos em conjunto entre licenciandos dos dois cursos

durante a formacao inicial.
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Para contemplacdo de todos os objetivos, fez-se necesséria a escolha de um curso de
Licenciatura em Pedagogia e um de Licenciatura em Matematica. Optamos por adotar como
objeto de estudo os cursos do Campus de Campo Grande, da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS). Essa escolha deriva da solidez dos cursos, pois ambos foram
implantados h& mais de vinte anos e, também, pertencem a uma mesma instituicdo de ensino,
tornando, assim, mais acessivel tanto o encontro entre graduandos das duas licenciaturas
como o didlogo futuro entre eles e os cursos. O fato de essa pesquisa estar vinculada a mesma
instituicdo de ensino (UFMS) também tornaria o acesso a eles mais facilitado, dado que
contribuiu para a escolha desses cursos.

Para alcance dos dois primeiros objetivos, planejamos buscar, nas ementas das
disciplinas dos cursos selecionados, elementos que possibilitassem suas caracterizacdes.
Melhor dizendo, utilizamos as ementas das disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica para identificar aquelas disciplinas que, de alguma forma, abordassem
conhecimento pedagdgico e/ou conhecimento pedagdgico do conteddo matematico.
Utilizamos, também, as ementas das disciplinas do curso de Pedagogia, dessa vez, para
identificar aquelas disciplinas que abordassem, de alguma forma, o contedo matematico e/ou
0 conhecimento pedagogico do conteudo matematico.

Cabe esclarecer que a nossa opcdo por analisar apenas esses conhecimentos esta
relacionada aos objetivos de nossa investigacdo, citados anteriormente, pois, alguns estudos
(FIORENTINI et al, 2003; CURI, 2004; GATTI, 2008; LIBANEO, 2006; SOUZA E
GARNICA, 2004) mostram a auséncia de contetdos pedagogicos nas licenciaturas de
Matemaética e a auséncia de conteudos especificos na Pedagogia, e € nesse campo de tensdes
gue buscamos nos situar.

Assim, selecionamos no curso de Licenciatura em Matematica, as seguintes
disciplinas:

1. Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio;

Fundamentos da Didatica;

Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem;

Préatica de Ensino de Matematica II;

2

3

4. Prética de Ensino de Matematica I;
5

6. Prética de Ensino de Matemaética IlI;
7

Préatica de Ensino de Matematica IV.
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No curso de Pedagogia, selecionamos:
1. Ensino de Matematica I;
2. Ensino de Matemética Il;
3. Prética de Ensino em Matematica.

Para contemplarmos nossos dois ultimos objetivos, tomamos como base a experiéncia
bem sucedida de Esteves (2009)', que realizou sessdes de atividades com professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo a pesquisadora, 0s
encontros com 0s sujeitos colaboradores de sua pesquisa propiciaram que fosse sendo
constituida uma relacdo harmoniosa entre 0 grupo e a pesquisadora os deixando mais a
vontade para a realizagdo das atividades e discussoes.

Optamos, entdo, por atividades que levassem esses sujeitos a mobilizarem e tornarem
lucidos seus conhecimentos. Além do exposto, pelo interesse nas trocas entre 0s grupos,
precisavamos de alguma forma promover encontros entre eles, encontros esses que
propiciassem discussdes sobre conhecimentos especificos e pedagdgicos e sobre suas crencas
acerca do ensino da Matematica. Ter em maos as ementas das disciplinas escolhidas nos
possibilitou melhor familiarizagdo com os cursos de formacdo. Elas contribuiram para a
elaboracdo dos encontros entre os académicos e, de maneira ainda mais direta, para a
entrevista com os participantes da pesquisa.

Utilizamos entrevistas semi-estruturadas como mais um meio de investigar 0s
conhecimentos adquiridos pelos sujeitos durante a formacdo inicial. Essa opc¢do se deu no
sentido de levantar questfes além das que os encontros poderiam revelar, visando obter, de
forma mais clara, como se deu a formagcdo matematica dos académicos de Licenciatura em
Pedagogia e a formacdo pedagdgica dos académicos da Licenciatura em Matematica.

No decorrer da pesquisa, também sentimos a necessidade de entrevistar professores
das licenciaturas em questdo no intuito de nos situarmos sobre as formacdes dos licenciandos
investigados. Em principio, planejamos entrevistar dois professores de cada licenciatura, mas,
por encontrarmos certa resisténcia, entrevistamos um de cada curso. Os professores
entrevistados atuam nas licenciaturas ha muito tempo e participaram de mudancas
significativas dentro dos cursos. O fato nos permitiu investigar a evolucdo de ambos e

algumas das concepcdes existentes entre 0s grupos de professores.

12 Consideramos importante esclarecer que tanto a pesquisa de Esteves como esta pesquisa tiveram a mesma
orientadora e que os procedimentos tedricos e praticos das pesquisas do grupo de seus orientandos sdo objeto de
discussdo coletiva em sessdes de estudos durante as reunides periodicas com os alunos sob sua orientagao.
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Os dois professores foram escolhidos devido suas especificidades. O da Pedagogia, a
quem chamamos de Lcio™, é licenciado em Matematica, possui Mestrado em Matematica e
Doutorado e Pds Doutorado em Educacdo Matematica. O professor Lucio tem 20 anos de
atuacdo ministrando as disciplinas de Matemética elementar no curso de Pedagogia em
questdo. Em principio, era professor do departamento de Matematica e, por seu proprio
pedido, passou a pertencer ao departamento de Educacdo. O professor atua, ainda, no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, orientando dissertacfes e teses e no Programa de
Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica. Como nosso objetivo € investigar 0s
conhecimentos matematicos dos licenciandos em Pedagogia, optou-se por entrevistar o
professor responsavel pelas disciplinas que discutem esse conhecimento. A contribuicdo do
professor Lucio nos propiciou melhor conhecermos o curso como um todo e as vis0es
existentes entre os docentes desse curso.

Na Licenciatura em Matematica, optamos por entrevistar um professor que tivesse a
formacdo somente voltada para o conhecimento especifico da Matematica e outro que
discutisse a Educacdo Matemética. Contudo, s6 conseguimos entrevistar o professor Paulo™
licenciado em Matematica, e que tem mestrado em Matematica Pura e Doutorado em
Educacdo Matematica.

Paulo comecou a atuar na Licenciatura em Matematica, da UFMS, em 1983, quando
ainda cursava o Mestrado, como professor contratado. Nesse periodo, ele ja possuia
experiéncia como professor da Educacdo Basica. Com o término do mestrado, foi aprovado
por concurso na mesma instituicdo onde permanece até 0 momento. Com outro professor do
departamento, comecou a ministrar formacdes para professores da rede puablica municipal e,
posteriormente, da rede estadual. Nessas formacdes, percebeu a necessidade de discutir o
ensino e a aprendizagem da Matematica, 0 que, junto a outros motivos, impulsionou-o a
realizar estudos no campo da Educacdo Matematica. Participou, inclusive, da criacdo da
SBEM (Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica) no estado de Mato Grosso do Sul.
Optou, entdo, em fazer Doutorado e P6s-Doutorado em Educacdo Matematica.

Buscamos aporte nos estudos de Szymanski, Almeida e Brandini (2004), para nos
prepararmos e estruturarmos as entrevistas. O estudo nos trouxe a consciéncia de que, na
entrevista semi-estruturada, ndo ha um roteiro fechado. Ela deve ser flexivel e baseada na fala

dos entrevistados, mas sempre norteada pelos objetivos que a originaram. De fato, as questdes

3 Nome ficticio.
4 Nome ficticio dado ao professor entrevistado do departamento de Matematica que forneceu as informacdes
sobre 0 curso investigado nessa pesquisa.
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por noés antes elaboradas ndo foram sendo realizadas na sequéncia preparada. As entrevistas
foram sendo realizadas em forma de dialogo e, ao final das discussdes, apenas conferiamos se

as questdes ja haviam sido respondidas com o dialogo ja realizado com os participantes.

2.2 A CONCRETIZACAO DA UNIAO ENTRE LICENCIANDOS EM MATEMATICA
E PEDAGOGIA: EM BUSCA DOS SUJEITOS

Passamos, entdo, a planejar os encontros. Entre varios percalcos encontrados,
defrontamo-nos, primeiramente, com a possibilidade de uma tentativa frustrada de
aproximacao entre 0s grupos. Ao expormos nossa pretensdo no meio académico, depardvamo-
nos com indagagdes acerca da provavel tentativa, sem éxito, de buscarmos voluntarios da
licenciatura em Matematica para realizacdo de atividades em conjunto com licenciandos em
Pedagogia. Como dito antes, os professores de Matematica, sobretudo nessa fase inicial,
demonstraram desvalorizacdo quanto aos conteudos pedagdgicos, 0 que acabava
influenciando a forma com que eles concebiam os cursos de Pedagogia e, consequentemente,
seus profissionais.

Mesmo com receio de uma tentativa frustrada, decidimos visitar os cursos escolhidos e
apresentar nossa proposta aos seus licenciandos. Contamos com a contribuicdo de professores
do Mestrado que atuam em uma, ou em outra, das duas licenciaturas, para uma aproximacao
com os académicos.

Percebemos, entdo, que, na turma do ultimo ano da Pedagogia, ndo encontrariamos
voluntérios, dado que, no quarto ano, o tempo disponivel é muito curto, em virtude do estagio
e do trabalho de conclusdo de curso propostos no curriculo. Optamos, assim, por convidar
alunos do sexto semestre do curso, o que consideramos conveniente pelo fato de eles ja
estarem concluindo setenta e cinco por cento do curso e terem, também, terminado todas as
disciplinas que apresentam contetldos matematicos.

Um professor do Curso de Mestrado, que atua no curso de Pedagogia, apresentou-nos
a algumas alunas do curso e a aluna Fatima™ se dispds a ser nossa intermediadora com os
académicos. A aluna marcou, entdo, uma reunido com alguns colegas, dizendo-lhes que nessa

reunido seria apresentada uma proposta de pesquisa envolvendo académicos dos cursos de

!> Todos os nomes de académicos e professores aqui apresentados séo ficticios.
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Pedagogia e Licenciatura em Matematica. Somente quatro alunos compareceram a essa
reunido que fora marcada apds uma prova, e, segundo Fatima, alguns justificaram a auséncia,
mas demonstraram interesse em participar dos encontros para discussdo de conteludos
matematicos.

A reunido durou em torno de quarenta minutos e aconteceu de maneira bastante
informal. Nela expusemos alguns resultados de pesquisas, tanto acerca da formacéo inicial
dos pedagogos, quanto da formacdo inicial dos licenciados em Matematica. Destacamos,
entdo, a partir de tais pesquisas e de fatos por nds vivenciados, que 0s pedagogos dominam
um conhecimento que nos, licenciados em Matematica, ndo dominamos: o conteldo
pedagogico.

Falamos sobre a importancia desse conhecimento na atuacdo do professor, a partir das
ideias de Shulman (1986), e sobre a nossa intengdo de perceber se esse grupo poderia
contribuir para a formagéo do licenciando em Matematica, a partir de discussdes acerca dos
contetdos pedagogicos. Comentamos que pretendiamos observar se discussoes e as atividades
realizadas com o grupo da licenciatura em Matematica, sobre se 0 conhecimento matematico
Grandezas e Medidas poderia contribuir com a formagdo matematica do grupo.

Deixamos o grupo informado de todos 0s nossos objetivos e procedimentos de coleta
de dados. Entregamos, também, um cronograma contendo uma breve descricdo dos oito
encontros planejados, esclarecendo que eles poderiam sofrer alteracdes em funcdo de melhor
alcance de nossos objetivos. O grupo interagiu e opinou durante nossa fala, concordando com
0 resultado das pesquisas e com a proposta dos encontros. Apontou que 0S encontros entre
académicos dos dois cursos poderiam ser muito interessantes. O grupo mostrou interesse nos
encontros e exp6s os horarios disponiveis, de segunda a quinta, das dezessete horas até as
dezenove horas.

Em virtude do primeiro encontro, perguntamos quais seriam 0s materiais que eles
julgavam necessarios para o planejamento de aulas sobre medidas de comprimento e medidas
de massa. Explicamos, ainda, que, de forma alguma, suas imagens seriam expostas, dado que,
seriam usados nomes ficticios para narrar os acontecimentos. Portanto, poderiam ser
transparentes e ndo carregar nenhuma preocupacdo quanto ao alcance de expectativas de
qualquer espécie. Por fim, quatro alunos compareceram ao primeiro encontro: Fatima, Silva,
Mariana e Kelly*. Os demais que conheceram a proposta justificaram que ndo teriam tempo

disponivel.

16 Nomes ficticios sugeridos pelos participantes.
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Para entrarmos em contato com o curso de Licenciatura em Matematica, contamos
com a intermediacdo de outro professor do mestrado. Ele interrompeu uma aula sua, no quarto
ano da Licenciatura em Matemaética, e falou da nossa proposta. Complementamos, falando um
pouco sobre as pesquisas e possibilidades de contribuicfes entre os grupos que dominam
conhecimentos diferentes e todos o0s outros pontos expostos no curso de Pedagogia.
Expusemos, também, que os participantes receberiam certificados contendo as horas
trabalhadas. Deixamos, entdo, uma lista para que os interessados pudessem colocar seus
nomes e telefones. Desse curso, compareceram cinco alunos no primeiro encontro: Valter,
Luis, Leandro, Jodo e Fabio. Fabio ndo pode continuar a participar dos demais encontros.

Enquanto os alunos do curso de Pedagogia mostraram interesse em participar de
encontros em que fosse discutido conhecimento matematico, os académicos da Licenciatura
em Matematica assumiram que seus interesses estavam no certificado de vinte horas que eles
receberiam, dado que seu curso exigia 200 horas de atividades complementares. A crenca, que
parece estar presente entre alunos do curso: de que conhecimentos pedagdgicos ndo séo
importantes, anteriormente apresentada, porquanto apontada como evidéncia destacada em
outras pesquisas, parece, nesse primeiro momento, comum entre 0s licenciandos em
Matematica. Além disso, 0 grupo demonstra, inicialmente, uma tendéncia em ndo assumir
uma posicao de busca de novos conhecimentos e meios de discutir o ensino e aprendizagem

da matematica.

2.3 OS LICENCIANDOS COLABORADORES DA PESQUISA

Buscamos, neste topico, trazer elementos desses sujeitos que possam contribuir para
que os leitores compreendam melhor parte dos dados que serdo apresentados, tendo como
base as caracteristicas dos licenciandos envolvidos.

O grupo da Pedagogia foi composto por quatro licenciandos com diferencas
significativas. Podemos dizer que Fatima se destacou durante as atividades. por ser uma
pessoa descontraida e que demonstrou possuir capacidades de convencer, organizar e liderar o
grupo da Pedagogia. A licencianda, depois de ter ficado dezessete anos sem contato algum
com o estudo. terminou o Ensino Médio por meio da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e
foi aprovada no processo seletivo do curso. Devido a isso. argumenta ndo ter muito dominio

de conhecimentos da Educacdo Baésica e possuir muitas dificuldades em relacdo a
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Matematica. Fatima entrou no curso com o intuito de se preparar para atuar como docente na
EJA. Contudo, com o decorrer do curso, passou a almejar cursar um mestrado e ser
pesquisadora, como acontece com a maior parte dos alunos de Pedagogia. Pudemos notar que
Fatima se dedicou muito & sua formagdo e nutre preocupa¢do com sua atuagcdo como
educadora.

A historia de Silva se assemelha a de Fatima quanto ao tempo sem estudar e o término
dos estudos por meio da EJA. Até o0 momento, Silva estava atuando como mestre de obras e,
com o decorrer do curso, passou a almejar também ser pesquisador. Segundo Fatima, Silva
sempre estava estudando muito e, inclusive, participava de um grupo de estudos e pesquisa do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo do mesmo departamento da licenciatura, entdo
cursada. Do grupo, ele era 0 mais retraido e, na maior parte das vezes, apenas concordava
com o que Fatima dizia, o que ndo quer dizer que ndo se pronunciava. Enquanto as trés
colegas de curso revelaram ndo gostar de Matematica e ter dificuldades e traumas acerca da
disciplina, Silva relatou nunca ter tido problemas. Revelou, ainda, que, ao longo de sua
profissdo, aprendeu muita Matematica, inclusive referente as medidas.

Kelly e Mariana mostraram mais semelhancas em suas trajetorias. Ambas entraram no
curso logo depois de terem concluido o Ensino Médio regular, com a pretensdo de serem
professoras. Tambem elas passaram a planejar o ingresso em um Mestrado em Educacdo e
participavam de um grupo de estudos. Elas ndo se mostravam tdo comunicativas e desinibidas
guanto Fatima, mas conversavam e riam muito. Frente ao grupo de Licenciatura em
Matematica, mostraram-se mais retraidas, contudo argumentavam e defendiam seus pontos de
vista referentes ao ensino e & aprendizagem.

De um modo geral, podemos dizer que o grupo da Pedagogia se mostrou bastante
descontraido e entusiasmado com os encontros. Os quatro académicos nunca atuaram como
professores, tendo como experiéncia profissional apenas o estagio e algumas aulas em
substituicdes.

No grupo da Licenciatura em Matematica, encontramos semelhancas entre as
caracteristicas de Jodo e Leandro. Ambos entraram no curso logo apds terem concluido o
Ensino Médio regular e optaram por ele, ndo por almejarem ser professores, mas por gostarem
de Matematica, se houvesse a opcdo de bacharelado, eles teriam optado por ela, como nos
disseram durante os encontros. Mesmo com o decorrer do curso e com algumas experiéncias
lecionando como professor substituto, Jodo relatou ndo pretender ser professor da escola
bésica. Seu intuito era ter um bom nivel de conhecimentos matematicos e ingressar em um

mestrado de Matematica Pura. Esse objetivo era comum a Leandro, porém o licenciando se
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diferencia ao relatar ter vontade de lecionar, contudo s6 o faria em uma escola com alunos
comportados. Também ¢ caracteristica da dupla fazer brincadeiras e rir muito durante a
execucdo das atividades em que estavam juntos, sé os dois. Tais atitudes pareciam estar
ligadas a certa desmotivacgéo diante das atividades propostas.

Valter era o integrante do grupo que mais apresentou diferencas. Ele atuava como
bombeiro h&d muito tempo e optou pelo curso por almejar ter uma formacgdo superior e estar a
Licenciatura em Matematica entre os cursos que ofereciam maior facilidade de aprovacao no
processo seletivo da UFMS. Como o proprio grupo da Pedagogia apontou, Valter apresentava
caracteristicas de militar: falava com autoridade e de forma objetiva. Apesar dessas
caracteristicas, assim como todos 0s participantes, sempre estava brincando e rindo. Relatou-
nos ndo ter nenhuma vontade de lecionar, mas que gostaria de aprender a ensinar para ajudar
seu filho e sobrinhos, uma vez que possuia dificuldades para tal.

Luis era o unico que atuava como professor. Ele ministra aulas no Ensino
Fundamental de uma escola particular e relatou gostar da profisséo e pretender fazer mestrado
em Educacdo Matematica, futuramente. Assim como Jodo e Leandro, entrou no curso logo
apos ter terminado o Ensino Médio regular. Junto ao Valter se mostrou preocupado e
envolvido com as atividades sobre ensino e aprendizagem de Matematica.

O grupo da Licenciatura em Matematica, como um todo, mostrou-se um pouco
retraido, em especial, Jodo e Leandro. Com o decorrer dos encontros, todos foram se

descontraindo e até se interessando mais pelas atividades propostas.



Quadro 1: Caracteristicas dos sujeitos da pesquisa
IDADE EXPERIENCIA

NOME CURSO

DOCENTE

PERSPECTIVA DE
FUTURO
PROFISSIONAL

63

Licenciatura
em Pedagogia

Licenciatura
em Pedagogia

Licenciatura
em Pedagogia

Licenciatura
em Pedagogia
Licenciatura
em
Matematica
Licenciatura
em
Matematica
Licenciatura
em
Matematica

Licenciatura
em
Matematica

Fonte: encontros e entrevistas com os licenciandos participantes da pesquisa

35

20

21

38

21

21

21

34

S6 a de estagio e
pequenas substituices

S6 a de estagio e
pequenas substitui¢es

S6 a de estagio e
pequenas substitui¢des

S6 a de estagio

S6 a de estagio e
pequenas substituicbes

S6 a de estagio e
pequenas substituices

E professor do Ensino
Fundamental

S0 a do estagio

2.4 OS ENCONTROS: planejamento e justificativas

Trabalhar com a EJA e

fazer mestrado em
Educacao.
Trabalhar com anos

iniciais do E. F. e fazer
mestrado em Educacéo.
Trabalhar com  anos
iniciais do E. F. e fazer
mestrado em Educacéo.

Fazer mestrado em
Educacao
Fazer mestrado em

Matemética Pura®’

Fazer mestrado em
Matematica Pura®®

Fazer mestrado em
Educacdo Matematica e
atuar como professor na
escola basica.

Continuar exercendo a
profissdo de bombeiro.

Em principio, teriamos sete encontros com nossos voluntarios dos cursos em questéo.

Eles aconteceriam da seguinte forma:

7 Em 2009, ingressou em um mestrado em Matemética.
18 passou no processo de selecdo de um mestrado em Matematica, mas néo se matriculou.



Quadro 2: Descrigdo dos encontros planejados antes do inicio da coleta de dados

Disposigdo dos sujeitos

Descricao

64

Grupos separados.
(Licenciatura em Pedagogia
em um dia e Licenciatura em
Matematica em outro dia) —
Trabalho em duplas

Duplas formadas no primeiro
encontro, todas em momentos
distintos;

Grupos dos cursos separados —
cada dupla trabalhando
isoladamente.

Todos juntos — uma dupla de
um curso trabalhando junto
com uma dupla do outro curso.
Todos juntos — duplas com um
membro de cada curso.

Todos juntos —  duplas
formadas no encontro anterior.
Todos juntos dispostos em
circulo.

Fonte: planejamento da coleta de dados.

Planejamento de aula(s) sobre medidas de
comprimento e medidas de massa.

Entrevista sobre o curso de formacéo.

Cada dupla de um curso analisa o plano de uma
das duplas do outro curso.

Encontro da dupla que planejou com a dupla que
analisou o plano para troca de criticas e sugestdes
e defesa de pontos de vista.

Andlise de atividades matematicas especificas ao
quinto e sexto ano do Ensino Fundamental quanto
a suas adequacdes ao ensino do tema medidas de
comprimento e medidas de massa.

Opinides sobre escolha ou ndo de tais atividades
para os alunos em questdo, forma de aplica-las e
correcéo.

Novo planejamento de aulas(s) sobre medidas de
comprimento e medidas de massa.

Entrevista grupal.

Apos algumas reflexdes, observamos que, ao elaborar um plano de aula, um professor

precisa mobilizar tanto conhecimentos especificos, como conhecimentos pedagdgicos. E

também no planejamento que ele traca seus objetivos e busca maneiras de representar o

conteldo aos alunos. Além disso, almejdvamos que o grupo de cada curso observasse as

diferencas entre as maneiras de promover o0 ensino da Matematica e expusesse suas criticas e

sugestdes acerca de cada maneira.

Acreditavamos que, assim, criariamos um campo propicio para tornar licidas as

crencgas existentes acerca do ensino da Matematica e os trés conhecimentos, foco de analise

dessa pesquisa. Acreditavamos, ainda, que a andlise dos planos do outro grupo poderia

propiciar um primeiro contato com a forma de conceber o ensino e aprendizagem desse e

leva-los, ainda, a observar se 0os conhecimentos contidos naqueles planos os ajudariam, de
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alguma forma, a construir ou modificar seus préprios conhecimentos. Essas reflexdes nos
levaram a propor as atividades do primeiro e terceiro encontro.

A entrevista teve o objetivo de investigar a formacdo inicial matematica dos
licenciandos em Pedagogia e a formacéo inicial pedagdgica dos licenciandos em Matematica.
Optamos por deixa-la para o segundo encontro, pois, segundo Szymanski, Almeida, e
Brandini (2004), o entrevistado adquire um conjunto de pré-conceitos sobre o entrevistador,
passando, entdo, a organizar suas respostas de acordo com a mensagem que deseja transmitir.
Assim, tentamos, primeiramente, criar uma situacdo de confiabilidade e conscientiza-los da
importancia de termos dados veridicos.

Como cada grupo estava sendo preparado para ensinar Matematica em anos diferentes
do Ensino Fundamental, coube-nos propor que as duplas da Pedagogia planejassem aulas
voltadas a uma turma do quinto ano do Ensino Fundamental e que as duplas da Licenciatura
em Matematica planejassem aulas voltadas a uma turma do sexto ano.

Surgiram alguns questionamentos quanto ao solicitarmos que os académicos de um
curso analisassem um plano elaborado para um ano ao qual ndo fora preparado para ensinar.
Encontramos, entdo, respaldo na grade curricular do curso de Licenciatura em Matematica
que ofereceu aos académicos a disciplina Pratica de Ensino I, disciplina esta, responsavel por
abordar o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quanto ao outro caso, de os licenciandos em Pedagogia analisarem os planos do outro
grupo, nao percebemos maiores problemas, uma vez que nossa intencdo era investigar a
discussdo pedagogica dos planos elaborados. Como os alunos dessas séries, em sua maioria,
apresentam apenas a diferenca de um ano de idade, é aceitavel que ndo seja tao diferente a
maneira de ensinar esses alunos. Julgamos desnecessario que 0 grupo conhecesse 0 conteudo
programatico para o sexto ano do Ensino Fundamental, ja que esse ndo estava em questdo.

No quarto encontro, vimos a possibilidade de cada grupo defender seu ponto de vista
até que ambos chegassem a um acordo. Discutir pontos do plano poderia suscitar crengas e
conhecimentos, ou auséncia desses, e contribuir para alguma mudanca. Poderia, ainda,
mostrar como acontece o dialogo entre académicos, que, por ja estarem findando suas
formacdes, poderiam ser considerados como membros de um corpo de profissionais que, na
maior parte das vezes, ndo se comunicam.

Para 0 quinto encontro, selecionariamos algumas atividades matematicas a serem
aplicadas a alunos do quinto e sexto ano do Ensino Fundamental, advindas de livros didaticos
e sites matematicos. Proporiamos que, em duplas constituidas por um licenciando em

Pedagogia e um em Matematica, analisassem as atividades julgando se sdo adequadas aos
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alunos dos anos em questdo, se eles as aplicariam, de que forma as aplicariam e como as
conduziriam até a corre¢do, quando necessaria. Tal encontro surgiu da intencdo de levar
duplas formadas por académicos de cursos diferentes a tornarem licidos seus conhecimentos
e discutirem acerca deles. Essa discussdo teria 0 mesmo objetivo que as discussdes do
encontro anterior.

O sexto encontro, além de trazer os objetivos do encontro anterior, almejaria perceber
as diferencas do primeiro planejamento para esse segundo. Essa seria mais uma forma de
percebermos se as trocas entre 0s grupos poderiam contribuir com esses de alguma forma.
Ainda seria essa uma oportunidade de percebermos como acontece a aceitagdo dos sujeitos
quanto as propostas de seus parceiros de dupla.

Por fim, a entrevista grupal almejaria investigar as trocas e aceitacdes dos académicos.
Seriam dispostos pontos de discussfes relacionados aos encontros anteriores. A opcao de
fazé-la em grupo surge justamente da expectativa de gerar ainda discussdes acerca de crencas
e trocas entre 0s grupos.

Como ja relatado, as experiéncias dos encontros acontecidos nos ajudaram a
redirecionar as proximas atividades, a fim de tentarmos colher dados que contemplassem
melhor nossos objetivos. Uma das mudancas veio justamente das sugestdes dos proprios
sujeitos da pesquisa. Ja no primeiro encontro, 0s membros de ambos 0s grupos colocaram que
seria interessante que cada dupla simulasse a aula preparada para o resto dos participantes.
Justificaram a proposta com a possibilidade de trocar conhecimentos e sugestfes. Analisamos
e julgamos adequada a atividade, incrementando-a nos nossos encontros. Inimeros outros
fatos contribuiram para que fossem feitas algumas alteracdes nos encontros planejados, como

descreveremos a seguir.

2.5 DESCRICAO DOS ENCONTROS

Optamos por sempre receber nossos participantes da pesquisa com um lanche. A
opcdo derivou de alguns fatos, sendo o principal, a oportunidade de fazermos desse momento
um dialogo mais natural e nos conhecermos melhor.

Pudemos vivenciar essa pratica durante nossos encontros. O lanche propiciou
momentos de revelagdes mais diretas e naturais. Nesses momentos descontraidos, falavamos

sobre os percalgos da profissdo, da relacdo com a Matematica, expectativa em relagdo aos
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encontros que estavam por vir, pesquisas e, até mesmo, dos encontros passados. Foi durante
esse momento que o grupo da Pedagogia explicitou, pela primeira vez, sua relacdo conflituosa
com a Matematica. Foi no primeiro encontro, durante o lanche, que Fatima se surpreendeu ao
ver uma mesa preparada com lanche e flores por uma licenciada em Matematica: “Essa nao ¢
a ideia que temos dos professores de Matematica”.

Enfim, o lanche sempre foi motivo de descontracdo, construcdo de elos e exposicdo de
crencas em relagcdo a Matematica e seu ensino.

Todos os encontros, inclusive da entrevista, foram gravados em audio e transcritos, as
observacbes que iam sendo feitas em tempo real foram anotadas por considerarmos que
somente as gravagdes ndo podiam revelar alguns aspectos dos encontros. Os encontros
aconteceram nas instalagdes do Mestrado em Educacdo Matematica pelo motivo de ele
pertencer a mesma instituicdo de ensino das licenciaturas e facilitar, assim, 0 acesso de todos.

O encontro inicial permaneceu conforme planejado. Uma unica mudancga ocorreu. Em
principio, tinhamos analisado as resenhas das colegdes dispostas no Plano Nacional de Livros
Didaticos (PNLD) para escolhermos quatro cole¢des do quinto ano do Ensino Fundamental e
quatro colec6es do sexto ano e dispormos para os académicos durante o planejamento. Porém,
algumas reflexdes nos levaram a concluir que disponibilizar para os grupos os livros
escolhidos por nés poderia de alguma forma influencia-los. Resolvemos, entéo, levar varias
colec@es de livros aprovados pelo PNLD para cada grupo. Levamos ainda, os PCN e materiais
didaticos que os proprios sujeitos pediram ao serem interrogados no contato inicial. Foram
eles: régua, fita métrica e balanca. Conforme havia se comprometido, o grupo da Pedagogia
levou a trena.

O nosso objetivo foi investigar os conhecimentos dos envolvidos com relagdo ao
ensino de tema Grandezas e Medidas. Pedimos para que ndo deixassem de incluir nesse
planejamento algumas atividades que considerassem essenciais na aquisicdo do conhecimento
visado e que, explicitassem os procedimentos que seriam utilizados nas aulas. Ressaltamos
ainda que ao final de cada sessdao os materiais produzidos pelos grupos seriam recolhidos.

O segundo encontro foi, inicialmente, planejado para ser o terceiro, dado que
pretendiamos realizar as entrevistas com as duplas no segundo encontro. Porém,
consideramos melhor adid-las, a medida que vimos necessidade de lancarmos algumas
perguntas acerca dos planos e analises que seriam realizadas e, ainda, de ganharmos maior
credibilidade dos licenciandos antes de sua consolidacéo.

Dessa forma, o que seria 0 terceiro encontro passou a ser o segundo. Cada dupla da

Licenciatura em Pedagogia analisou um dos planos do outro curso e vice-versa. Num primeiro
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momento, pedimos para 0s académicos analisarem livremente os planos, opinarem e tecerem
sugestdes sobre eles, tudo por escrito. Num segundo momento, entregamos uma folha
contendo algumas questdes referentes a analise dos planos. S&o elas:
1. Quais foram os objetivos da aula analisada? As atividades planejadas permitirdo que
estes objetivos sejam alcangados? Por qué?
2. O tema proposto para a aula foi: medidas de comprimento e massa. Qual contetdo
sera trabalhado na aula em questdo? Explique sua relevancia dentro do tema.
3. Dentro do tema medidas de comprimento e massa, 0 que VOCcés consideram que seja
fundamental que um aluno do quinto ano e do sexto ano aprenda? Por qué?
4. Quais foram os recursos utilizados para essa aula? VVocés os consideram adequados?

Justifique.

5. O que vocés acharam das atividades propostas? Se pudessem, modificariam algo neste
plano? O que?

6. Imagine que vocé foi chamado, de Gltima hora pela supervisora de uma escola para
uma substituicdo. Ela apenas Ihe entrega este plano e vocé vai para a sala de aula.

Vocé conseguiria ministrar esta aula? Por qué? Haveria dificuldades? Quais? (Se

houver, tente explica-las.)

Académicos de ambos os grupos de licenciandos, da Matemética e da Pedagogia,
sugeriram que cada dupla ministrasse a aula planejada para todos os licenciandos reunidos.
Todos concordaram com as sugestdes. Além de atendermos aos anseios de alguns
académicos, vimos essa atividade como uma possibilidade de observarmos as diferentes
maneiras de ensinar Matematica e propiciar um momento suscetivel para troca. Assim,
poderiamos investigar melhor os conhecimentos que os sujeitos colaboradores da pesquisa
possuiam. Acordamos, entdo, que cada dupla teria vinte minutos para simular o inicio da aula
planejada e relatar como terminariam a aula, essa ficou sendo a atividade do terceiro encontro.

No quarto encontro, realizamos as entrevistas'® que haviam sido planejadas para
acontecer no segundo. Preferimos fazer em duplas para também questiona-los acerca dos
encontros ja ocorridos.

O quinto encontro aconteceu conforme haviamos proposto para acontecer no quarto
encontro. Porém, optamos por realizar as discussdes em um s grupo para que pudéssemos

participar e conduzi-las direcionando-as para nosso foco, quando conveniente. Tinhamos

¥ O roteiro das entrevistas consta no anexo I.
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alguns pontos para serem colocados em pauta durante as discussbes e se elas fossem
realizadas separadamente perderiamos a oportunidade.

No sexto encontro, propusemos que, em duplas, formadas com um licenciando de cada
curso, lessem e discutissem excertos retirados de dois artigos de Shulman® referentes &
insuficiéncia do conhecimento do contetdo ou do conhecimento pedagdgico e a necessidade
de existéncia de ambos para a construcdo do conhecimento pedagdgico do contetudo. Nossa
opcado ocorreu devido as crencas manifestadas entre os participantes de que sO o
conhecimento especifico ou os conhecimentos pedagdgicos seriam suficientes. Shulman,
Grossman e Wilson (1989) apontam que as crengas filtram novos conhecimentos e que, por
este motivo, devemos identifica-las e buscar reconstrui-las. Destarte, buscamos minimizar as
possiveis resisténcias em adquirir conhecimentos com o grupo do outro curso.

No sétimo encontro, propusemos que cada dupla formada no encontro anterior
planejasse uma aula sobre area e perimetro ou, ainda, sobre medidas de comprimento e
possiveis relacbes com os numeros decimais. Pretendiamos, assim, perceber como aconteceria
o dialogo entre os participantes e como mobilizariam seus conhecimentos e crengas referentes
ao contetido. Fizemos a opcao de oportunizar que os licenciandos tivessem a op¢do de mudar
as grandezas envolvidas para investigarmos como eles discutiriam conhecimentos sobre os
quais ainda ndo haviam realizado reflexdes conjuntas sobre seu ensino. Escolhemos area e
perimetro por também serem grandezas trabalhadas tanto nos anos iniciais quanto nos anos
finais do Ensino Fundamental. A opcdo de ainda permitir que planejassem uma aula sobre
medidas de comprimento se deu devido a oportunidade de percebermos se haveriam
mudancas significativas em relacdo ao primeiro plano.

O altimo encontro permaneceu como planejado. Realizamos entrevista grupal semi-
estruturada, abordando questionamentos referentes aos planos de aula elaborados no sétimo
encontro e sobre 0s conhecimentos discutidos nos outros encontros de forma geral. Assim, 0s

encontros aconteceram da seguinte forma:

% Os excertos foram retirados de Shulman (1986) e Wilson, Shulman e Richert (1987).



Quadro 3: Descricdo dos encontros

Disposigdo dos sujeitos

Descricao
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Grupos separados.
(Licenciatura em Pedagogia
em um dia e Licenciatura em
Matematica em outro dia) —
Trabalho em duplas

Grupos dos cursos ainda
separados — Trabalho em
duplas

Duplas formadas no primeiro
encontro, todas em momentos
distintos;

Todos juntos

Todos juntos

Todos juntos — duplas com um
membro de cada curso.

Todos juntos —  duplas
formadas no encontro anterior.

Todos juntos dispostos em
circulo.

Fonte: planejamento dos encontros

Planejamento de aula(s) sobre medidas de
comprimento e medidas de massa.

Cada dupla de um curso analisa o plano de uma
das duplas do outro curso.

Entrevista sobre o curso de formagéo e encontros
anteriores.

Cada dupla ministra a aula planejada, por 20
minutos, para o resto do grupo.
Discussoes sobre os planos e aulas simuladas.

Leitura e discussdo de excertos retirados de dois
artigos sobre os conhecimentos dos professores.
Novo planejamento de aulas(s) sobre medidas de
area e perimetro ou medidas de comprimento e
suas relacGes com os numeros decimais.

Entrevista grupal sobre os planos de aula
elaborados no sétimo encontro e sobre o0s
conhecimentos discutidos nos outros encontros de
forma geral.



CAPITULO I11: CONHECENDO AS FORMACOES INICIAIS
DOS LICENCIANDOS INVESTIGADOS

Para compreender a formacdo inicial dos licenciandos em Matemadtica e em Pedagogia
aqui pesquisados, 0s conhecimentos e mesmo crencas que eles trazem, buscamos alguns
aspectos dos cursos que propiciaram parte de suas formacdes. Trazemos uma breve analise
desses cursos, a partir dos elementos propiciados pelas estruturas curriculares desses, ementas

de algumas disciplinas e entrevistas com os licenciandos e alguns de seus professores.

3.1 ANALISE DE ALGUNS ELEMENTOS DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Durante a entrevista, o professor Paulo nos deu elementos historicos que nos
auxiliaram a conhecer e compreender melhor a realidade atual do curso. De acordo com o
professor, e com os dados fornecidos pelo site?* do curso de Licenciatura em Matematica da
UFMS, o curso foi implantado, em Campo Grande, em 1981, e reconhecido em abril de 1984.

O professor relatou que, em principio, a estrutura do curso era muito mais parecida
com a de um bacharelado em Matematica do que com uma Licenciatura. Segundo o professor,
isso se devia a formacdo dos professores que era toda em Matematica Pura. Ao perguntarmos
0 porqué de nao terem criado um Bacharelado, o professor Paulo nos disse que ndo tinham um
quadro de professores que conseguisse suprir as necessidades de dois cursos, ja que esses
deveriam prestar atendimento a diversos outros cursos da instituicdo. Relatou, ainda ,que, por
outro lado, a Licenciatura era uma necessidade do estado e o curso, de certa forma, ja teria o
que um bacharelado oferece. Assim, segundo entendimento do grupo, o mais adequado era

permanecer com o0 nome de Licenciatura, mas, formando bacharéis em Matematica.

2L O site esta disponivel em: http://www.dmt.ufms.br/ Acesso em: 07jan2010.
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Cursei® a Licenciatura em Matematica de 2001 a 2005 e encontrei, ainda, um curso
gque mais parecia um bacharelado, essa opinido era comum entre todos os académicos. Em
consequéncia disso, quando me deparei com uma sala de aula, senti-me sem instrumentos
para promover a aprendizagem da Matematica na escola bésica.

Perguntamos se o0s professores ndo se preocupavam com a forma com que seus
académicos iriam ensinar Matematica, posteriormente, e o professor nos contou que a
preocupagdo maior era que 0S egressos conseguissem ingressar em um mestrado de
Matematica pura. Podemos dize, entdo, que a preocupacdo era que os alunos realmente
soubessem muito contetdo e que todo o tempo do curso deveria ser aproveitado para essa
finalidade.

Segundo o professor Paulo, de todo o grupo de professores do departamento de
Matematica que atuou na formacao inicial dos sujeitos participantes desta pesquisa, somente
trés possuiam experiéncia docente na educacdo basica. Quando se falava em acompanhar os
alunos em estagio nas salas de aula com os professores que ndo possuiam experiéncia na
Educacdo Baésica, eles buscavam meios de se isentarem da atividade. Em geral, consideravam
a escola altamente complexa e diziam que era impossivel dar aula na situacdo atual de
desinteresse dos alunos. Provavelmente, o fato de ndo conhecerem a realidade escolar do
ensino da Matematica poderia justificar a falta de preocupacdo desses professores com a
forma de ensinar Matematica que, possivelmente, assumiriam os licenciandos formados por
eles.

Como o préprio professor Paulo acreditava, muitos professores ndo se envolvem com
a Educacdo Matematica por ndo conhecer a area. O Professor relata, inclusive, que seria
esperar muito de professores com a formacdo puramente matematica, e sem experiéncia na

escola basica, que se preocupassem com questdes relativas ao ensino da disciplina:

Pela formacdo matemdtica deles seria pedir muito. Porque suas histérias
foram baseadas no principio de que o professor de Matematica tinha que
saber Matematica, saber o conteido, sem perceber que tem que saber outras
coisas. Sabe essa cultura pedagdgica de Matematica era uma coisa que eles
ndo viam muita importancia nisso, como se dar atencdo a isso fosse
prejudica-los de aprender Matematica. Ndo que eles falavam isso, né? Mas
percebiamos em frases como: ‘Nao, tem que estudar Matematica’, ‘Eles nao
sabem Matematica’, ‘Como um professor vai sair sem saber as coisas
importantes da Matematica’ (Professor Paulo em entrevista).

22 Neste topico as falas em primeira pessoa do singular sdo relativas as experiéncias da autora principal da
pesquisa.
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O professor nos contou alguns fatos que revelaram a existéncia de dois grupos de
professores com opinides divergentes no departamento de Matematica. Um grupo fora
composto por aqueles professores que concebiam que suas fungdes eram unicamente
apresentar quantidade e profundidade de conhecimentos matematicos. Um grupo menor, ao
qual Paulo sempre pertenceu, nunca foi contrério a uma formacdo matematica substancial,
porém defendia uma formacdo mais articulada com conceitos pedagogicos, melhor dizendo,
que preparasse seus licenciandos para o ensino da Matematica.

No decorrer do tempo, alguns professores foram realizando propostas de mudangas no
curso como a proposta de um projeto para evitar a reprovacdo em massa e a evasao no
primeiro ano do curso devido as disciplinas de Calculo | e, Vetores e Geometria Analitica,
porém muitas vezes éxitos nao foram obtidos. Segundo o professor Paulo, a preocupagéo
maior do grupo, centrado apenas no conteudo, consistia em ndo permitir que os académicos
sem uma ‘boa’ base matematica dessem prosseguimento ao curso. Havia muitas discussdes na
tentativa de defender a ideia que académicos que poderiam ser 6timos professores acabavam
desistindo no inicio do curso por ndo entrarem com uma base de conhecimentos matematicos
gque 0s permitisse prosseguirem com o curso do modo como ele estava proposto. Essa
discussdo sempre se tornava densa e pouco produtiva.

Em 2004, nova estrutura curricular foi implementada para o curso. Segundo os dados
do site e relato do professor entrevistado, buscava atender as diretrizes curriculares do MEC.
Assim, o corpo docente procurou reestruturar o curso a partir do Parecer CNE/CES
1.302/2001.

Como os licenciandos em Matematica que participaram de nossa pesquisa ingressaram
no curso no ano de 2005, todos fizeram parte dessa nova estrutura curricular. Dessa maneira,
tomaremos como objeto de analise elementos desse curriculo que esta organizado por séries

da seguinte forma:



74

Quadro 4: Distribuicdo das disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica de acordo
com as séries

Série Disciplina CH*
Introducdo a légica, com énfase na leitura e producédo de textos de Matematica 68
Estrutura e funcionamento do Ensino Fundamental e Médio 68

13 | Geometria Analitica 68

série | Matematica Aplicada | 68
Introducdo a Probabilidade e a Estatistica 68
Construgdes Geométricas 136
Introducdo ao Calculo 136
Préatica de Ensino de Matematica | 136
Fundamentos de Célculo | 136
Fundamentos de Didatica 68

22 Fisica Basica para Matematica | 68

serie | Vetores e Geometria Analitica 68
Introducio a Algebra Linear 68
Préatica de Ensino de Matematica Il 68
Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem 68
Algebra | 136
Fundamentos de Calculo Il 136
Elementos de Geometria 136

32 | Algebra Il 136

série | Matematica Aplicada Il 68
Fisica Basica para Matematica Il 68
Préatica de Ensino de Matematica 111 68
Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental 200
Educacdo Especial 34

42 Introducio a Analise Real 136

série | Evolucdo da idéias da Matematica e Resolucdo de Problemas 68
Matematica Aplicada IlI 68
Préatica de Ensino de Matematica IV 136
Estagio Supervisionado no Ensino Médio 200

Fonte: Site oficial do curso de Licenciatura em Matematica.

A carga horaria, correspondente as disciplinas do curso, totaliza 2882 horas. Alem

delas, sdo exigidas 200 horas de atividades complementares, totalizando, assim, 3082 horas de

curso. Dentre 2882 horas de atividades oferecidas pela licenciatura, 9% sdo destinadas as

disciplinas pedagdgicas gerais (Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio,

Fundamentos de Didatica, Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem e Educacgdo

Especial), 15% as disciplinas que integram conhecimento matematico e conhecimento

pedagdgico, e, entdo, podemos dizer que sdo disciplinas voltadas ao conhecimento

pedagdgico do contetdo (Pratica de Ensino I, 11, 11l e 1V), 57% as disciplinas de contetudos

2% Carga Horéria.
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especificos da Matematica, 5% a contetdos da Fisica e 14% ao Estagio. O grafico abaixo

representa tais dados:

Gréfico 1 - Percentual das horas aulas destinadas as disciplinas de diferentes tipos de

conhecimentos

disciplinas de diferentes tipos de
conhecimentos

Outros ___

5%

Conhecimento

pedagdgico geral
9%

Conhecimento/
pedagoégicodo
conteudo
15%

Percentual das horas aulas destinadas as

Fonte: Matriz curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.

3.1.1 Disciplinas de contetdo pedagogico geral

Como anunciado nos objetivos desta pesquisa, Nnosso interesse se situa nos

conhecimentos pedagdgicos e pedagogicos do conteudo. Destarte, discutiremos as questdes

correspondentes a esses conhecimentos a partir do Programa das disciplinas, das entrevistas e

demais atividades realizadas com os licenciandos.

Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio

Tal disciplina existia antes da reestruturagdo curricular e sempre foi ministrada por

professores do departamento de Educacdo da UFMS, tem carga horaria de 68 horas/anual.
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Quadro 5 — Objetivos e contelido programatico da disciplina Estrutura e Funcionamento do

Ensino Médio

Objetivos

Propiciar uma andlise histérica da Educacdo Brasileira; contribuir com subsidios teéricos para a
compreensdo e analise da estrutura e do sistema brasileiro; Examinar o pensar brasileiro no contexto
das politicas publicas. Especificos: analisar a questdo da educacdo basica no contexto da lei 9394 de
20/12/06; Analisar diretrizes e parametros curriculares do MEC para os cursos de Licenciatura e para
a educacdo basica; Analisar documentos e diretrizes referentes ao Estado de Mato Grosso do Sul.

Contetdo Programatico

A Educacao Bésica no Brasil: Educacdo Basica na Col6nia, Império, Primeira Repulblica e apds
1930; Educacdo Basica nas constituicdes do Império e Republica — 1824 a 1988; A Estrutura e
funcionamento do Ensino Fundamental e sua evolucdo nas leis 4024/61, 5692/71 e 7044/82. Sistema
escolar brasileiro: Sistema Escolar, Estrutura do sistema escolar; Estrutura Administrativa do
Sistema Escolar. Legislacdo Bésica: Constituicdo brasileira/88, Constituicdo Estadual-MS; Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: Lei 9394/96; Resolucdes e Deliberaces de MS. O Ensino
Médio e a Educacdo Profissional; Recursos Financeiros e a Educacdo; Profissdo Professor.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.

Confrontando a proposta apresentada na ementa e relacdo de conteudos dessa
disciplina com os depoimentos dos académicos, levantamos algumas especificidades no
desenvolvimento da disciplina no curriculo do curso de Licenciatura em Matematica,
conforme segue:

Primeiro, foi apontado que o tempo néo foi suficiente para o desenvolvimento dos dois
primeiros topicos da Educacdo Basica, no Brasil, os referentes a sua histdria, 0 que,
consequentemente, pode ter prejudicado o alcance do primeiro objetivo da disciplina: analise
historica da Educacdo Brasileira. Embora se possa considerar a exiguidade do tempo como
um condicionante, os tépicos ndo trabalhados sdo importantes a formacdo de professores,
conforme considera Shulman (1987), quando destaca 0 conhecimento sobre as bases
histéricas como parte importante do corpo de conhecimentos dos professores como base para
0 ensino.

Segundo, com referéncia aos aspectos da abordagem dos contetdos, o académico

Valter, durante a entrevista, colocou como destaque o que a ele se mostrou mais relevante:

Basicamente eles comecam a aula pela constituicdo, depois como que é
financiada a educacdo publica aqui no Brasil, de que fontes sdo gerados
esses recursos. Depois eles apresentaram a LDB, né? As leis de diretrizes e
bases e dentro da LDB tém varios topicos |4, ndo é? Proposta pedagdgica, o
que os professores devem fazer na escola em que ele esta inserido e,...assim
por diante.

Para Shulman (1987), além de os professores possuirem esses conhecimentos, eles

precisam conhecer 0s propésitos e valores da educacdo e suas bases filosoficas.
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Conhecimentos estes, que ndo foram trabalhados de forma direta durante a disciplina, ficando
ao encargo dos licenciandos conseguir identifica-los, ou ndo, ao longo da disciplina ou até

mesmo do curso.
Fundamentos de Didatica
Essa disciplina é oferecida na segunda série, com carga horéria de 68 horas e duracao

anual.

Quadro 6 — Objetivos e contetido programatico da disciplina Fundamentos de Didéatica

Objetivos

Analisar a realidade da educacéo brasileira estabelecendo criticamente a relacdo entre a sociedade e a
escola; refletir sobre o papel do conhecimento educacional na formagao do professor e em particular
do conhecimento didatico; estudar os vinculos estruturais que se estabelecem entre os elementos
fundamentais do processo didatico, descrevendo suas relaces com uma concepcdo educacional.
Obijetivos especificos: Analisar aspectos especificos da determinacdo do conhecimento cientifico no
processo didatico; elaborar planos de ensino procurando manter coeréncia com 0s pressupostos
educacionais adotados.

Conteudo Programatico

Relagdo educacdo e sociedade no contexto da realidade brasileira: a relagdo Escola, sociedade e
Estado; educacdo Escolar e Classes populares; funcdo Social da Escola; perspectivas atuais da
educacdo. O papel da didatica na formacao do educador: a formacdo do professor de Ciéncias e
Matematica; relacdo entre a teoria e a pratica na formagdo do professor; o aspecto profissional da
atividade docente; pratica do educador: compromisso, competéncia e prazer. Didatica da e na
Escola Concreta; objeto de Estudo de Didatica: didatica em uma retrospectiva historica,;
tendéncias pedagogicas; construcdo da didatica em uma Perspectiva historia — critica; metodologia de
ensino e Metodologia Cientifica. O processo de planejamento de Ensino: a funcao do planejamento
de Ensino; elementos constitutivos do planejamento de ensino; valores e objetivos Educacionais; a
avaliacdo no processo didatico. Estruturacao de Planos de Ensino: Elaboracdo pratica de planos de
aulas e de unidades.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.

Os académicos relataram que todos os topicos foram contemplados pela disciplina.
Contudo, apontam que a formacdo referente a elaboracdo de planos de ensino ndo foi

suficiente:

LUIS: Nos tivemos que dar aula, mas, faltou o retorno do plano. S6 teve
retorno da aula: vocés deram aula bem, faltou isso, faltou aquilo. Mas do
plano ndo, dos nossos objetivos que queriamos alcancar isso ndo teve retorno
nao.

VALTER: Nessa parte ai que fizemos o plano e foi daquele jeito, foi copiar
do livro sabe. Foi uma cépia. N&o foi assim um plano que satisfaca uma Ana
da vida sabe (Luis e Valter em TE — 4).
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Durante a elaboracdo dos planos de aula, os licenciandos, de fato, apresentaram
dificuldades em relagdo ao processo e até mesmo em relacdo a compreensdo da necessidade
de planejar. Conforme o excerto, o professor da disciplina se preocupou com a aula em si,
mas, aparentemente, ndo percebeu a necessidade da turma em se voltar para os planos de
ensino e de aula.

Com isso, levantamos dois questionamentos. O primeiro é que o segundo objetivo da
disciplina: “elaborar planos de ensino procurando manter coeréncia com 0S Pressupostos
educacionais adotados” ndo foi alcancado. Tendo em vista que ndao foi dado o enfoque
desejado ao plano de aula, tdo menos ele poderia ser dado as relacbes desse com o0s
pressupostos educacionais adotados. A segunda hipotese é a de que o professor tenha buscado
alcancar esse objetivo por meio de discussdes anteriores a elaboracdo do plano de ensino, ja
que depois da elaboracdo ndo ocorreu retorno. Porém, se essa hipotese for verdadeira, 0s
académicos investigados ndo conseguiram adquirir os conhecimentos previstos a medida que
ressaltaram suas dificuldades em relagéo ao planejamento.

Jodo, por sua vez, exprime que entre as disciplinas didaticas esta foi a mais
significativa pela forma como o professor conseguiu abordar os topicos. Leandro lembrou que
tiveram que elaborar um plano de aula da mesma forma como o grupo da Pedagogia faz, com
tempo cronometrado, tipo de avaliacdo e demais elementos, contudo por algum motivo esse
modelo ndo foi validado pelos académicos, pois nenhum deles o usou durante nossos

encontros.

Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem

Tal disciplina foi oferecida no terceiro ano do curso por professores de outro

departamento. Ela é anual e tem a carga horéria estabelecida de 68 horas.

Quadro 7 — Objetivos e conteudo programatico da disciplina Psicologia do Desenvolvimento

e da Aprendizagem

Objetivos

Proporcionar elementos tedricos que permitam o entendimento de diferentes abordagens dos ciclos
processos psicoldgicos e as suas relagdes historico-sociais; abordar o desenvolvimento histérico da
psicologia como ciéncia; analisar a constituicdo do pensamento conceitual e a aprendizagem da
ciéncia. Objetivos especificos: proporcionar elementos tedricos que permitam suas explicagdes e
aplicacdo ao contexto de ensino e aprendizagem; promover das instituicdes sociais: educacdo e
escolar.

Conteudo Programatico
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Fundamentacdo Epistemoldgica e histérica da Psicologia. Desenvolvimento Filogenético.
Desenvolvimento Ontogenético. Desenvolvimento Fisico. A Constituicdo dos Processos
Psicolégicos — o Emocional e o cognitivo — Skinner: sociedade, Individuo e a Educacdo em
Skinner; ensino e a aprendizagem no Behaviorismo. A Psicanalise de Freud: processo de
Desenvolvimento na Psicandlise; ensino e a aprendizagem para a Psicanalise. Comparagao entre as
teorias Behavioristas e a Psicanalitica: pressupostos Filosoficos e Socioldgicos; processos
emocionais; Processos Cognitivos; Sociedade, individuo e a Educacdo; o ensino e a aprendizagem.
Fundamentos da Epistemologia Genética de Piaget: processo de Desenvolvimento Emocional e
Cognitivo na Psicogenética de Piaget; Sociedade, Individuo e a Educacdo na Psicogenética de
Piaget; Ensino e a Aprendizagem na Psicogenética de Piaget. Fundamentos da Teoria Socio-
Historica: Processo de Desenvolvimento Emocional e Cognitivo na Teoria Socio-Historica;
Sociedade, Individuo e a Educagdo na Teoria Socio-Historica; Ensino e Aprendizagem na Teoria
Sécio-Historica. Seminario — Comparagdo entre as Teorias Piagetiana e Socio-Historica:
pressuposto Filoséfico e Socioldgico; Processos Emocionais; processos Cognitivos; Sociedade,
individuo e a Educacdo; O ensino e a aprendizagem.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.

Dos quatro académicos, trés tiveram apenas um més e meio de aula. Apos isso, 0
professor da disciplina sofreu um acidente de carro e ndo pode regressar. Como 0 curso ndo
conseguiu um substituto, a disciplina acabou consistindo em entrega de trabalhos. Mesmo
assim, os trés académicos prejudicados lembram que foi falado de Piaget, Skinner e Vigotsky
e que fizeram trabalhos sobre os estudos desses autores. O Unico académico que teve 0 curso
completo brinca que nem se lembra do professor, por esse ter faltado muitas aulas.

Ao perguntarmos se eles conseguiram compreender, a0 menos em parte, como
funciona o processo de desenvolvimento das criancas em relacdo a aprendizagem Luis diz que
ndo conseguiu aprender muita coisa. Ele relata, ainda, que o professor s6 expunha o conteudo
e gue ndo acontecia nenhuma discussao, tal fato ndo contribuiu para que ele conseguisse se
interessar pelo conteddo da disciplina. Perguntamos a dupla Luis e Valter se eles acham que
aulas na qual sé acontece a exposicdo oral do professor prejudicam a aprendizagem dos
alunos e ambos acordaram que sim, que uma aula na qual é apresentada uma dinamica de
debates gera muito mais aprendizagem. Valter diz que o pouco tempo em que o seu professor
ministrou a disciplina esse sempre utilizava a dinamica de debates entre grupo o que, segundo

0 académico:

Nossa marcaram bastante, ajudou muito. Ndo ficava s6 naquelas aulas
expositivas, sabe?[...] O que eu mais lembro é Piaget mesmo. Eu achei
interessantes as aulas e como tenho filhos pequenos eu sempre tentava
associar para usar com eles, para ajudar no desenvolvimento cognitivo
(VALTER em entrevista).

Perguntamos se eles conseguem utilizar os conhecimentos adquiridos na disciplina em

sala de aula e Luis relatou que € muito dificil, atribuindo a dificuldade as aulas puramente
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expositivas e, segundo ele, sem relacdo com a prética. J& Valter lembra que o professor falava
sempre em como utilizar esses conhecimentos na pratica. Jodo e Leandro comentam que ndo
se lembraram dos conteldos da disciplina na préatica, porém Jodo relata que é sempre
importante a psicologia para quem trabalha com pessoas e diz, ainda, que da para usar 0s

conhecimentos na pratica sim, dando o exemplo:

Observando os alunos podemos perceber que eles trazem problemas as vezes
da prépria casa, acontece que os alunos ndo vdo chegar e contar seus
problemas, entdo tendo esses conhecimentos podemos utilizar para
identificar seus problemas familiares (JOAO em entrevista).

Como podemos observar, a forma de conceber a disciplina depende da forma como ela
é conduzida pelo professor. Luiz, que teve a disciplina completa, diz ndo se lembrar de muita
coisa e atribui o fato a didatica utilizada pelo professor que a ministrou. J4 os trés outros
académicos, que tiveram pouco contato com ela, relataram um contato mais provido de
discussdes e relacbes com a pratica, demonstraram possuir mais conhecimentos e
concordaram com sua utilidade em sala de aula. Podemos observar, ainda, a inviabilidade de
deixarmos as relagdes entre as teorias e a pratica para o futuro professor, tendo em vista que
esses professores podem apresentar dificuldades em fazé-las sozinhos.

Retomando o objetivo especifico estabelecido no programa da disciplina: proporcionar
elementos tedricos que permitam suas explicacdes e aplicacdo ao contexto de ensino e
aprendizagem, podemos notar que o mesmo ficou mais proximo de ser alcancado junto a

turma de Jodo, Valter e Leandro do que na turma de Luis.

3.1.2 Disciplinas de conhecimentos pedagdgicos do contetdo

Essas disciplinas representam, de forma significativa, a mudanca ocorrida na estrutura
curricular do curso, implantada em 2004, a partir do Parecer n.° 1.302/2001 CNE/CES. Até
entdo, a estrutura compreendia apenas disciplinas de contetido especifico da Matematica e
disciplinas de conteudos pedagodgicos, ndo contemplando nenhuma disciplina que buscasse
integrar ambos 0s conhecimentos. Dessa forma, mesmo que as disciplinas pedagdgicas

estivessem distribuidas ao longo dos trés ultimos anos do curso, esse apresentava semelhancas
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com o primeiro modelo de licenciatura, o conhecido por “3 + 17 ou “bacharelado + disciplinas
pedagégicas”.?*

Segundo Fiorentini (2004), pesquisas tém apontado que, nesse tipo de curso, em que
0s conhecimentos matematicos séo trabalhados de forma isolada dos conteidos pedagdgicos,
os professores que ensinam Algebra, Célculo e outras disciplinas especificas influenciam mais
a maneira de dar aula dos licenciandos do que os das disciplinas responsaveis por suas
praticas pedagogicas.

Segundo Moreira e David (2007), em 1980, comegaram a surgir disciplinas
integradoras dos conhecimentos especificos e pedagdgicos. Ndo obstante, ainda hoje, séo
pouco presentes nas licenciaturas em Matematica.

No curso analisado, essas disciplinas passaram a fazer parte da estrutura curricular
somente a partir da reestruturacdo, que vigorou apos 2004, compondo um bloco das
denominadas Praticas de Ensino. Segundo o professor entrevistado, na licenciatura analisada
essas disciplinas surgiram para atender as exigéncias do MEC.

Trazemos, a seguir ,0s objetivos e contelidos programaticos das quatro praticas de
ensino compreendidas no curso em questdo, bem como alguns dados colhidos durante os

encontros e entrevistas com os participantes da pesquisa.

Pratica de Ensino |

Quadro 8 - Objetivos e conteudo programético da disciplina Préatica de Ensino |

Objetivos

Desenvolver um referencial teérico e metodolégico para fundamentar as atividades
pedagogicas referentes a Educacdo Matematica em nivel dos ciclos iniciais do ensino
fundamental; Examinar algumas das concep¢des mais significativas quanto aos valores e
objetivos da Educagdo Matematica em nivel dos ciclos iniciais do ensino fundamental.
Objetivos especificos: estudar possibilidades de uso de novas tecnologias em particular da
calculadora, e de softwares (como Logo, Poly, ....) como ferramentas de apoio ao estudo de
contetidos dos ciclos iniciais do ensino fundamental; analisar, de forma critica, atividades
propostas para o desenvolvimento das nogGes elementares do ensino da matematica em nivel
dos ciclos iniciais do ensino fundamental. Resolver problemas envolvendo sistemas de
numeracgdo; formas geométricas; grandezas e medidas. Planejar atividades pedagogicas
referentes aos conceitos de nimero, medidas e geometria, tratamento e apresentacao de dados,
inerentes a situagdes compativeis como os ciclos iniciais do ensino fundamental. Analisar, de
forma critica, livros didaticos e elaborar projetos de aprendizagem para os trés primeiros ciclos
do ensino fundamental.

2% Nesse tipo de curso os licenciandos tinham trés anos de disciplinas do curso de bacharelado em Matemética e
no Gltimo ano tinham disciplinas voltadas as técnicas de transmissao do saber. (MOREIRA e DAVID, 2007)



Contetdo Programatico

Ciclos I e 11 (12 a 4? série)

Parametros Curriculares Nacionais. Estudar propostas contidas nos PCN para os ciclos | e Il
concernentes a conteldos e metodologias de Matematica para o Ensino Fundamental. Valores e
objetivos da educacdo matematica em nivel dos ciclos iniciais do ensino fundamental.
Introducéo ao estudo dos nimeros e sistemas de numeracao. O sistema de numeragdo decimal.
Uma abordagem inicial dos conceitos de grandezas e medidas — noc¢des de geometria.
Aprendizagem de conceitos elementares da geometria plana espacial. Resolugdo de problemas
envolvendo célculos de distancias, comprimentos, areas e volumes. Andlise de atividades
relativas a coleta e tratamento da informagdo. Materiais concretos (dobraduras, tangram,
solidos geométricos,..). A partir de materiais concretos como: palitos, tangram, abaco,
geoplano, sélidos geométricos, abordar problemas matematicos que sejam significativos para o
aluno e que permitam explorar contetdos e aprimorar o uso da linguagem matematica.
Reflexdes sobre possibilidades e limites do uso de material concreto de manipulacdo. Uso de
novas tecnologias nos ciclos | e Il (calculadora, Word, Paint, Jogos, Logo) Uso da
calculadora em sala de aula. Possibilidades de inser¢do do computador no ensino e na
aprendizagem. Andlise de atividades para os ciclos iniciais do ensino fundamental por meio do
uso de software. Analise de livros didaticos. Analise de livros didaticos a partir do Guia do
Livro Didatico — Projeto Nacional do livro Didatico (PNLD) concernente a Matematica do
Ensino Fundamental. Projetos de Aprendizagem (uso da internet). Analise de projetos
coletivos disponiveis nas internet. Pesquisas nos sites da TV cultura e nova escola.
Aprendizagem cooperativa e colaborativa. Analise de jogos e outros recursos didaticos
destinados ao desenvolvimento da aprendizagem cooperativa nos ciclos iniciais.

Ciclo 111 (5 e 62 séries)

Parametros Curriculares Nacionais. Analise e producdo de atividades matematicas para as 52
e 62, baseadas nos PCN. O planejamento didatico na educacdo matematica. A Matematica do
ciclo 11l (conteudo e preparacdo de aulas: contextualizacdo, interdisciplinaridade,
resolucdo de problemas. Elaboracdo e aplicacdo de pequenos projetos de aprendizagem para
os professores desenvolverem e relatarem os resultados obtidos. Explorar situacfes-problema
envolvendo contagens, e tratamento de dados que possibilitem o estudo de conceitos
matematicos e de praticas pedagdgicas, pertinentes aos ciclos iniciais do Ensino Fundamental.
Anélise de livros didaticos destinados ao terceiro ciclo. Analise de livros didaticos a partir
do Guia do Livro Didatico — Projeto Nacional do livro Didatico (PNLD) concernente ao ciclo
11l de Matematica do Ensino Fundamental. Uso de novas tecnologias no ciclo Il (calculadora,
Word, Paint, Jogos, Logo, ...). Uso da calculadora em sala de aula. Possibilidades de inser¢éo
do computador no ensino e na aprendizagem. Anéalise de atividades para os ciclos iniciais do
Ensino Fundamental por meio de uso de software.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.
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Segundo os académicos, todos os conteudos matematicos elencados no programa da

disciplina foram trabalhados, bem como o uso e elaboracdo de materiais concretos e recursos

como softwares. Porém, ndo foi feita analise de livros didaticos dos anos iniciais, 0 que teria

sido muito significativo, a medida que poderia proporcionar melhor contato dos académicos

com a proposta de ensino da Matematica nos anos iniciais. Durante a entrevista, Luis

destacou, ainda, que a abordagem dada a forma de planejar as aulas foi muito pequena, ndo s

nessa disciplina, mas em todo o curso e julgou ter perdido muito com essa auséncia.

Jodo confessou que ndo se interessava porque eram conteudos elementares, e 0 seu

foco eram contelidos como Algebra e Célculo. Perguntamos a Leandro e a Jodo, se ao
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analisarem os planos de aula do grupo da Pedagogia, se lembraram dos conhecimentos
adquiridos durante a disciplina e eles alegaram que se recordaram de poucas coisas, mais de
conhecimentos ligados a elementos do planejamento.

O contato com o0s conteudos e materiais curriculares dos dois primeiros ciclos
experimentados pelos sujeitos pesquisados ndo foi mencionado como previsto nas disciplinas
voltadas ao ensino. Consideramos essa uma proposta essencial para que o professor possa
trabalhar a partir do que os alunos provavelmente ja saibam e ndo considerar que deveriam ter
um conhecimento maior ou mais aprofundado sobre determinados tdpicos matematicos.

A importancia desse contato fica clara nas observagOes realizadas nos encontros
quando os académicos de Matematica demonstram ndo conhecer a importancia do trabalho
com medicdes e objetos de medida nas analises das propostas apresentadas pelos licenciandos
em Pedagogia. Para os académicos de Matematica o trabalho com alunos do quinto ano
deveria ser mais voltado as regras de conversdes de unidades de medidas.

Contudo, havemos de pontuar que, para que o académico de Matematica se aproprie
dessa preparacdo, ndo basta que se incluam conteidos programaticos a serem cumpridos, mais
do que isso, tal apropriacdo depende de um processo formativo mediado pela forma de serem
conduzidas as discussdes realizadas durante a disciplina.

Outro fator que entendemos ter influenciado o alcance dos objetivos da disciplina de
Préatica de Ensino | foi o que poderiamos chamar de preferéncias dos académicos. Dos quatro
licenciandos investigados, somente Luis deseja ser professor do ensino basico, Jodo e Leandro
almejam cursar um mestrado em Matematica e, depois, atuar como professor do Ensino
Superior. Valter relatou fazer o curso simplesmente para ter um curso superior, uma vez que
desejava continuar atuando como bombeiro. Tal fato ndo € isolado, Gatti (2008) constatou em
sua pesquisa com diversas licenciaturas do cenario nacional que, enquanto 65,1% dos alunos
de Pedagogia atribuem a escolha do curso ao fato de querer ser professor, nas demais

licenciaturas esse percentual cai para, aproximadamente, metade.
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Quadro 9 - Objetivos e contetdo programatico da disciplina Pratica de Ensino |1

Objetivos

Desenvolver um referencial tedrico e metodolégico para fundamentar as atividades
pedagdgicas referentes a Educacdo Matematica em nivel do IV ciclo do ensino fundamental.
Examinar em nivel do 4° ciclo do ensino fundamental. Objetivos especificos: educar
possibilidades de uso de novas tecnologias em particular da calculadora, aplicativos como
Word e Excell e de software como Cabri Géometre, logo, ... Como ferramentas de apoio ao
estudo de contetdos do quarto ciclo do ensino fundamental; analisar, de forma critica,
atividades propostas para o desenvolvimento de contetidos e metodologias de matematica em
nivel quarto ciclo do ensino fundamental; resolver problema na passagem da aritmética para a
algebra, fazendo o uso da linguagem simbolica da matematica; planejar atividades pedagdgicas
referentes aos contetdos de equacdes, geométricas, tratamento e apresentacdo de dados, por
meio de situagcdes compativeis com o quarto ciclo do ensino fundamental,

Contetdo Programatico

Ciclo IV (72 e 82 series) - Parametros curriculares nacionais. (16horas): estudar propostas
contidas nos PCN para o ciclo IV concernentes e metodologias de Matematica para o Ensino
Fundamental; valores e objetivos da educacdo matematica em nivel do 4° ciclo do ensino
fundamental; introducdo ao estudo dos nimeros e sistemas de numeracdo. O sistema de
numeracao decimal; uma abordagem inicial dos conceitos de grandezas e medidas — geometria.
Aprendizagem de conceitos elementares da geometria plana espacial; resolucdo de problemas
envolvendo calculos de distancias, comprimentos, areas e volumes; analise de atividades
relativas a coleta e tratamento da informacdo. Materiais concretos (dobraduras, tangram,
s6lidos geométricos, torre de Handi...). (14 horas): a partir de materiais concretos como:
palitos, tangram, abaco, sélidos geométricos, torre de Handi, abordar problemas matematicos
gue sejam significativos para o aluno e que permitam explorar contelldos e aprimorar o uso da
linguagem matematica; Reflexdes sobre possibilidades e limites do uso de material concreto de
manipulacdo. Uso de novas tecnologias no ciclo IV (calculadora, Excel, Cabri Géometre,
Jogos, Logo,). (14 horas): uso da calculadora em sala de aula; possibilidades de inser¢do do
computador no ensino e na aprendizagem; analise de atividades para o 4° ciclo do ensino
fundamental por meio do uso de software. Analise de livros didaticos. (12horas): analise de
livros didaticos a partir do Guia do Livro Didatico — Projeto Nacional do livro Didatico
(PNLD) concernente a Matematica do Ensino Fundamental. Projetos de Aprendizagem (uso
da internet). (5 horas): analise de projetos coletivos disponiveis nas internet. Pesquisas nos
sites da TV cultura e nova escola. Aprendizagem cooperativa e colaborativa. (5 horas):
analise de jogos e outros recursos didaticos destinados ao desenvolvimento da aprendizagem
cooperativa no ° ciclo.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.
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Quadro 10 - Objetivos e conteudo programético da disciplina Prética de Ensino 111

Objetivos

Analisar, de forma critica atividade proposta para o desenvolvimento de conteldos e
metodologias de Matematica em nivel do Ensino Médio; Oportunizar a demonstracdo de
atitudes critica no dominio do contedo matematico e na metodologia de ensino; resolver
problemas concernentes a conteidos matematicos do Ensino Médio; estudar possibilidades de
uso de novas tecnologias em particular dos softwares Graphequation, Graphmatica, abri
Géometre, Logo,... Como ferramentas de apoio ao estudo de conteldos do Ensino médio;
analisar, de forma critica, livros para um dominio do contelido de Matematica presente no
Ensino Médio e Fundamental; oportunizar a demonstracdo de atitudes critica no dominio do
conteldo matematico e na metodologia de ensino; desenvolver atitudes e habilidades didatico-
pedagdgicas concernentes ao tratamento de contetdos de Matematica do Ensino Médio.

Contetdo Programatico

A o Ensino Médio. (18 horas): parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Exame Nacional do Ensino Médio. Plano de Avaliacdo do livro Didatico. Analise de livros
Didaticos. 01- O uso da informética no Ensino Médio — 20 horas: estudo de software
educacional destinados ao conteddo de Matematico do Ensino Médio (Graphequation,
Graphmatica, Cabri-Géométre, logo, ...). Elaboracdo de atividades destinadas Ensino Médio
com recursos computacionais. Leitura de textos sobre informatica aplicada a Educacdo
Matematica. 02- O uso de materiais de manipulacdo no Ensino Médio — 08 horas:
preparacdo e discussdo de material de manipulacdo para o ensino de Matematica do Ensino
Meédio; elaboracédo de atividades envolvendo os materiais estudados. 03- Analise do contetdo
e de metodologias relativos ao ensino de Matemética no Ensino Médio- 22 horas: estudo
analitico do contelldo do Ensino Médio. Preparacdo e apresentacdo de aulas. Preparacdo e
discussdo sobre avaliacdo. Discussdo sobre metodologias e materiais diversos destinados ao
ensino de Matematica no Ensino Médio.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.

Na Pratica de Ensino Il, os académicos apontaram que foram trabalhados os contetdos
matematicos, mas que a forma de como trabalhar com eles se fez pouco presente. Destacaram,
também, que s6 manusearam materiais concretos e trabalharam com os softwares de forma
mais empirica, ndo havendo nenhuma analise da utilizacdo desses recursos. Abalizaram,
ainda, ndo terem obtido experiéncias de preparacdo de aulas dentro dessa disciplina e que
sentem dificuldades em planejar aulas usando os instrumentos com 0s quais mantiveram
contato.

Na Pratica de Ensino 111, encontramos algumas diferencas, visto que dois académicos
fizeram a disciplina com um professor e os outros dois a fizeram com outro. Enquanto uma
dupla apontou que a disciplina ocorreu da mesma forma que a Pratica de Ensino Il, a outra
elogiou o desempenho da professora que ministrou a disciplina de Préatica de Ensino I,
apontando a didatica utilizada, o encaminhamento das discussdes e sua extrema exigéncia.

Conversando com 0s entrevistados, sobre a questdo da relevancia dada as disciplinas
por parte dos académicos, eles destacaram que o fato de o professor exigir muito da turma

implica no aumento do empenho, fator decisivo para a aprovagdo. Entendem que esse € um
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ponto extremamente direto da dedicacdo e aproveitamento da disciplina. Essa segunda dupla
relatou, ainda, que todos os topicos matematicos descritos no conteldo programatico foram
abordados na disciplina, seguidas por analises dos materiais concretos e softwares
educacionais.

Nos depoimentos dos alunos, fica claro em varios momentos o destaque ao modo
como o professor desenvolve e conduz as agdes dentro de uma disciplina, e 0s procedimentos
e comprometimentos assumidos por eles como relevantes ao cumprimento dos pressupostos
anunciados na sua ementa. Sobre isso, Shulman (1986, 1987, 2004) coloca destaque no
sentido de contribuir para que o professor compreenda a importancia de buscar novos
conhecimentos e fazer articulagfes entre eles para se aproximar de uma representacdo do

conteddo que leve o aluno a compreendé-lo de fato.

Pratica de Ensino IV

Quadro 11 -Objetivos e contetdo programatico da disciplina Pratica de Ensino 1V

Objetivos

Analisar algumas tendéncias contempordneas em Educacdo Matematica; desenvolver um
referencial tedrico e metodolégico para fundamentar as atividades pedagdgicas referentes a
Educacdo Matematica; estudar teorias e praticas pedagdgicas inovadoras para o Ensino
Fundamental e Médio, no que se refere ao Ensino de Matematica; destacar a importancia da
sintonia entre contetdo/metodologia, para o Ensino de Matematica na Educacdo Basica.
Objetivos especificos: proporcionar conhecimentos diversificados para se trabalhar conteidos
matematicos na Educacdo Basica; analisar, de forma critica, formas e instrumentos de
avaliacdo escolar.

Conteudo Programatico

Tendéncias em Educacdo Matematica: surgimento e Evolucdo da area de Educacdo
Matematica. Proliferacdo de grupos de pesquisas e de sub-areas. Teoria das Situacoes
Didéticas: o modelo tedrico de Guy Brousseau. Exemplos de situacdes didaticas de agdo, de
formulacdo e de avaliacdo. Institucionalizagdo de conhecimento matematicos. Analise a
Prioris: planejamento e elaboragdo de sequiéncias didaticas. ldentificacdo de variaveis didaticas
e de escolhas. Previsfes de comportamentos possiveis. Transposi¢ao didatica: saber cientifico
e saber escolar. Trajetorias e transformacdes do saber cientifico. Contrato didatico: conceito
de contrato didatico. Rupturas do contrato didatico. Teoria dos Campos Conceituais:
conceitos e defini¢des. Invariantes operatorios. Exemplos de campos conceituais. Dialética
instrumento/objeto: o duplo estatuto do saber matematico. O funcionamento da dialética
instrumento/objeto. Avaliacdo Escolar: formas e instrumentos: objetivos da avaliacdo
escolar formas e instrumentos de avaliacao.

Fonte: estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS.

O fato de o curso de Licenciatura em Matemética trazer em seu contelido

programatico o estudo de teorias da didatica francesa merece ser destacado, visto que um
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grande volume de pesquisas em Educacdo Matematica aponta as contribuicfes que tais teorias
trazem para o ensino da Matematica.

Todos os licenciandos relataram que o conteGdo programatico foi totalmente
trabalhado e, ao perguntarmos para Luis, que ja ministrava aulas em uma escola, se a
disciplina contribuiu de alguma forma com sua prética, ele relata que, em especial, o topico da

Teoria das Situagdes Didéaticas contribuiu muito, quando diz:

Nossa! Antes eu era totalmente tecnicista. Era passa para 14, passa para ca e
acabou. Agora, ndo que eu esteja conseguindo, mas eu estou tentando
elaborar situacdes onde eles possam pensar antes, aplicar sabe? Tento
envolver conteddo com probleminhas para eles. Tem vez que eu ndo
consigo, tem vez que eu dou a técnica ainda porque ndao consigo elaborar
uma situacdo. Mas eu procuro dar a situacdo para eles (Luis em entrevista).

A fala revela o interesse de Luis em contribuir com a aprendizagem de seus alunos.
Contudo, podemos notar pouca aproximacdo dele com a teoria, 0 mesmo apresenta uma
postura de evitar pronunciar termos especificos dela. Quando diz que buscava criar
probleminhas para os alunos e que ndo conseguia elaborar uma situacdo ele se referia a
Teoria das Situacdes Didaticas, de Guy Brousseau, mas ndo se arriscava a pormenorizar o
sentido de seus conceitos. Luis apresentou certa dificuldade em expressar tal situagéo,
revelando, assim, ndo ter alcancado o nivel desejado para que sua aplicacdo fosse bem
sucedida.

Todavia, mesmo que Luis ndo tivesse demonstrado dominio tedrico suficiente para
implementar na préatica 0s conceitos apresentados por essa teoria, esse estudo ja obteve, na
Otica dele, éxito, na medida em que conseguiu leva-lo, e aos demais licenciandos, a
repensarem suas praticas por considerar a pratica ‘tecnicista’ insuficiente para ensinarem
Matematica aos seus alunos.

Os demais licenciandos concordaram que as teorias podem contribuir muito com a
pratica na sala de aula, contudo revelaram dificuldades em aplica-las considerando, inclusive,
que elas sdo aplicaveis a um pequeno grupo de alunos, segundo eles, as classes de alunos que
ndo apresentam indisciplina. Tal pensamento aparece vinculado a dificuldade do grupo em
gerenciar uma sala de aula, dificuldade essa relatada diversas vezes por ele e que, segundo
depoimentos, acaba levando o professor a um trabalho mais tecnicista.

Shulman (1987) encaminha, nesse sentido, apontamentos sobre a necessidade de um
conhecimento pedagdgico que englobe as técnicas de gerenciamento e organizacdo da sala de

aula, o que nos leva a conjecturar sobre a adocéo pelo professor de formas de representar 0s
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conteildos mais favoraveis ao siléncio de seus alunos, como forma de compensar a auséncia
de dominio desse gerenciamento.

Destacamos, ainda, que, ao analisarem os planos de aula do grupo da Pedagogia, 0s
licenciandos em Matematica perceberam que ele baseia suas aulas em teorias voltadas ao
processo de ensinar e aprender: “Eles usam muito as teorias” (Jodo em entrevista). Ao
perguntarmos se eles usam as teorias abordadas na disciplina durante o planejamento e
execucdo da aula, Jodo diz: “Acho que de alguma forma acabamos usando, mas ndo como o
pessoal da Pedagogia, no plano deles esta explicito”.(Jodo em entrevista).

Acreditamos que a diferenca entre os grupos da licenciatura em Matematica e da
Pedagogia, nesse aspecto, se deva ao fato de o curso de Matematica ter proposto o estudo das
teorias de forma mais isolada das outras disciplinas especificas e com uma carga horaria
muito inferior a que foi destinada a esses estudos no curso de Pedagogia investigado. Na
Pedagogia, a maior parte das disciplinas discutiu as teorias durante todo o decorrer dessas e,
segundo os licenciandos, as praticas de seus professores eram pautadas nelas.

A partir de uma pesquisa realizada, Gatti (2009) chegou a seguinte conclusao sobre as
licenciaturas em Matematica e as disciplinas que proporcionam uma justaposi¢do ao processo

investigativo da Educacdo Matematica em sala de aula:

Algumas poucas [...] apresentam e discutem questdes ligadas a pesquisa
educacional e investigacGes em educacdo matematica, e ainda outras
oferecem orientacdo para a elaboracdo do TCC. Essas disciplinas/atividades
podem propiciar o desenvolvimento de certas competéncias e habilidades
proprias do educador matematico, capacitando o futuro professor para se
expressar escrita e oralmente com clareza e precisdo; compreender, criticar e
utilizar novas ideias e tecnologias para a resolucdo de problemas; aprender
continuadamente, sendo sua préatica profissional também fonte de produgao
de conhecimento; identificar, formular e resolver problemas na sua area de
aplicacdo, utilizando rigor l6gico cientifico na analise da situagdo-problema;
estabelecer relagfes entre a matematica e outras areas do conhecimento e ter
uma educacdo abrangente, necessaria ao entendimento do impacto das
solugdes encontradas num contexto global e social (GATTI, 2009, p.258).

Frente aos resultados desta pesquisa, entendemos que, apesar de o curso investigado
ainda ndo preencher as condicdes ideais de formacdo, ele oferece um avanco em relacdo a
maior parte das licenciaturas em Matematica do pais, na medida em que oferece aos seus
alunos a oportunidade de conhecerem as tendéncias na area da Educacdo Matematica e
algumas produc0es significativas. Dentro do quadro geral apresentado pela referida autora
sobre as licenciaturas em Matematica, no Brasil, podemos dizer que, tomando como

referéncia as ementas e contedos levantados, a licenciatura que analisamos disponibiliza aos
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seus académicos chance de se tornarem professores pesquisadores e mais reflexivos sobre
suas préticas pedagdgicas e avaliacBes escolares. Dessa forma, os licenciandos poderdo
alcangar resultados mais significativos no trabalho de construir seus conhecimentos
pedagogicos do conteldo matematico (SHULMAN, 1986, 1987, 2004).

3.1.3 Algumas consideracdes sobre as disciplinas analisadas

Ao analisar a estrutura curricular do curso, foi possivel observar que ela avangou
muito com relagdo ao curso que vivenciei®®, enquanto aluna, nessa mesma universidade, o que
me levou a deduzir que essa nova estrutura favoreceria o encontro de respostas a muitos dos
problemas que enfrentamos no inicio da docéncia. Contudo, retomando a discussdo geral,
sabemos que um bom curso ndo depende sO da estrutura curricular proposta, tampouco, €é
capaz de suprir as complexidades da pratica pedagogica. Apesar de considerarmos o
diferencial do curso analisado dentro do quadro geral apresentado por Gatti, os licenciandos
revelam ndo estarem preparados para planejarem suas aulas e propiciarem situacdes que

conduzam o aluno a uma aprendizagem mais significativa:

PESQUISADORA: Diante dessa situacdo vocés véem alguma alternativa
que o curso poderia estar adotando no sentido de proporcionar uma melhor
formacdo para seus licenciandos no que diz respeito ao planejamento, e ndo
digo sé na estrutura, mas algo que ajudasse o professor a elaborar uma aula
que consiga levar o aluno a uma melhor compreensdo do contetdo
matematico?

LUIS: Poderia ter um pré-ensaio sabe? Aquela parte toda burocratica do
estagio de vocé planejar a aula, de vocé planejar uma aula de computagéo,
porque cada planejamento precisa de um planejamento diferente. Se
tivéssemos uma matéria para isso, ou incorporassem na Pratica de Ensino,
porque nas aulas nds fazemos probleminhas de matematica e ndo vemos
aquela burocracia toda que encontramos na escola, eu acho que ia ajudar
bastante (LUIS em entrevista).

O que Luis solicita do curso é justamente o objetivo das disciplinas de Préatica de
Ensino I, Il e Ill. No entanto, a0 que nos parece, nem sempre esses objetivos foram
alcancados e, por vezes, transformaram-se em disciplinas que, para 0s académicos,

simplesmente trabalhavam o conhecimento do contetdo.

% A escrita est4 em primeira pessoa do singular nesse trecho do texto por se referir a experiéncias pessoais.
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O professor Paulo corrobora nossa constatacdo dizendo que a estrutura atual avangou

muito, até demais, para parte do corpo docente do curso que mantém uma Visdo mais

tradicional e que ndo adianta ter uma proposta curricular teoricamente adequada se 0s

professores ndo estdo aptos e favoraveis a trabalhar com ela.

Hoje ainda escutamos no nosso curso que as disciplinas de Pratica de Ensino
poderiam trabalhar mais conhecimentos matematicos, que poderiamos fazer
nas Praticas a revisdo do Ensino Médio, mas naquele modelo de ensino
cléssico, quer dizer, nada de ficar articulando e problematizando, usando
tecnologias. Mas s6 trabalhar o conteido por contetudo. Alids, alguns
professores conteudistas ndo gostam nem de ouvir falar em Educagéo
Matematica (PAULO em entrevista).

A partir do exposto, podemos ponderar que a falta de preparacdo de alguns professores

da Licenciatura, que, supostamente, deveriam ser formadores de formadores, pode té-los

levado a ministrar ao menos partes das disciplinas de Pratica de Ensino, no sentido de

simplesmente resgatar os contetdos da Escola Béasica.

Os objetivos e conteudos programaticos das Praticas de Ensino do curso analisado

indicam que elas buscam contemplar as capacidades que, segundo o Parecer n.° 1.302/2001

CNE/CES, devem pertencer ao licenciado em Matematica, conforme segue:

a)

b)
c)

d)

elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacdo bésica;

analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacdo bésica;

desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos educandos,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas,
férmulas e algoritmos;

perceber a pratica docente de Matematica como um processo dinamico,
carregado de incertezas e conflito, um espaco de criacéo e reflexéo, onde
novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente;
contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola basica.
(BRASIL, 2001, p. 04)

Tais capacidades dificilmente serdo formadas a partir de disciplinas de conteddo

especifico, quando elas sdo ministradas de forma a, simplesmente, transmitir o conhecimento

matematico compreendido na ementa. Assim como 0s conhecimentos especificos, 0s

conhecimentos pedagdgicos podem contribuir para o alcance das capacidades requeridas,

porém deixar a cargo do licenciado fazer as articulagdes entre os dois tipos de conhecimentos
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trabalhados de forma isolada nos parece utopia. Sobre essa questéo, Ponte (1999, p, 01) faz o

seguinte apontamento:

Os professores ndo podem exercer o seu papel com competéncia e qualidade
sem uma formag&o adequada para leccionar as disciplinas ou saberes de que
estdo incumbidos, sem um conjunto basico de conhecimentos e capacidades
profissionais orientados para a sua pratica lectiva. Nao negando a
importancia das outras vertentes da formacgdo, ha que continuar a valorizar a
formacdo didactica, que apoia o ensino de saberes especificos. E importante
fazé-lo de modo convergente com os restantes dominios e objectivos da
formacéo e com 0 que se sabe acerca do desenvolvimento profissional dos
professores.

Durante as entrevistas com os licenciandos em Matematica, eles relataram que néo
sabiam como usar na pratica os conhecimentos pedagogicos, pois esses ndo foram trabalhados
de forma articulada, ou seja, teoria/pratica/conteudos matematicos. Foi possivel perceber,
pelos relatos, que a pratica vivida pelos sujeitos pesquisados, com seus professores, ao longo
de sua formacéo escolar, € 0 modelo que utilizam como ponto de partida e que serve como
base para pensarem suas a¢des. Mudancas sé virdo a ocorrer desde que novas concepcdes e
procedimentos sejam por eles certificados. Quanto a essa questdo, consideramos que autores
como Shulman (1987) e Ponte (1999) destacam que novos professores reproduzem formas de
ensinar de seus formadores, 0 que, a nosso ver, vem se consolidando num ciclo vicioso,
quando essa certificacdo anteriormente apontada, ndo se consolida.

E importante, ainda, destacar algo que o professor Paulo demonstrou conhecer e que
também surge nos depoimentos dos licenciandos: parte dos conhecimentos pedagdgicos foi
trabalhada de forma muito isolada da Matematica e, como sdo disciplinas que exigem menos
dedicacéo dos alunos para obtencdo de notas, os académicos acabavam se dedicando mais as
disciplinas de contetdo matematico, por uma medida que chamavam de ‘“sobrevivéncia
dentro do curso”.

Assim, situamos dois obstaculos quanto a formacdo pedagogica e pedagdgica do
conteddo dentro do curso: o primeiro diz respeito as dificuldades do corpo docente em propor
um ensino que articule o conhecimento do contetido com os conhecimentos pedagdgicos, que
demonstra a auséncia de apropriacdo da base de conhecimentos para 0 ensino proposta por
Shulman, no contexto dos formadores de formadores, o outro é referente a importancia que os

académicos déo as disciplinas que exigem menos dedicacdo para a aprovagao.
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3.2 ANALISE DE ALGUNS ELEMENTOS DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA

Para melhor situarmos 0s conhecimentos sobre o conteddo Matematico, dos
licenciandos em Pedagogia, buscamos discutir algumas questdes relacionadas ao curso de
formacdo inicial desses sujeitos. Para tanto, utilizamos discussdes de alguns autores que
tratam do tema, bem como a estrutura curricular do curso de Pedagogia - Licenciatura -
Habilitacdo em Anos Iniciais do Ensino Fundamental da UFMS, as entrevistas com 0s quatro
licenciandos em Pedagogia, sujeitos desta pesquisa, e a entrevista com o professor Licio que
ministra as aulas de Ensino de Matematica no curso.

Com base nos dados dispostos no site?® do curso de Pedagogia - Licenciatura -
Habilitacdo em Anos Iniciais do Ensino Fundamental/CCHS, ressalta-se que ele foi criado
pela Portaria RTR n® 91-A, de 20.10.1980, e reconhecido pela Portaria MEC n° 460, de
12.11.1984. Sua existéncia favoreceu a criacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo
da UFMS, implantado por volta de 1987 a 1988, e, hoje, composto por mestrado e doutorado.

Em 2004, foi implantada uma nova estrutura curricular para 0 curso, e Como nossos
sujeitos colaboradores da pesquisa ingressaram nesse curso, quando ja estava em vigor essa
nova estrutura, nossas discussdes se limitardo a abordar apenas essa estrutura curricular.

De acordo com os dados disponibilizados no site mencionado, a estrutura curricular do
curso analisado é composta por carga horaria total de 3.056 horas, sendo que dessas, 200
horas sdo destinadas as atividades complementares. Desse total 680 horas, ou seja, menos de
um quarto, sédo distribuidas de forma anéloga entre o ensino de disciplinas especificas, sendo

elas: Ciéncias, Geografia, Histdria, Lingua Portuguesa e Matematica.

% O endereco do site é: http://www.ded.ufms.br/pedaghp/indexpedl.htm O ultimo acesso foi feito em:
05jan2010.


http://www.ded.ufms.br/pedaghp/indexped1.htm
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Gréfico 2 — Distribuigdo da carga horéria entre disciplinas do curso de Pedagogia

Distribuicao da carga horaria entre disciplinas
do curso de Pedagogia com énfase no ensino
de conteudos especificos

Ensino de
Matematica
4%

Demais disciplinas
de conhecimentos___———
especificos
18% Outras disciplinas
78%

Fonte: site do curso de Pedagogia - Licenciatura - Habilitacdo em Anos Iniciais do Ensino Fundamental/CCHS.

Enguanto na Licenciatura em Matematica pesquisada, 57% da carga horaria do curso é
destinada ao estudo de contetdos especificos da Matematica, na Licenciatura em Pedagogia,
apenas 22% de sua carga horaria sdo distribuidos entre o estudo de contetidos que seréo
ministrados pelos seus licenciandos. O fato da margem para muitas discussdes e nao é fato
particular dessa licenciatura em Pedagogia. A pesquisa realizada por Gatti (2009) e seus
colaboradores, sobre os cursos de formacdo de professores do Brasil, revela que, nas

Licenciaturas em Pedagogia analisadas:

[...] as disciplinas voltadas aos conteidos a serem ensinados nas séries
iniciais do ensino fundamental constituem apenas 7,5% do conjunto. Por
essas indicagcbes torna-se evidente que o0s conteldos especificos das
disciplinas a serem ministradas em sala de aula nas escolas ndo sdo objeto
dos cursos de formac&o inicial docente [...] (GATTI, 2009, p. 122).

Em principio, poderiamos pensar que o curso aqui analisado apresenta maior nimero
de horas/aula destinado a contetdos especificos, que os cursos analisados por Gatti (2009).
Entretanto, os licenciandos do curso e o professor Lucio, que ministra as disciplinas de Ensino
de Matemadtica | e II, relataram que essas disciplinas sdo destinadas a trabalhar o “como

ensinar” e ndo o contetdo em si. Gatti (2009) concluiu, ainda, que, nas universidades publicas
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estudadas, disciplinas que oferecessem o estudo de conteudos especificos em si ndo foram
encontradas, inclusive as que se referem ao estudo da Lingua Portuguesa e Matematica.
Apontou, ainda ,que os conteudos especificos “sdo abordados de forma genérica ou
superficial no interior das disciplinas de metodologias e préaticas de ensino, sugerindo fragil
associacdo com as praticas docentes” (GATTI, 2009, p. 152).

Segundo o professor Lacio, o curso analisado ndo se incumbe da funcdo de
proporcionar a seus licenciandos os conhecimentos especificos como o da Matematica: “[...]
de maneira geral, o ideério do curso, e ndo sé do nosso curso aqui, isso € amparado pela
ANFOPE?'| que o curso ndo tem que ensinar os conteiidos basicos.” Os licenciandos
investigados conhecem esse ideario do curso e até a justificativa para tal. Segundo eles o
curso se justifica dizendo que é papel da educacdo basica proporcionar 0s conhecimentos
elementares como Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Ciéncias.

Ldcio relata, ainda, que:

A minha opinido diverge das opinides dos outros professores. Eu venho da
area das exatas. Eles tratam da visdo critica sobre os conhecimentos, da
critica social, historica. Discutem o ensino dos conteddos, mas ndo 0s
contetdos. Esse discurso é coerente com a vocagdo do curso e predomina
mais o bacharelado da Pedagogia. De maneira geral os modelos teoricos, 0s
classicos da Educacdo, a historia, a Sociologia, a Antropologia, a Filosofia
para dar essa formacdo geral ao pedagogo para ele continuar discutindo a
educacdo. Mas ndo é o espaco para se discutir conteidos. Entdo hoje
dificilmente o departamento contrataria alguém do ensino, eu fui transferido
para 14, ndo fiz o concurso. Entdo ndo se contrataria alguém formado em
ciéncias ou em Mateméatica (LUCIO em entrevista).

O professor expds, também, que, a partir da criacdo do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo, na mesma instituicdo da licenciatura, essa passou a ser fortemente influenciada
pelo Programa no sentido de preparar e favorecer os alunos para ingresso no mestrado por
meio de discursos e incentivo como bolsas de estudo e de trabalho. O fato pode ter fortalecido
a despreocupacdo do curso com a preparacdo dos académicos para a docéncia.

Contudo, a estrutura curricular analisada entrou em vigor em 2004, quando da
vigéncia da Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituia Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores (DCNFP). No artigo sexto dessa
Resolucdo, as competéncias essenciais a formacdo do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo estabelecidas e no paragrafo 3, no qual consta que devem ser consideradas:

“as competéncias referentes ao dominio dos contetdos a serem socializados, aos seus

2T Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacao.
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significados em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar;”. (BRASIL, 2002).
Ainda sobre os contetdos da educacdo basica, as DCNFP retratam no pardgrafo Gnico do
artigo 11 que:

Nas licenciaturas em educagdo infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimento sobre os objetos de ensino [...] (BRASIL, 2002).

Dessa forma, podemos dizer que o enfoque adotado para a Licenciatura em Pedagogia
oferecida aos sujeitos desta pesquisa ndo responde ao enfatizado neste paragrafo da legislacéo
vigente. Ainda como resposta ao ideéario adotado para o curso, podemos recorrer a0 que €
observado nas pesquisas que investigam os conhecimentos dos professores polivalentes: os
conhecimentos matematicos adquiridos na Educacao Basica ndo estdo sendo suficientes para
que os professores dos anos iniciais possam ensina-los (CURI, 2005; BAUMANN, 2008;
ESTEVES, 2009). Essas pesquisas apontam que 0s professores acabam ndo ensinando
conhecimentos que ndo dominam, ou os ensinam de forma superficial e, por vezes, acabam
contribuindo para que os alunos formem conceitos matematicos erroneos.

Podemos dizer que a auséncia do conhecimento matematico acaba acarretando varios
problemas para o ensino e aprendizagem da Matematica e dai decorre o prejuizo do
desenvolvimento de capacidades e habilidades dos alunos nesse campo de conhecimento.
Muitas vezes, tal auséncia contribui para o distanciamento entre os alunos e a disciplina e até
provoca traumas em relacdo a ela.

N&o queremos eximir o Ensino Fundamental e Médio da funcdo de proporcionar
conhecimentos substanciais sobre essas disciplinas, ma, hoje, é notdério que, grande parte de
nossos alunos ndo estdo alcancando, nessa etapa, nem mesmo um nivel de conhecimentos
‘aceitavel’. O fato ¢ relatado ndo s6 pelas pesquisas, mas, por exemplo, por uma série de
avaliacGes externas e em resultados de vestibulares. Outro ponto que, provavelmente, seja

conhecido nas licenciaturas € o que professor Lucio aponta:

Se os alunos entrassem no curso com uma boa formagdo podia ser bem
diferente. Mas esse é um ideal distante de ser alcancado. Os alunos que
entram no curso! [...] A Pedagogia é um curso que tem um atrativo muito
reduzido. Em algumas institui¢cdes o professor dos anos iniciais € o que
recebe o menor salario. Esse professor ganha pouco menos gque um operario
especializado, talvez nem isso. Entdo a questdo social € muito importante. A
professora quando se destaca, quando tem uma boa formagéo em portugués,
matematica e outros conteldos ela ndo fica na sala de aula (LUCIO em
entrevista).
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De fato, 0 curso ndo esté entre aqueles que exigem, para seu ingresso, nivel elevado de
conhecimentos, e isso ocorre justamente pela desvalorizagdo do profissional da educagdo. O
salario oferecido ao professor, em geral, apresenta uma distancia enorme dos saléarios de

médicos, advogados, engenheiros, arquitetos e muitos outros. Segundo Gatti (2009, p. 155):

Reafirma-se o que ja est& colocado em varios estudos sobre as licenciaturas:
que elas ocupam um lugar secundario no modelo de universidade brasileira.
Dentro desse quadro, a formacdo de professores € considerada atividade de
menor categoria e quem a ela se dedica é pouco valorizado. Decorre dai uma
ordem hierarquica na academia universitaria, as atividades de pesquisa e de
pos-graduacdo possuem reconhecimento e énfase, a dedicacdo ao ensino e a
formacédo de professores supde perda de prestigio académico.

Entre os dados colhidos e analisados, Gatti (2009) observou que, se nas licenciaturas,
em geral, ha nimeros que evidenciam a baixa na procura pelos cursos, seus alunos, em maior
parte, possuem uma renda familiar mais baixa que 0s que ingressam em outros cursos, 0s pais
sdo menos escolarizados e os cursos de licenciatura apresentam um grande numero de
académicos que ndo possuem formacgdo necessaria e suficiente para o Ensino Superior. Na
Pedagogia, esses numeros sdo ainda mais desfavoraveis. Dentre os dados, fazemos o seguinte
destaque: “[...] apenas 35% dos alunos de Pedagogia estdo na faixa ideal [...]. Os alunos de
Pedagogia sé@o também mais numerosos nas faixas etarias dos mais velhos, no intervalo de 30
a 39 anos, ou acima de 40 anos”. (GATTI, 2009, p.160).

Os dados apresentados apontam que os alunos da Pedagogia ndo pertencem ao grupo
de alunos que possuem um grande aprofundamento nos conhecimentos das disciplinas
béasicas. O fato de os licenciandos em Pedagogia estarem fora da idade ideal pode representar
um distanciamento entre o término da Educacdo Basica e o ingresso na licenciatura, como,
também, o retorno de professores que ja lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
gue ndo possuem curso superior para cumprir as exigéncias postas pela LDB de
obrigatoriedade de formacao superior para atuar nesse nivel de ensino.

Dos quatro licenciandos, que contribuiram com nossa pesquisa, dois ingressaram na
faculdade depois de estarem a quase duas décadas sem contato algum com contetudos da
escola basica. Segundo eles, o fato os prejudica muito, pois pouco se lembram do que
estudaram no Ensino Fundamental e Médio.

O que foi exposto reafirma que ndo podemos esperar que 0s licenciandos em
Pedagogia, ao ingressarem no curso, ja possuam 0s conhecimentos sobre seus objetos de

ensino e aponta a necessidade de tornarmos conhecidos os resultados das pesquisas que
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apontam as varias consequéncias da auséncia de conhecimentos de nossos professores
polivalentes e aprofundarmos nossas reflexdes sobre a formacao desses professores.

Tanto o Professor Lucio como os académicos investigados afirmam que o curso
apresenta preocupacdo com teorizagcdes, mas pouco as vinculam com a pratica pedagogica,
fato que também néo é isolado:

Por fim, destaque-se o desequilibrio na relagdo teoria-pratica, em favor do
pretenso tratamento de fundamentos e teorizacfes. Note-se que a escola é
objeto quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formacdo de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto em que
profissional-professor deve atuar, haja vista que, dentre as ementas
examinadas, pode-se encontrar referéncia explicita a palavra escola em
apenas 8% delas (GATTI, 2009, p. 130-131).

Em seguida, trazemos a tabela com as disciplinas da Licenciatura em Pedagogia e sua

carga horaria distribuida ao longo dos quatro anos de curso:

Quadro 12 - Distribuicdo das disciplinas do curso de Pedagogia — Licenciatura em anos
iniciais do Ensino Fundamental — UFMS por seriacao

SERIE DISCIPLINAS CH
12 Educacéo Brasileira | 68
Ensino de Ciéncias | 68

Ensino de Geografia | 68

Ensino de Historia | 68

Ensino de Lingua Portuguesa | 68

Ensino de Matematica | 68
Linguagem, Leitura e Escrita 68

Pratica de Ensino em Linguagem, Leitura e Escrita 68

Préatica de Ensino em Matematica 68
Processo de Ensino e Aprendizagem 68
Trabalhos Académicos 68
SUBTOTAL 748

28 Didética e Tecnologias Educacionais | 68
Educacéo Brasileira Il 68

Ensino de Ciéncias Il 68

Ensino de Geografia Il 68

Ensino de Historia 11 68

Ensino de Lingua Portuguesa Il 68

Ensino de Matematica 11 68

Escola Contemporanea 68
Linguagens e suas Tecnologias 68
Pesquisa em Educacdo | 68

Préatica de Ensino em Ciéncias 68

Préatica de Ensino em Lingua Portuguesa 68
SUBTOTAL 816

32 |Didética e Tecnologias Educacionais Il 68
Estado, Sociedade e Politicas Publicas 68
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Estagio Supervisionado | 204
Formacéo Social Brasileira 68
Linguagens: Multiplas Expressoes 68
Organizacdo e Gestdo da Escola 68
Pesquisa em Educacdo 11 68
Préatica de Ensino em Geografia 68
Trabalho Docente 68
SUBTOTAL 748
42 Diversidade da Demanda por Educacao 68
Estagio Supervisionado |1 204
Movimentos Sociais e Educacao 68
Politica Publicas em Educacao 68
Pratica de Ensino em Histdria 68
Trabalho de Concluséo de Curso 68
SUBTOTAL 544
ATIVIDADES COMPLEMENTARES 200
COMPLEMENTARES OPTATIVAS 0
TOTAL GERAL 3.056

Fonte: site do curso de Pedagogia - Licenciatura - Habilitacdo em Anos Iniciais do Ensino Fundamental/CCHS.

Como podemos perceber, além das disciplinas intituladas Ensino de algum contetido
especifico, para cada uma delas é destinada uma Pratica de Ensino. Contudo, segundo
depoimentos dos licenciandos do curso e do professor Lucio, 0 que predomina nas praticas,
sdo as observacOes em sala de aula de professores que estdo ministrando as disciplinas
vinculadas a Pratica de Ensino. Nessas disciplinas, os académicos sdo apenas assessorados
por um professor que ndao é da area especifica do contetdo abordado, por isso ndo é o
professor LUcio quem a ministra.

Ao solicitarmos ao curso de Pedagogia da UFMS as ementas das disciplinas de Ensino
de Matematica | e Il e Pratica de Ensino em Matematica, recebemos, via e-mail, 0 seguinte
conteudo:

Figura 13 - Ementas de disciplinas do curso Pedagogia — Licenciatura em anos iniciais do
Ensino Fundamental — UFMS

PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA - LICENCIATURA
HABILITACAO EM PRIMEIROS ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL
EMENTAS SOLICITADAS

Disciplina: Ensino de Matematica | — 68 h

EMENTA: Construgdo do conhecimento logico-matematico. Conceitos Elementares da Geometria
Plana e Espacial. Didatica da Matematica. Articulacbes entre aspectos tedrico, experimental e
intuitivo do ensino e da aprendizagem da matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
ndmeros naturais, nimeros fracionarios, sistema de medidas.
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Disciplina: Ensino de Matematica Il - 68 h

EMENTA: Construcdo do conhecimento I6gico-matematico. Conceitos Elementares da Geometria
Plana e Espacial. Didatica da Matematica. Articulagbes entre aspectos tedrico, experimental e
intuitivo do ensino e da aprendizagem da matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
ndmeros naturais, nimeros fracionarios, sistema de medidas.

Préatica de Ensino em Matematica - 68 h

EMENTA: Planejamento e realizacdo de atividades que possibilitem aos alunos a pratica docente na
area especifica.

Fonte: ementas do curso de Pedagogia - Licenciatura - Habilitagdo em Anos Iniciais do Ensino
Fundamental/CCHS.

A ementa fornecida, pelo curso, da disciplina Prética de Ensino em Matematica
aparentemente é ampla, parece ndo explorar a especificidade da disciplina dando margens
para que sejam realizados varios tipos de trabalho. Segundo o professor LUcio, nessa
disciplina sdo realizadas observagdes em sala de aula de atividades voltadas ao ensino de
Matematica. Dessa forma, a sua ementa ndo esta sendo colocada em prética, pois ela sugere
que os alunos deveriam planejar e colocar em pratica atividades voltadas ao contedo
matematico.

As disciplinas intituladas Ensino de Matematica | e Il, segundo o professor Lucio, tém
como objetivo colocar os alunos em sintonia com o discurso existente na area. Em suas aulas
ele sempre buscou trabalhar com os Parametros Curriculares Nacionais, as politicas publicas e
a pratica prescrita nos livros didaticos. Segundo ele, os alunos saem do curso, aptos a falar das
questdes contemporaneas do Ensino da Matematica.

Contudo, Lducio relatou que o curso ndo da conta de suprir a deficiéncia quanto aos
contetldos matematicos, devido ao pouco tempo dedicado a disciplina e ao fato do objetivo de
ela ndo se limitar aos conteudos especificos, como ja foi mencionado anteriormente.
Acreditamos que ndo houve uma evolucdo quanto ao tempo dedicado para o ensino da
Matematica. Segundo o professor, na estrutura em vigor, a disciplina Ensino de Matematica
perdeu 12 horas de aulas, passando de 80 para 68 horas.

Fatima e Silva corroboram a ideia que o tempo dedicado as disciplinas € insuficiente:

Porque dentro daquilo que o professor péde fazer ele fez. Eu acho a carga
horaria muito pequena. Entdo eu acho que deveria ter mais aulas de
matematica mesmo, pra relembrar. Porque na verdade se n6s chegamos aqui,
alguma coisa nés sabemos né? Mas a gente vai esquecendo mesmo, e
quando eu for dar aula eu preciso e tenho que recordar né? (FATIMA em
entrevista).

Em outro momento a dupla Fatima e Silva diz:
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Fatima: Olha vocé sabe que a Kelly falou assim: “Fatima vocé sabe que um
professor que nds deveriamos ter valorizado mais foi o professor Lucio?” E
eu vou ser sincera, porque se for para eu falar eu falo, eu gostaria que ele
retornasse no quarto ano, com Matematica. Como eu gostaria, e eu tenho
certeza que ndo so eu, mas vocé a Valéria e muita gente.

Silva: E, porque falta na Matemética, o conhecimento geral do que a gente
vai trabalhar de primeira a quinta série.

Fatima: E porque esperavam que tivéssemos esse conhecimento, mas nos
ndo temos. Por exemplo, se vocé me der uma divisdo para eu fazer coma ...
chave la de dois nimeros [...]. N6s ndo sabemos o porqué e € isso ai que 0
aluno precisa entender né? (FATIMA e SILVA em entrevista).

Podemos conjecturar que a dificuldade de Fatima, em justificar os algoritmos e, de
uma forma geral, apresentar os porqués da Matematica, se deva, justamente, a auséncia de
tempo destinado as disciplinas de Ensino de Matematica. Segundo os académicos, o professor
Lacio sempre busca trabalhar precisamente essas justificativas. No entanto, encontra
percalgcos, como o bloqueio, por parte maioria dos alunos do curso, quanto ao ensino de
qualquer conhecimento que va além daqueles que devam ser ensinados nos anos inicias:
“Entdo se eu digo assim: isso aqui tem a ver com dizima, elas falam: ndo, dizima esta fora.
Como se fosse possivel vocé visualizar aqueles conteudos sem saber pelo menos o contetdo
de todo o Ensino Fundamental.” (LUCIO em entrevista).

O fato é entendido, pelo professor entrevistado, como influéncia do medo dos
licenciandos em deixar transparecer suas dificuldades em relacdo ao conteudo. Por esse
motivo, tenta sempre ser sutil para abordar os conteddos, mesmo porque, precisa evitar que 0s

traumas que ja trazem da educacdo basica se fortalecam. Lucio disse ainda em entrevista:

E sdo pessoas extremamente frageis e qualquer discussdo que se faca elas se
sentem ofendidas, se sentem humilhadas na sala e falam: “Nao. Ndo pode
falar assim.” Entdo possuem uma auto-estima muito baixa. [...] eu vejo que
de uma maneira geral, os professores de Matematica sdo responsaveis por
isso. A aversdo que elas tém da Matematica é conseqliéncia da educacdo
Matematica que elas tiveram na escola béasica, e ndo resta ddvida disso.
Grande parte dos alunos ndo gosta de Matematica e ndo se dispdem a estuda-
la. Numa turma de 20 a 30 alunas geralmente eu consigo visualizar 3 ou 4
gue gostam de trabalhar com a disciplina e fazem as coisas muito bem feitas.
Tenho um grupo médio de alunos que fazem aquilo porque tem que fazer e
tenho outro grupo totalmente avesso as atividades. Por exemplo, quando eu
pedi para escolherem alguns probleminhas de um livro de Matematica para
discutirem esse grupo acaba escolhendo algo bem simples e justifica a
escolha dizendo que escolheu aquilo porque ndo gosta de Matematica.

A atitude de Ldcio busca ndo agravar a relacdo do grupo com a Matemaética, por
entender que as licenciaturas em Pedagogia devem justamente trabalhar com esses traumas de

forma a contribuir para que esses sejam ao menos abrandados. Shulman, Wilson e Grossman
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(1989) j& apontaram essa necessidade em suas pesquisas. De fato, se os professores ndo
construirem uma relacéo agradavel com a disciplina seu ensino estard propenso ao fracasso.

Fatima declara, nesse sentido, que, embora tenha carregado traumas em relacdo a
disciplina Matematica, sempre se aventurou a se aproximar dela e durante o curso, ndo temeu
demonstrar sua auséncia de conhecimentos matematicos, mesmo porque, essa era justificada
pelo grande tempo em que esteve longe da escola bésica. Sua posi¢do contribuiu para que ela
conseguisse participar e estar aberta para as propostas do professor Lucio. Infelizmente, o
mesmo ndo ocorreu com Mariana e Kelly, que confessaram que seus traumas as impediram de
se dedicarem a essas propostas. Talvez, elas pertencessem ao grupo dos que se mostrava
avesso as atividades de Matematica, apontado pelo professor Lucio.

Como também € nosso objetivo investigar a existéncia de articulacbes entre teoria e
pratica nos cursos analisados, fizemos tal pergunta para o professor Lucio, que relatou
acreditar ndo haver muitas articulacbes na Licenciatura em que atua. Segundo ele “[...] a
didatica e as teorias sdo gerais. O trabalho é o mesmo para todos os contetdos. O
conhecimento pedagdgico € geral. No meu caso eu ndo costumo separar, devido a minha
formacao que ¢ na contra mao das exatas para a educacao.” (Licio em entrevista). Quanto a

essas articulacbes mencionadas pelo professor Fatima diz:

[...] ele ndo falou: olha essa € a Didatica da Matematica, mas conforme ele ia
explicando a aula eu pensei: meu Deus! Eu quero ser uma professora de
Matematica assim. Entende? Eu consegui pegar isso. Articular, por exemplo,
0 aspecto tedrico-experimental e intuitivo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Acho que € o que ele mais bateu (FATIMA em entrevista)

3.2.1 Algumas consideracdes sobre o curso de Pedagogia

Os dados aqui apresentados revelam que o curso de Pedagogia, que recebe a
denominacdo de Licenciatura e habilita seus académicos a serem professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, e, dessa forma, certificam-nos para assumir a base da formacéo
matematica de muitas criancas, ndo oferece a seus egressos 0s conhecimentos matematicos
necessarios para tal.

Em busca de explicar tal posicdo, encontram-se pesquisadores que argumentam em
favor de uma Pedagogia que ndo se limite a ensinar conteudos especificos para formar

professores:
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As diversas identidades atribuidas ao curso de pedagogia no Brasil abrangem
desde uma concepcdo de licenciatura separada do bacharelado, de corte
positivista, a uma concepcdo de curso de estrutura Unica, envolvendo a
relacdo intrinseca entre ambos, com base num enfoque globalizador
(AGUIAR et al, 2006, p.821).

Nos ultimos anos correntes com concepgdes diferentes sobre o curso, foram se
mobilizando em busca de delinear suas novas diretrizes e, em 2005, o Parecer CNE/CP n°

05/2005 incumbe ao curso de Pedagogia:

a) a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na educagao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental; b) aos cursos de ensino médio de
modalidade normal e em cursos de educacdo profissional; c) na area de
servicos e apoio escolar; d) em outras areas nas quais Ssejam previstos
conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2005, p. 6).

Em 2006, a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 define a finalidade do curso de Pedagogia

e as aptiddes requeridas de seus egressos:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungbes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional, na area de servicos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. Paragrafo Gnico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Quanto a essa abrangéncia de atribuicGes dada ao curso, Aguiar et al (2006, p.829-830)

afirmam:

Com essa explicitacdo, o legislador afasta a possibilidade de redugdo do
curso a uma formacdo restrita a docéncia das séries iniciais do ensino
fundamental, aproximando-se, dessa forma, das propostas de diretrizes
apresentadas pela Comissao de Especialistas de Pedagogia de 1999.

A problematica do perfil dos cursos de Pedagogia, no Brasil, tem sido foco de embates

nos mais diversos foruns de discussdo sobre o tema e apresenta divergéncias entre 0s
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estudiosos da area, nesse sentido. A nds, frente ao que apresentam os dados dessa pesquisa,
cabem as seguintes consideracdes: como um curso de em média 3050 horas conseguiré formar
um profissional para exercer a amplitude de atribuicdes que a Pedagogia propde como
habilitac&do?

Considerando que seus ingressantes nao tenham base de conhecimentos das disciplinas
escolares necessarias para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que o curso
recebe alunos cujo principal anseio é de atuar como professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, como resolver esse impasse?



CAPITULO V: OS CONHECIMENTOS DOS
LICENCIANDOS EM PEDAGOGIA E MATEMATICA

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos dados com base na teoria desenvolvida
por Shulman (1986, 1987) sobre a base de conhecimentos necessarios ao ensino. E importante
ressaltar que a base proposta pelo autor compreende os conhecimentos necessarios aos
professores para que possam iniciar a docéncia e adquirir novos conhecimentos.

Conforme ja relatado, situar-nos-emos em trés vertentes dessa base: conhecimento do
conteldo especifico, conhecimento pedagogico geral e conhecimento pedagdgico do
conteldo. Optamos por considerar cada uma das vertentes como eixo tematico pelas
especificidades dos dois cursos em questao.

Reiteramos que esses trés conhecimentos ndo existem isoladamente, e que a estreita
ligacdo entre eles, muitas vezes, dificulta identificar em qual das trés vertentes um dado
conhecimento se localiza. No entanto, acreditamos que tentar olha-los isoladamente nos
possibilita melhor visdo das diferengas entre 0os conhecimentos dos dois grupos de sujeitos
dessa pesquisa.

Dentro de cada eixo tematico, elencamos algumas categorias que possuem a funcao de
identificar pontos centrais de cada um dos eixos. Tais categorias foram originadas tanto dos
objetivos dessa pesquisa quanto dos dados colhidos durante os oito encontros realizados com
os académicos. Organizamos um quadro para cada eixo tematico, e em cada um desses
quadros constam as categorias referentes ao seu eixo.

Lembramos que sdo objetos de analise as transcricdes dos audios gravados em cada
um dos encontros e entrevistas com licenciandos e professores, as anotacdes que foram
realizadas durante esses encontros e os planos de aula elaborados pelos académicos. Para
ilustrar e enriquecer as analises, optou-se por trazer alguns excertos das transcri¢des de audio
dos encontros e entrevistas. Quando néo explicitadas no corpo do texto, a origem dos excertos

sera identificada pelo nome do autor da fala seguido entre parénteses de uma das seguintes
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denotagdes: TE - 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ou 8, onde TE - 1 corresponde a transcricdo do primeiro

encontro, TE - 2 do segundo encontro e assim sucessivamente.

4.1 O CONHECIMENTO MATEMATICO DE GRANDEZAS E MEDIDAS

Segundo Shulman (1986, 1987) e Shulman, Wilson e Grossman (1989), o professor
ndo pode ter apenas uma compreensdo intuitiva e superficial de um contetdo. Nesse sentido o
conhecimento do conteldo especifico compreende 0s conceitos e as relagbes entre eles,
processos, procedimentos relativos ao conteudo e sua constru¢cdo. Como ja apontado no
capitulo 1, esse conhecimento possui quatro dimensdes que influenciam a acéo do professor:
conhecimento do objeto de estudo para o ensino, conhecimento substancial do contetdo,
conhecimento sintatico do contetido e crencas sobre o contetido?.

Vejamos agora a organizacdo dos dados que, do nosso ponto de vista, representam o

conhecimento dos sujeitos sobre o conteldo Grandezas e Medidas.

% As discussdes dessas dimensdes encontram-se no capitulo |.
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Quadro 14: Eixo tematico conhecimento sobre o contelldo Grandezas e Medidas

Categorias Conhecimento do objeto de estudo Licenciandos

1. Formagao inicial ndo propiciou o conhecimento Pedagogia
especifico sobre Grandezas e Medidas.
2. Focado ao universo concreto de medicdo, restrito
apenas aos submultiplos do metro (mm e cm).
3. Auséncia de conversdes de unidades de medidas e
dificuldade na compreensdo da mesma.

4. Plano de aula centrado nas transformagcbes de Matematica
unidades de medidas.

5. Compreensdo do metro como unidade de medida
padréo (unidade do sistema mundial de medidas).

1. Visdo contextualizada da histéria das Medidas, Pedagogia
devido sua importancia na justificacdo do ensino da
Matematica para o aluno.

2. Visdo contextualizada da histéria das Medidas, Matematica
devido sua importancia para compreensdo do
surgimento e  desenvolvimento de  novos
conhecimentos matematicos.

Fonte: Discuss@es, atividades e observac@es realizadas durante os encontros e entrevistas realizados com 0s
licenciandos.

Na primeira categoria do quadro do conhecimento do conteddo, observou-se a
auséncia do conhecimento sobre Grandezas e Medidas apontada pelos sujeitos pesquisados
pela deficiéncia de seu tratamento, quando de sua formacdo anterior e, também, ausente na
formacdo inicial do grupo da Pedagogia, fato esse também relatado e discutido na analise do
curso (Cf. item 3.2). A falta de dominio do contetdo € explicitada e justificada diversas vezes
pelo grupo que ressaltou que o tempo proporcionado pelo curso para o ensino de contedos
matematicos foi insuficiente.

Nesse sentido, no segundo encontro, Fatima chega a afirmar: “Agora que é fato que
nos ndo dominamos a Matematica, isso é fato mesmo. E ndo falo s6 por mim, falo pela
maioria da sala, ndo dominam com certeza, ndo é Silva?”. Durante o terceiro encontro,
quando as duplas simularam as aulas planejadas, algumas consequéncias dessa auséncia de
conteldo vém a tona, provocando certo constrangimento do grupo frente a dificuldade com
relacdo ao conteudo matematico em questao.

Na ocasido, Fatima chega a dizer:
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[...] é comprovado nas pesquisas que nds ndo temos dominio de Matematica
mesmo, ndo temos dominio de conteddo mesmo, porque O curso nao
fornece. N&o adianta, ndo adianta que ndo tem e eu ndo tenho culpa, ndo
tenho nada a ver com isso.

Frente a auséncia de contetdo o grupo busca procedimentos alternativos e planeja suas
aulas utilizando conhecimentos adquiridos em outras disciplinas académicas, durante a
formacdo bésica e na préatica. Veremos, com o decorrer das analises, que essas alternativas
ndo foram suficientes para a elaboragéo das aulas.

As duas duplas da Pedagogia centraram suas aulas do primeiro encontro no manuseio
de instrumentos de medidas e no proprio ato de medir. Conforme j& exposto, as duplas da
Pedagogia optaram por apresentar, primeiramente, as unidades de medidas: centimetro e
metro, contudo, comegaram utilizando o centimetro. As duplas da Matematica discordaram da
forma como foi proposta a apresentacdo das unidades, pelo entendimento de que a aula
deveria iniciar pela apresentacdo do metro explicitando que ele € a unidade padréo.

No momento da simulacéo das aulas, as duplas justificaram tal op¢éo pela necessidade
de apresentar primeiramente as unidades mais proximas da realidade dos alunos e s6 depois
leva-los a conhecer as demais a partir de suas necessidades de existirem. Ainda durante a
simulacdo da aula, depois de apresentar o centimetro, Fatima pergunta se é possivel medir o

comprimento de uma casa com a unidade e decorre, dai, 0 seguinte dialogo:

FATIMA: D4. D4 para medir, s6 que eu vou perder tempo, vou ter que ficar
anotando. Pra isso se instituiu uma outra medida, e que medida é essa?
Quem pode me dizer?

LUIS: O decimetro.

KELLY:: Vocé estd muito metido aluno. O metro, professora. (fala em meio
a risos)

FATIMA: Muito bem!

KELLY: Ele é professor de Matematica, ndo vale, aluno ndo pensa assim.
(risos)

VALTER: Mas por que isso?

FATIMA: Porque nds estamos querendo trabalhar essas unidades para
depois trabalharmos multiplos e submultiplos. E que essas nds usamos mais
no cotidiano, entdo ndés vamos trabalhar com elas primeiro para depois
entrarmos mais nessa parte mais complexa, né? (TE — 3).

Contudo, prop6em atividades de medi¢bes com a utilizacdo de apenas duas unidades
de medida e ambas convencionais: metro e centimetro. Tendo presente que as aulas séo
planejadas para introduzir o contetdo, podemos dizer que as atividades ndo propiciaram a

formacdo do conceito de medida, uma vez que os alunos podem, simplesmente, considerar
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que medir ¢ atribuir um niimero ao objeto medido, sendo essa apenas uma das trés fases da
medida mencionadas por Caraga (2003).

A limitacdo do trabalho com apenas duas unidades de medidas, unidades essas
escolhidas pelo professor, ndo proporcionam ainda a compreensdo das unidades e
subunidades de medida. Na simulagdo da aula, a dupla Fatima e Silva teve a preocupacdo de
levar os alunos a compreender que é conveniente usarmos O centimetro para medirmos
objetos pequenos e 0 metro para medirmos objetos maiores. Porém, como discutido no
capitulo I, uma etapa do ato de medir é a escolha de uma unidade de medida e tal passo ndo
foi planejado para ser vivenciado pelos alunos e nem realizado na simulagdo da aula.

Cunha e Magina (2004) observaram a esse respeito em uma escola de Ensino
Fundamental que alunos do quinto ano ndo possuiam a no¢do de unidade de medida, o que
aponta a necessidade de critérios no tratamento desse tipo de procedimento relatado em nossa
investigacdo. Alem disso, apontamos ai a necessidade de que se realizem atividades que
objetivem conhecer as pré concepcdes dos alunos acerca dos conceitos abordados no tema,
como proposto por Shulman (1986, 1987).

No terceiro item da primeira categoria — auséncia de conversdes de unidades de
medidas e dificuldade na compreensdo da mesma — apontamos que as duplas da Pedagogia
ndo propdem nem estabelecem nenhum tipo de relacdo entre as duas unidades de medidas
utilizadas e realmente ndo o fazem durante a simulacdo das aulas. As conversfes entre
unidades de medidas, proximas aos alunos, possibilitam que eles desvinculem o processo de
medir da simples atribuicdo de um nimero ao objeto a ser mensurado.

Ao preparar a aula, Kelly e Mariana se depararam com um exercicio, de um livro
didatico, que exigia que o aluno soubesse transformar uma altura medida em centimetros, para

metro. Diante de tal fato aconteceu o seguinte dialogo:

MARIANA: Aqui 6: Ana tem 120 cm de altura...

KELLY: Escreva em metros 0s cm de Ana. Esse tipo de exercicio entendeu?
MARIANA: Sim.

KELLY: Porque dat, ... s6 que.

MARIANA: Mas esse ja € bem mais elaborado, dai tem que saber tudo,
guantos decimetros. Nesse aqui, eles teriam que saber transformar metros em
centimetros.

KELLY: Né&o.

MARIANA: E 6, aqui olha: Ana tem 120 cm de altura, quer dizer que tem 1
metro e 20 cm.

KELLY:: Entendi, mas...

MARIANA: Aqui olha: um metro e cinqlienta centimetros, quantos cm ele
teria?

KELLY: Ok, esse é um problema, como a gente vai ensinar? A questao...
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MARIANA: Da transformacéo?
KELLY: E a transformacéo que fala...

Depois dessa fala, houve siléncio e a dupla passou, entdo, a discutir outras idéias,
deixando o exercicio de lado. Podemos notar, nesse excerto, que Kelly, ao perceber que a
dupla estava diante de um exercicio que exigiria um conhecimento ndo dominado por elas,
tenta dizer a parceira que ambas ndo conseguiriam ensinar tal contetdo. Durante o segundo
encontro, ao analisar o plano de aula de Leandro e Jodo, a dupla assumiu que ensinar as
transformacdes de unidades de medidas € fundamental para o quinto ano do Ensino

Fundamental, como podemos observar no seguinte dialogo:

MARIANA: Eu lembro que na primeira aula eu disse que a gente tinha que
fazer um exercicio disso, mas vocé disse que nao. (risos)
KELLY: T&. E importante saber transformar as medidas.

Durante o terceiro encontro, quando aconteceu a simulacdo das aulas, Valter interroga
as duplas da Pedagogia sobre o fato de suas aulas se limitarem as medicdes e apresentacdo de

objetos de medidas:

VALTER: Entdo o objetivo da aula, tanto uma guanto outra, é de apresentar
0s instrumentos?

MARIANA: E de apresentar os instrumentos, isso.

VALTER: Entdo é mais para manusear mesmo, medir mesmo.

[...]

VALTER: Porque nés pensamos gue as criangas no sexto ano ja tivessem
nog¢Oes das conversdes, né? Porque trabalham com os nimeros decimais nos
anos iniciais, né? Entdo acho que eles deveriam, né? Saber as conversées de
metro e...

[...]

KELLY: N&o eu vou ser bem clara, cada um fez o que sabia para o outro.
(risos) Nao, porgue eu achei 6timo o que vocés fizeram, foi a aula que eu
ndo tive. (risos) N&do, porgue assim: a questdo de multiplicar entendeu,
porque antes a gente tinha visto que era s6 multiplicar, era: vamos
multiplicar isso e pronto, achou. Entendeu?

Nessa conversa Kelly afirma que fizeram a opcdo de trabalhar com instrumentos e
medicgdes justamente por serem atividades que julgavam dominar. Apontou que nao sabiam
fazer as transformacGes e que aprenderam com os licenciandos em Matematica durante a
simulacdo da aula.

Segundo Shulman, Wilson e Grossman (1989), o conhecimento sobre o objeto de
estudo é uma das dimensdes que influencia o foco e as abordagens que o professor realiza.

Segundo os autores, os professores que ndo possuem o dominio do conteldo tendem a
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planejar suas aulas de forma a ndo necessitarem utilizar conhecimentos que ndo 0s s&o
familiares, ou ainda dizendo, de forma a terem dominio da situacdo estabelecida. Ensinar
conteidos sobre os quais ndo se tem dominio é uma tarefa ardua e leva o professor a usar
taticas diversas até mesmo a ndo ensina-lo, assim como aconteceu com a dupla Kelly e

Mariana e também com Fatima, conforme o seguinte excerto:

Entdo se instituiu o metro. Por exemplo, a minha casa tem noventa metros
quadrados, n6s ndo vamos aprender o que € isso. Mas se nds fossemos medir
noventa metros com o centimetro ia dar muitos centimetros, ia demorar
muito. Ndo vou fazer a conta ndo (fala rapido e todos riem muito) (TE — 3).

Pudemos observar que as duplas da Licenciatura em Matematica pensam no ensino
das medidas de comprimento de forma diferente do grupo da Pedagogia. As duas duplas da
Matematica se mostraram insatisfeitas com a auséncia de alguns elementos que, para eles,

eram essenciais: as transformacdes de unidades de medidas e a falta da apresentacéo do metro
como unidade padréo de medida, como ilustra o seguinte dialogo entre Luis e Valter:

LUIS: Ficou muito no conhecer mesmo as unidades de medidas e sd, acabou
ai. E s6 no centimetro e milimetro, nem no metro falou muito, pelo menos no
plano, né?

VALTER: N&o eu ndo vi metro, sO régua, centimetro e milimetro.

LUIS: Sendo que o metro que € padrdo. O metro que tem que contar uma
historia sobre ele... A gente baseou nossa aula no metro e dai n6s abrimos:
multiplos e submdltiplos, o porqué de ter um metro.

VALTER: E, quando fosse iniciar tinha que iniciar a partir do metro, e ndo
foi o0 que aconteceu, né?

LUIS: Nao foi.

VALTER: Depois ir falando das convers@es até chegar ao milimetro. Depois
que elas chegassem ao milimetro, ai elas poderiam propor qualquer
atividade, a medicdo das carteiras e até a altura exata de cada um, né?
Porque isso s6 é possivel apds conhecer os submultiplos, né?

As duplas da Licenciatura em Matematica trabalharam com todas as unidades de
medida do sistema métrico decimal. Apresentaram como unidade padrdo o metro e
trabalharam com convers6es das unidades de medidas focando justamente seus planos de aula
nessas conversdes. Discutiremos as opg¢des desse grupo nos outros dois eixos tematicos
conseguintes.

A segunda categoria, exposta no quadro, estd relacionada a histéria das Medidas.
Fatima e Silva ao elaborar o plano de aula no primeiro encontro, planejaram usar um texto
gue contasse a historia das Medidas como um meio de contextualizar a aula, nas palavras de

Fatima: “/...] porque ai Matematica ndo é sé numero.” (TE —2)
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As duas duplas da Licenciatura em Matematica, por sua vez, trabalharam com a
historia das Medidas justificando sua importancia no ensino da Matemdtica. Usaram como
argumento a necessidade de proporcionar aos alunos o conhecimento sobre o surgimento das
unidades do sistema métrico e propiciar o conhecimento sobre a construgdo e
desenvolvimento da Matemética como um todo, mostrando, assim, que muitos contelidos
surgem e se aperfeicoam a partir da necessidade de um povo. Tais argumentos também sdo
usados para questionamentos realizados durante a analise dos planos das duplas da outra
licenciatura, que nio mencionaram a utilizacdo da histéria em seus planos.

Para Shulman, Wilson e Grossman (1989), o conhecimento sobre como um
determinado conhecimento é integrado a uma disciplina, é indispensavel ao professor e o
permite abordar o “como” e o “porqué” ao invés de permanecer somente no campo do “o
que”. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) também ressaltam a
necessidade desse conhecimento nas aulas de Matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e trazem inumeras sugestdes de como realizar uma melhor abordagem da

historia da Matematica a fim de torna-la instrumento de aprendizagem.

4.2 O CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL

Neste eixo discutiremos os dados referentes aos conhecimentos pedagogicos dos
licenciandos dos dois cursos. Nosso foco € a influéncia que os conhecimentos pedagdgicos,
ou a auséncia deles, exercem sobre as a¢Ges dos licenciandos investigados.

Segundo Shulman (1986), embora o conhecimento do conteldo especifico seja o
conhecimento central para o ensino, ele ndo é suficiente para que esse ensino de fato alcance a
compreensdo dos alunos.

O conhecimento pedagdgico inclui o conhecimento sobre as teorias e principios de
ensino e aprendizagem que nao estdo ligados a um contetdo especifico, o conhecimento sobre
como os alunos pensam e aprendem e o conhecimento sobre principios e técnicas de
comportamento e gerenciamento de sala de aula (WILSON, SHULMAN & RICHERT, 1987).

2 Fatima e Silva mencionaram o uso da histéria das unidades de medidas apenas oralmente e a relataram no
texto do plano de aula como “texto para contextualiza¢ao”.
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O quadro a seguir apresenta os dados referentes ao conhecimento pedagdgico dos

sujeitos da pesquisa.

Quadro 15: Eixo temético conhecimento pedagogico geral
Categorias Conhecimento peda@ico geral Licenciandos

1. Consideram necessario dar importancia Pedagogia
ao conhecimento prévio dos alunos.

2. Destacam as teorias de conhecimento

sobre as formas de pensar e aprender

referente aos alunos dos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

3. Concebem o professor como Unico Matematica
responsavel pelo ensino.

4. Desconsideram a forma de pensar e

aprender dos alunos do terceiro ciclo do

Ensino Fundamental nas elaboracdes e

discussoes.

1. Enfatizam a importancia do Pedagogia
planejamento.

2. Valorizam o estabelecimento dos

objetivos da aula.

3. Buscam complementar a formacéo

inicial com novos conhecimentos

4. Desvalorizam a necessidade do plano Matematica
de aula.

5. Demonstram dificuldades em propor

objetivos para a aula e relaciona-los com a

metodologia proposta.

6. Desconsideram a importancia de

preparacdo e de busca de novos

conhecimentos para instrucdo de aulas.

Fonte: Discussoes, atividades e observacdes realizadas durante os encontros e entrevistas realizados com os
licenciandos.

Conforme exposto no quadro dos conhecimentos pedagdgicos, enquanto o grupo da
Pedagogia valorizou a importancia de considerarmos os conhecimentos prévios dos alunos,
em outras palavras, os conhecimentos que os alunos adquiriram durante a formacéo anterior,
ou até mesmo em experiéncias do cotidiano, o grupo da Matematica nem mesmo demonstrou
tal preocupacao.

A primeira frase proferida pela dupla Kelly e Mariana durante o planejamento da aula
foi: “Entdo a gente tem que decidir primeiro sobre a avaliagdo diagnostica. Se eles ja
conhecem os conceitos, né? [...] para ver até onde eles ja conhecem.” (KELLY em TE — 1)
Fatima e Silva também mencionaram, logo no inicio do planejamento, que precisavam propor

uma atividade que diagnosticasse os conhecimentos e dificuldades dos alunos.
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As duplas da licenciatura em Pedagogia apontaram, durante a analise do plano do
outro grupo, a auséncia de uma atividade que buscasse identificar os conhecimentos prévios
dos alunos para que suas aulas partissem de tais conhecimentos. Mariana e Kelly chegaram a
sugerir que Jodo e Leandro utilizassem objetos do contexto dos alunos para buscar
compreender seus conhecimentos em torno do conteudo. Durante o didlogo que fizemos com
0 grupo da Matematica no segundo encontro, 0s académicos mostraram estranheza ao termo
avaliacdo diagnostica contido em ambos os planos de aula que analisaram, Jodo chegou a

dizer:

Mas elas fazem isso aqui no conhecimento prévio. Eu acho que ela pretende
até dar uma prova porque ela fala de avaliagdo, avaliagdo diagnéstica. [...]
Ela coloca aqui no comeco da aula, eu suponho que ela dé uma avaliacdo
para ver o que os alunos sabem sobre o assunto. (TE — 2)

Posteriormente, Leandro lembrou ao grupo da Matematica que o professor da
disciplina de Didatica falou dos tipos de avaliacdo e entre elas estava a avaliacdo diagnostica.
O fato de o grupo nédo se lembrar desse tipo de avaliagdo, e ndo utiliza-la em suas aulas, nos
leva a considerar que as discussdes sobre tal tema ndo foram suficientes para que oS
académicos compreendessem a necessidade de conhecerem 0s conhecimentos prévios dos
alunos acerca dos topicos a serem ensinados. Podemos, ainda, conjecturar que a crenca de que
0s conhecimentos pedagdgicos ndo sdo importantes pode ter levado os alunos a nédo
valorizarem as discussdes sobre essas questdes.

Para Shulman (1986), o conhecimento das concepcdes ou pré-concepcdes® acerca de
um determinado conteudo se faz indispensavel porque além de proporcionar ao professor um
conhecimento sobre tdépicos que facilitem ou dificultem a aprendizagem do aluno, pode
revelar concepcOes errbneas que 0S mesmos possam Vir a ter sobre esses conteudos, o que
geralmente acontece, segundo o autor.

Fatima e Kelly revelam a preocupacdo de se colocarem no lugar do aluno para
realmente propor um conteudo mais palpavel a eles. Durante a analise do plano de Fabio, Luis
e Valter, Silva e Fatima destacaram que eles ndo estavam considerando os alunos como

sujeitos de aprendizagem:

SILVA: Mas eles ndo véem os alunos como sujeitos de aprendizagem. Esta
tudo muito imposto.

% Conhecimentos prévios (Shulman, 1986).
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FATIMA: E. Assim eles rompem com o principal, com a base do ensino e
aprendizagem.

SILVA: E essa é a base da educacéo, essa troca € a base da nossa teoria. (TE
- 2).

Em outro momento do encontro, quando Kelly chama atencdo da dupla para um fato
do plano que estavam analisando, Fatima aproveita para dizer: “E aqui eles falam que véo
fazer aluno entender como se o aluno fosse tabua rasa. Como se o aluno fosse tabua rasa e
eles fossem os Unicos responsaveis pela aprendizagem.”

Segundo Ernest (1989) ha trés visbes da Matematica, e o professor concebera sua
fungdo e o processo de ensino e aprendizagem de acordo com a visdo aderida. Neste sentido

destacamos duas delas:

Matematica como um corpo unificado platénico de conhecimento - o
professor como explicador - aprendizagem como a recepgdo do
conhecimento;

Matematica como resolucdo de problema - o professor como facilitador - a
aprendizagem como a construgdo ativa de compreensdo, possivelmente, até
mesmo como problema autébnomo pousando na resolucdo de problemas
(ERNEST, 1989, p. 3. Traducdo livre)

De acordo com os dados expostos, podemos observar apontamentos de que enquanto o
grupo da Pedagogia apresenta elementos que se assemelham a visdo do professor de
Matematica como facilitador do conhecimento, o grupo da Matemaética tende a vé-lo como
explicador, e por decorréncia, colocam o aluno no papel de receptor do conhecimento.

Podemos observar, ainda, tragos de visdo da Matematica, “como resolugdo de
problema” nas duplas de Pedagogia, em um didlogo proferido durante a simulacao das aulas,
logo apds Fatima ter apresentado uma atividade que consistia em propor que os alunos

reproduzissem uma fita métrica de um metro em papel Kraft:

FATIMA: De uma coisa eu tenho certeza: na construgio dessa régua vao
surgir varios raciocinios. Um vai fazer de dois em dois, outro vai fazer de
dez em dez, outro de cinco em cinco, outro pode fazer de milimetro em
milimetro. Entdo vdo se elaborando varias maneiras. Porque nessa
construcdo da fita métrica o aluno vai usar o seu raciocinio, a sua logica. Ele
vai ter contato com a Matematica, ele vai ao encontro da Matematica. A
Matematica ndo vem ao encontro de vocés? Vai se criando uma
aproximacao.

MARIANA: Ele ndo vai se chocar.

FATIMA: Ele ndo vai se chocar, entende? Ele vai aos poucos desenvolvendo
a Matematica.
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Podemos dizer que, de uma maneira geral, os licenciandos da Pedagogia privilegiaram
discussdes sobre as melhores maneiras de possibilitar que os alunos se apropriassem e
compreendessem os conteidos, ou seja, buscavam as formas de representar o conteddo no
sentido em que apontam Wilson, Shulman e Richert (1987). Citaram alguns autores que
abordam teorias sobre ensino e aprendizagem e fizeram ligacdes significativas destas teorias
com a pratica, conforme podemos ilustrar com a fala de Fatima: “Vigotski também fala que
nos temos que desafiar o aluno ndo é? Ndo pode dar um contetdo muito puxado, mas
também, desafiar o aluno.” (TE — 1)

Conforme discutido na analise do curso de Licenciatura em Matematica (item 3.2), 0s
licenciandos em Matematica tiveram contato com teorias sobre o ensino e aprendizagem
durante a graduacéo, inclusive, com aquelas voltadas especificamente aos conhecimentos da
Matematica. No entanto, ao perguntarmos se durante o planejamento de aulas e instru¢do das
aulas, no estdgio ou em outras possiveis situacdes, eles utilizaram, ou, a0 menos, se
lembraram dos conhecimentos apresentados por essas teorias, eles simplesmente disseram que
iSSO nunca aconteceu. Jodo disse ainda ndo considerar essas teorias aplicaveis as salas de aula
das escolas publicas.

Fica evidente, no grupo dos licenciandos em Matematica, a crenca de que 0s contetdos
pedagdgicos ndo sdo necessarios ao professor para ensinar Matematica o que os conduziu a
filtrarem e selecionaram entre os conhecimentos disponibilizados durante a graduacdo aqueles
que consideravam importantes, fato esse ja apontado nos estudos de Shulman, Grossman e
Richert (1989). Também ndo pode ser descartada nesse sentido, a possibilidade de que néo
tenham vivenciado em sua formacdo discussdes providas das relacBes necessarias, inclusive
com a realidade da sala de aula, acerca dos contetdos pedagogicos.

Outro ponto a destacar € que o grupo da Matematica sempre mencionou suas
dificuldades quanto ao gerenciamento de uma sala de aula e chegou a confessar ser isto o que
eles acreditam ser o maior problema que o professor enfrenta na atualidade. Relataram
também que durante o estagio, por diversas vezes, ndo conseguiram discutir os conteddos
programados por conta da dispersdo da turma. O grupo expds, ainda, que em nenhum
momento da graduacdo se estabeleceram discussfes sobre essa questao e que acreditava que €
dever do curso preparar o professor para o gerenciamento da sala de aula. Essa opinido
coaduna com os apontamentos de Shulman, Grossman e Richert (1987) sobre a necessidade
de que o professor tenha conhecimento ndo somente sobre como os alunos pensam e
aprendem, mas, também, sobre principios e técnicas de comportamento e gerenciamento de

sala de aula.
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A segunda categoria busca retratar os conhecimentos e crengas relacionadas ao
planejamento da aula. Como exposto no quadro do conhecimento pedagdgico, essa categoria
aponta outra diferenca entre os grupos.

Durante o primeiro encontro, a maior preocupacdo do grupo de Pedagogia estava na
estrutura do plano de aula. As duplas discutiram o tempo todo sobre pressupostos tedricos,
pressupostos metodoldgicos, técnicas e tempo para cada atividade, termos esses
desconhecidos para 0 outro grupo, como ja comentamos no eixo tematico anterior.

No segundo encontro, quando acontecem as analises de planos trocados, as duplas da
Pedagogia questionaram a falta de tempo cronometrado, mas se mostraram surpresas por
encontrarem no plano os objetivos da aula, recursos e atividades que julgaram ndo ser
tradicionais®, pois acreditavam que néo iriam encontrar nenhum tipo de estruturagéo.

De fato, o grupo de Licenciatura em Matematica estruturou os planos de aula com
objetivos, recursos didaticos e metodologia, porém antes de fazé-lo procurou saber se
realmente havia esta necessidade. Confessaram possuir certa dificuldade em planejar,
justamente por terem tido pouco contato com o planejamento durante a graduacao.

As duplas de licenciandos em Matematica se perturbaram com tantas palavras
diferentes contidas nos planos do grupo da Pedagogia, tais quais: pressupostos teoricos,
pressupostos metodologicos, avaliagdo diagndstica, e principalmente tempo cronometrado.
Em principio esbocaram o entendimento de que esse tempo cronometrado iria limitar o
professor ao ponto de ele se tornar “escravo do relogio”.

Nos dialogos realizados pela dupla formada por Jodo e Leandro, pudemos notar que
eles demonstraram certa desvalorizacdo em relacdo ao plano e seus componentes. A dupla
planejou sua aula em meio a brincadeiras e posteriormente até confessou considerar

desnecessario o plano de aula escrito:

JOAO: Acho que ndo combina com meu jeito de dar aula ndo. Esse negécio
de chegar muito preso assim. Eu geralmente, eu ja dei aula de..., substituindo
por um més, eu nem fazia plano de aula, eu sé fazia no final das aulas.
(risos) [...] porque tinha que entregar o plano para a direcdo. Porque vocé
sabe que tem que dar isso, isso e isso, ai VOCE segue por uma mesma
linhagem, geralmente tem o livro para dar uma acompanhada, por causa de
exercicio e tal, e vocé vai explicando aquilo ali.

%1 Em especial uma atividade na segunda aula, quando trabalharam com medida de massa, da dupla Jodo e
Leandro que consistia em levar os alunos & uma feira para trabalharem com a balanca. Destacamos que ao
planejar a atividade a dupla disse que néo faria isso na realidade por julgarem ser muito complicado cuidar dos
alunos em uma feira.
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Ao serem questionados se o planejamento ndo era importante para eles, 0s sujeitos em

questé@o se manifestam da seguinte forma:

JOAO: Ah, sinceramente, nio.

LEANDRO: Depende. Da sala, do nivel dos alunos.

JOAO: Acho que planejamento tem que estar na cabeca e ndo no papel.
Seria do meu ponto de vista, mais um método de comprovar o que vocé esta
dando. N&o vejo assim uma importancia, mas tem gente que acha.

VALTER: Eu acho importante. Eu acho que no planejamento vocé pode
observar onde podem surgir possiveis davidas. De repente, 0 aluno te
pergunta alguma coisa, e vocé pode até pesquisar depois, mas se vocé fizer
uma previsao daquela davida, de repente, vocé pode fazer uma aula melhor.
(TE-2)

Deveras, Valter foi o Unico licenciando em Matemética a considerar importante um
planejamento antes da aula real, porém ndo consegue justificar sua posicdo com a mesma
clareza com que justifica as questdes relativas ao conhecimento matematico.

Durante o terceiro encontro, Jodo e Leandro se prenderam as transformacfes de
unidades por meio de uma tabela utilizada anteriormente por Luis e Valter. Porém, a dupla se
atrapalhou e ndo conseguiu nem mesmo apresentar de maneira correta o algoritmo. Eles
tiveram dificuldades, inclusive, para dispor as unidades de medidas do sistema decimal de

maneira correta na tabela.

LEANDRO: Entdo, o que n6s vamos fazer? NGs vamos sair daqui e chegar
aqui. Entdo a gente vai multiplicar por aqui, 6. Daqui para ca multiplica por
dez, daqui multiplica por mais dez e daqui multiplica por mais dez. Dez
vezes dez?

FATIMA: Cem.

LEANDRO: Cem vezes dez?

FATIMA: Mil.

LEANDRO: Entdo, um grama vai ter mil quilos.

LUIS: E o contrario tem que dividir para..

FATIMA: E. Um quilo tem mil gramas.

JOAO: Vocé pegou um grama para transformar em quilo. Vocé pegou ao
contrario.

[..1

JOAO: Deixa eu ir para o quadro porque vocé estd um pouco perdido aqui e
ai dd um tempo para vocé respirar.

Depois disso, Jodo decide ir ao quadro e explicar, porém acaba também cometendo
equivocos. Ao ser entrevistada, a dupla apontou que os erros ocorreram por terem estudado as
Grandezas e Medidas ainda nos primeiros anos da graduacdo e pela falta de se prepararem
para a simulagéo da aula. A dupla disse ainda que se fosse uma aula real teriam se preparado.
Com essa afirmacdo, Jodo se contradiz, uma vez que tinha confessado que bastava recorrer ao

improviso para dar suas aulas.
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Como foi possivel observar, a dupla, que antes havia confessado achar desnecessario o
planejamento e proferido frases como “Estd tudo na cabega, na hora vem.” (Jodo referindo-se
ao conteldo - TE - 2), p6de vivenciar uma situacdo onde o simples improviso ndo foi
suficiente, e em uma aula real poderia ter prejudicado a aprendizagem dos alunos, tanto que
apos a simulacdo da aula, Fatima disse que ficou confusa com explicacéo de Leandro.

O fato confirma o que Shulman, Grossman e Wilson (1989) apontam: o professor
nunca terd o repertério de conhecimentos necessarios para 0 ensino, porém deve ter a
responsabilidade de buscar novos conhecimentos e de se preparar para uma aula. As
simulacdes destacadas mostram que do mesmo modo que a auséncia de conhecimento do
conteddo dos licenciandos em Pedagogia influenciou na falta de representacdo das
transformacgdes de unidades de medidas, a auséncia de conhecimentos pedagogicos, dos
licenciandos em Matematica, também os levou a enfrentar desafios na apresentacdo da aula
que entendiam néo precisarem planejar.

Os licenciandos em Matematica relataram que, durante o curso de licenciatura, fizeram
disciplinas compostas por contetdos de dificil compreenséo, que os possibilitou que tivessem
conhecimento das estruturas que regem o0s conhecimentos trabalhados na escola basica.
Segundo eles, nas duas primeiras Préaticas de Ensino foi trabalhado o sistema métrico decimal
e as conversdes entre eles. Em outros momentos a dupla composta por Jodo e Leandro
mostrou compreender as relacdes entre as unidades de medidas convencionais de
comprimento e massa.

De fato, as dificuldades apresentadas pelas duplas da Matematica estdo menos ligadas
a auséncia de conhecimento do conteudo especifico, e muito mais, com a falta de
conhecimentos pedagdgicos. Ao perguntarmos o que Jodo e Leandro acreditavam ter faltado
na aula que simularam, Jodo afirma: “Foi o planejamento mesmo. (risos) Se nds tivéssemos
planejado tinhamos feito umas atividades mais interessantes para os alunos”.

Ainda quanto ao planejamento de aula, consideramos importante destacar que,
enquanto o grupo da Pedagogia planejou suas aulas a partir dos objetivos propostos e a todo
tempo demonstrou preocupacdo em alcanca-los através da metodologia proposta, o Unico
elemento do grupo da Matematica a demonstrar certa preocupacdo com 0s objetivos e suas
relacbes com a metodologia da aula foi Valter.

Jodo e Leandro elencaram como objetivos da aula os que estavam propostos no manual
do professor do unico livro didatico que consultaram para o planejamento. Ainda assim
elaboraram a segunda aula sem apresentar seus objetivos. Tal fato foi apontado como

negativo por Kelly e Mariana ao analisarem o plano deles.
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As duplas da Matematica demonstraram dificuldades durante o segundo encontro,
frente & nossa proposta de avaliar se 0s objetivos das aulas planejadas pelo outro grupo
poderiam ser alcangados com as atividades contidas nos planos. Ambas as duplas da
Pedagogia avaliaram as aulas do outro grupo a partir dos objetivos elencados, antes mesmo de
propormos tal atividade. Apontaram, inclusive, que alguns dos objetivos ndo podiam ser
alcancados com a metodologia proposta e que algumas atividades néo estavam compreendidas
nos objetivos descritos. Apontaram ainda que nenhuma atividade foi proposta para avaliar se
0s objetivos das aulas seriam ou ndo alcancados.

Os dados nos levam a perceber que o grupo da Pedagogia entende que é fundamental
ter presente os objetivos que almejamos alcancar em determinada aula. Demonstrou acreditar
que sdo eles os norteadores dessa aula e tanto a metodologia quanto a avaliacdo devem
acontecer a partir deles. Essa auséncia da precisdo de objetivos pode levar o professor a
perder o foco de suas aulas possibilitando, assim, que ele proponha atividades que néo
conduzam a aprendizagem.

E importante esclarecer que o grupo de licenciandos em Pedagogia, além de buscar e
consultar materiais voltados ao tema antes de preparar a aula, consultou os materiais didaticos
disponiveis no momento. Observamos que apesar de o curso de formacdo inicial ndo ter
conseguido proporcionar 0s conhecimentos matematicos em questéo, eles tentavam busca-los
em outras fontes.

Mesmo o grupo tendo declarado que essa busca ndo foi suficiente para suprir as
necessidades existentes, e os dados mostram que realmente ndo o foi, € importante ressaltar a
disponibilidade desses participantes frente a busca de novos conhecimentos. Ainda sobre a
busca de novos conhecimentos, durante a analise do plano dos licenciandos em Matematica,
Fatima disse: “Tem muita coisa positiva, muita coisa que eu preciso aprender mesmo.” Em
varios outros momentos ela, e seus companheiros de curso, manifestaram interesse em
aprender com o grupo da Matematica.

Com relacdo ao grupo da Matematica ndo se observou a mesma disponibilidade,
constatou-se, inclusive, um forte interesse no certificado, contendo as horas trabalhadas para
participacdo nos encontros da pesquisa.

Outro fato relevante é que o grupo da Matematica relatou que, durante uma disciplina
da licenciatura, foi apresentada e discutida a historia das Medidas. Contudo, ao planejar as
aulas ndo se lembraram dessa historia. Diante do fato, Fabio, Luis e Valter procuraram
localizar essas informagdes em dois dos muitos livros didaticos que estavam no ambiente e,

ndo as encontrando, resolveram usar dedugdes pessoais para contar a historia das Medidas.
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VALTER: Esté faltando vocé justificar o porqué do metro ser utilizado como
unidade padrdo.

LUIS: Sim. Tipo, ndo o porqué, ndo é? Ah, um dia o professor falou 14 na
aula o porqué que o metro foi utilizado. [...] Ah, o porqué é muito dificil. S6
apresentar mesmo. Ah, tipo assim, a unidade de medida padréo é um metro e
ele é utilizado para medir tais objetos no dia a dia.

LUIS: E definicio mesmo. (pausa) Falaram: oh, conseguimos definir o
metro.

Pausa.

VALTER: Eu acho que a gente pode escrever assim: para padronizar, tinham
que partir para uma referéncia, ai escolhneram uma medida Ia...

LUIS: Uma medida qualquer como referéncia.

VALTER: E. E ai essa medida foi adotada como o metro. Ai o centimetro
apareceu dele, o decdmetro.

VALTER: Esta ficando mais facil. Pegaram um comprimento la e chamaram
de metro, e para medir coisas muito pequenas ndao dava ai o que fizeram?
Eles dividiram o metro.

LUIS: liiisso!! Ai dividiu.

VALTER: Acho que dai da para ficar claro, né?

De fato, durante a simulacdo da aula foi justamente isso que fizeram enquanto Jodo e
Leandro se isentaram de apresentar a historia das Medidas,justificando que Valter e Luis ja o
tinham feito muito bem, ou seja, concordaram com o que foi feito pela dupla. Silva e Fatima
pesquisaram em alguns livros e trouxeram elementos veridicos dessa historia.

Embora o grupo da Matematica tenha conhecido a historia das Medidas durante a
graduacéo, o0 mesmo ndo teve a disposicéo de se preparar e relembrar o conhecimento para ser
utilizado na aula. Enquanto esse grupo assim o fez, Silva e Fatima, mesmo sem ter de
antemdo o conhecimento da importancia da historia da Matematica que o outro grupo tinha e
defendia, buscaram embasamento tedrico sobre o assunto.

Esses dados mostram que os limites do conhecimento pedagdgico dos licenciandos em
Matematica ndo contribuiram para que eles realizassem o que Shulman (1987) chama de
transformacao que pode ser interpretada como a arte de representar o conteddo de uma forma
que o torne compreensivel ao aluno. Segundo o autor, entre o leque de conhecimentos
indispensaveis ao professor estd o conhecimento de principios e técnicas de ensino e
aprendizagem, o conhecimento sobre os alunos, o que inclui as formas de tornar o contetdo
compreensivel aos alunos (WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987).
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4.3 O CONHECIMENTO PEDAGOGICO SOBRE GRANDEZAS E MEDIDAS

Nesse eixo tematico, discutimos os dados referentes ao conhecimento pedagdgico do
contetdo. As pesquisas de Shulman (WILSON, SHULMAN, RICHERT, 1987) apontam que
os professores em inicio de carreira desenvolvem novos conhecimentos sobre o contetdo.
Esses conhecimentos sdo desenvolvidos tanto durante o planejamento da aula, quanto em sua
instrucdo real. Os mesmos se tornam significativos e podem ser ampliados e enriquecidos se 0
professor tiver as outras vertentes da base. Tal conhecimento é o que Shulman (1986) entende
por conhecimento pedagdgico do conteudo.

Nesse conhecimento Shulman (1986), inclui as representacfes de conteudo que mais
contribuem para que o aluno construa seu conhecimento sobre determinado topico, as
analogias, demonstracdes e explicagdes mais potentes. Inclui ainda “[...] uma compreensao do
que faz o aprendizado de topicos especificos tornar-se facil ou dificil: as concepgdes e pre-
concepcdes que os alunos de idades e formagao diferentes trazem para o ensino.”
(SHULMAN, 1986, p.9. Traducao livre).

Shulman (1987) destaca a importancia desse conhecimento, justamente por ele
representar um amalgama entre conteudo especifico e pedagdgico e se caracterizar por uma
compreensdo pessoal sobre o ensino de determinada disciplina. Destaca, ainda, que esse
conhecimento € o mais indicado para distinguirmos um especialista em um conteudo, e
podemos dizer, um bacharel, de um professor. Isso porque ambos recebem em sua formacéo
conhecimentos de um conteudo especifico, mas as maneiras de representa-lo de forma a
promover o ensino e aprendizagem é parte do conhecimento que deve ser proporcionado ao
professor em sua formacdo inicial.

Traremos, a seguir, analises que visam mostrar como a presenca ou auséncia dos
conhecimentos especificos e pedagdgicos influenciam a construcdo do conhecimento

pedagdgico do contetdo Grandezas e Medidas.
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Quadro 16 - Eixo temético conhecimento pedagdgico sobre Grandezas e Medidas
Categorias Conhecimento  pedagégico  sobre o Licenciandos
conteudo Grandezas e Medidas

1. Dificuldades em propor situagfes que Pedagogia
verifiguem os conhecimentos prévios dos
alunos sobre medidas de comprimento.

2. Dificuldades em  compreender a
representacdo do contetdo do outro
grupo.

3. Enfase em atividades de medicio e seus
instrumentos.

4. Dificuldades em  compreender a Matematica
representacdo do contetdo do outro
grupo.

5. Trabalho com o contetdo limitado as
regras e métodos de transformacdo de
unidades de medidas do sistema métrico
decimal.

1. Valorizagdo do uso de diferentes materiais Pedagogia
concretos para o ensino de Grandezas e
Medidas.

2. Incompreensdo da conveniéncia de um
material concreto (haste ndo graduada)
utilizado no ensino de Grandezas e
Medidas.

3. Enfase no uso da haste ndo graduada como Matematica
meio facilitador do ensino.

1. Dificuldade em propor situagbes que Pedagogia
propiciem interatividade dos alunos com o
contetdo Grandezas e Medidas.

2. Dificuldade em propor situagbes que Matematica
propiciem interatividade com os alunos
referentes ao contetdo Grandezas e

Medidas.
Fonte: Discussdes, atividades e observagdes realizadas durante os encontros e entrevistas realizados com os
licenciandos.

Ambas as duplas da Pedagogia apresentaram dificuldades em elaborar atividades que
alcangassem o objetivo de valorizar e conhecer as concepcdes prévias dos alunos.

No caso da dupla Fatima e Silva, a atividade prevista para o alcance desse objetivo
consistiu em uma “tempestade mental” que foi conduzida da seguinte forma: Fatima citava
palavras relacionadas a medida de comprimento e o grupo, que se passava por alunos,
pronunciava palavras lembradas pela que foi aludida por Fatima. A licencianda citou
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centimetro e metro e os licenciandos responderam: régua, fita métrica, trena e trilho. Kelly

explicou a atividade aos licenciandos da Matematica com as seguintes palavras:

E que isso se chama, deixa-me falar, de avaliacdo diagndstica. Porque vocé
precisa saber qual conhecimento que seu aluno estd trazendo porque no
cotidiano ele tem isso, ele tem muito isso na vida. Entdo isso € pra ver pra
questdo do conceito cientifico mesmo. (KELLY - TE 3)

Contudo, as atividades ndo permitiam que os alunos explicitassem suas concepcdes
sobre Medida e seus correlatos. Para alcancar os objetivos da avaliagdo diagndstica descrita
por Kelly, seria preciso criar situagdes que levassem os alunos a utilizarem unidades de
medida arbitrarias na medicdo de um mesmo objeto e realizar conversées entre, pelo menos
,dois desses registros de representacdo semidtica no sentido proposto por Duval (2003).

No segundo item da primeira categoria do quadro, apontamos que 0 grupo da
Pedagogia apresentou dificuldades em compreender as transformacdes de unidades de
medidas dispostas nos planos do grupo da Matematica, fato esse ja discutido no primeiro eixo
tematico. Fatima e Silva chegaram a solicitar ajuda para compreenséo e Silva pediu, ainda,
para levar o plano para sua casa no intuito de estuda-lo com mais profundidade. Shulman
(1987) diz que o professor precisa encontrar maneiras de representar o conteudo ao aluno, e
para isso, busca meios em sua compreensdo sobre o conteudo. Nesse caso, 0 grupo da
Pedagogia se mostrava desfavorecido por ndo possuir essa compreensao.

Fatima e Silva, ao analisar o plano de aula de Fabio, Luis e Valter, discutiram e

discordaram varias vezes da forma como o trio propds o contetudo para os alunos:

FATIMA: Em relagdo & metodologia eu acho que ele podia partir de uma
unidade menor para a maior, para que o aluno construa esse conhecimento,
construa o seu conceito sobre aquilo.

SILVA: Eles partem do maior para 0 menor. Eles partem do quildmetro
para milimetro.

FATIMA: Pois é, acho que eles deveriam fazer o contrario, comecar pelo
milimetro.

SILVA: E que aqui eles estdo articulando com os decimais. Centimetro,
cem... E que aqui é uma parte que ndo sabemos, nGs n3o vimos no Nosso
curso.

FATIMA: E, ndo vimos.

A dupla se refere a seguinte parte do plano de aula do trio de licenciandos em

Matematica:

Explicar as transformacdes das unidades de medida usando a tabela de
maltiplos e submultiplos do metro, ensinando o aluno a registrar uma
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medida na tabela. A seguir, ensinar o posicionamento da virgula na unidade
desejada. Ex.: Transformar 1 metro em centimetros.
Km| hm | dam| m |dm| cm| mm

RN

Podemos observar que a dupla buscou utilizar seus conhecimentos pedagdgicos para

analisar a proposta de ensino presente no plano. No caso, utilizaram a concep¢do de que é
preciso levar o aluno a construir ele préprio seu conhecimento partindo do conhecimento que
eles ja possuem, ou ainda dizendo, de um conhecimento mais familiar. No entanto,
precisamos destacar que a proposta do trio da Matematica nao foi partir da unidade de medida
quilémetro. Ocorreu que os académicos optaram por apresentar na aula planejada um método
de transformacdo de unidades de medidas que utiliza a tabela com o metro, seus multiplos e
submultiplos. Nesta tabela, o primeiro elemento da direita é o quildémetro, o que levou Fatima
e Silva a entenderem que a dupla comecaria a aula apresentando a unidade de medida:
quilémetro.

Em uma parte da metodologia disposta no plano do trio, podemos observar que a
proposta € partir do metro e depois apresentar as outras unidades de medidas e

transformacdes:

Figura 2: Parte do primeiro plano de aula de Fabio, Luis e Valter®

| | I ( e = -
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Fonte: planejamento elaborado por Fabio, Luis e Valter.

% Na figura 2 esta escrito: apresentar a unidade padrdo: o metro, de preferéncia concretamente (pegando uma
haste ndo graduada de um metro); Justificar que a necessidade de medir coisas grandes ou muito pequenas levou
a necessidade de se repartir o metro ou multiplica-lo. Nesse momento apresentar os multiplos e submultiplos do
metro, apresentando o metro e fazendo o aluno perceber que ele é ineficaz para medir certos objetos (muito
maiores ou muito menores) necessitando assim transformar aquele metro em outras unidades derivadas dele.
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Concordamos com Silva e Fatima que, talvez, apresentar todas as unidades de medidas
em uma Unica aula, em especial unidades que sdo pouco utilizadas no universo das criancas,
como hectdbmetro e decametro, possa confundir os alunos e prejudicar a compreensao e
construcdo de conhecimentos relacionados as Grandezas e Medidas. Os PCN sugerem que se
inicie o trabalho com o sistema de medida convencional abordando a priori as unidades mais
préximas do cotidiano dos alunos.

A partir da ideia exposta conjecturamos que, se 0 grupo da licenciatura em Matematica
tivesse essa preocupacdo em apresentar um conteldo mais proximo da realidade dos alunos e
amplid-lo de acordo com o amadurecimento que estes alunos fossem adquirindo, poderia,
entdo, pensar em apresentar as transformagées utilizando apenas as unidades mais utilizadas:
como 0 metro e o centimetro e as relagcdes existentes entre tais. Em um segundo momento,
seria conveniente incluir atividades com o quildémetro e o milimetro, que também s&o usadas
frequentemente pela sociedade, e s6 depois as demais unidades do sistema métrico decimal.

Conforme explicitado na primeira categoria do quadro do conhecimento pedagogico
do conteudo, o grupo da Matematica também apresentou dificuldades em compreender o
plano de aula dos licenciandos em Pedagogia. As duas duplas apontaram que o foco da aula
deveria ser as transformacdes de unidades de medidas e ndo apenas medicoes.

Ao analisar o plano de Fatima e Silva e responder a pergunta: “O que ¢ fundamental
ensinar sobre medidas de comprimento e medidas de massa no quinto e sexto ano do Ensino
Fundamental?”, Jodo ¢ radical ao responder: “As representacoes e transformagoes dos
multiplos. Ai vocé pode colocar: sem isso é melhor nem ir a escola.” Como ja apresentado,
Luis e Valter também reprovaram a auséncia das transformacdes no plano de Kelly e Mariana,
mas ndo com a énfase dada pela outra dupla.

As duas duplas da Licenciatura em Matematica se mostraram céticos quanto a
importancia do trabalho concreto com as unidades de medidas e medi¢6es. Jodo disse ainda
que as criancas aprendem a medir em casa, desconsiderando a hipdtese de que o conceito de
medida e seus correlatos podem ainda ndo estarem formados corretamente pelos alunos e que
eles sdo essenciais para que aprendam qualquer outro contetdo relacionado as Grandezas e
Medidas. Durante o sétimo encontro, onde Jodo e Kelly planejam uma aula sobre medidas de

massa e perimetro juntos, surge o seguinte dialogo:

KELLY: Entdo, também como aqui estd mostrando, da para montarmos
alguma coisa [para medir], com palito de dente, palito de fésforo. Para ter
essa nogéo concreta sabe?
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JOAO: Da unidade?

KELLY: N&o sei também. Sera que s6 medindo com a régua eles tém
no¢édo?

JOAO: Tem sim.

Jodo compreende a intengdo de Kelly quanto ao trabalho com unidades arbitrérias para
que os alunos construam o conceito de unidade de medida. Porém, supde que os alunos do
quinto ano do Ensino Fundamental, ano para qual solicitamos a elaboracéo do plano feito por
Kelly e Jodo, ja possuam tal conceito, hipOtese que transparece nas falas dos outros
licenciandos da Matematica durante as sessdes de planejamento.

As propostas apresentadas pelo grupo da Pedagogia em seus planos de aula tomam
como base as orientacdes apresentadas pelos PCN (Brasil, 1997), as quais o grupo da
Matematica ndo demonstrou conhecer ao elaborarem os planos de aula para o segundo ciclo
do Ensino Fundamental. Como a propria Fatima apontou em dialogo destacado anteriormente,
parece que os conhecimentos adquiridos na graduacdo distanciaram os licenciandos em
Matematica dos contetdos mais elementares e da realidade dos alunos.

Ambas as duplas da Matematica se limitaram a trabalhar com as regras estabelecidas
em um algoritmo de conversdo de unidades de medidas. Discutiremos aqui o fato de o grupo
ndo ter propiciado uma situacdo que pudesse levar os alunos a compreenderem 0 processo

apresentado. O excerto a seguir ilustra nossa afirmacéo:

LUIS: Ai que entra 0 nosso combinado. A gente vai combinar o seguinte, a
gente vai ler a medida...(escreve no quadro) com a unidade onde a virgula
estiver. Esse é o primeiro combinado, a gente vai ler o combinado com a
unidade onde a virgula estiver. Entdo é o seguinte, estd no metro. Entdo eu
leio um?

GRUPO: Metro

LUIS: Um metro. Entdo e se eu pegar e quiser escrever isso aqui, 6: 3
centimetros, como é que eu escrevo? Onde estd a virgula do 3? Esta aqui
com ele ndo esta? Entdo onde vai parar essa virgula? Vai parar onde eu
quero ler, eu quero ler centimetro entdo vai parar na casinha do centimetro e
3 vai acompanhar a virgula. Entdo como que eu vou ler aqui? Trés
centimetros, onde tiver a virgula vocé vai ler a unidade (TE - 3)

Em nenhum outro momento da simulacdo da aula, Valter e Luis discutiram 0s
“porqués” da mudanga de virgula.

Mesmo sem compreender o algoritmo envolvido na tabela, a dupla Kelly e Mariana ja
havia questionado a fungdo da tabela durante a analise do plano de Leandro e Jodo: “E assim:
0 que essa tabela vai contribuir para a aprendizagem.” (Kelly em TE -2). Ainda nesse
encontro, Kelly ressaltou a importancia da compreensdo do conceito de transformagéo antes

de realiz-la:
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KELLY: Mas ndo é essa palavra transformar que eu queria. (risos) Sabe por
qué? Porque antes de saber transformar elas tém que ter a nocdo do que é o
transformar. VVocé entendeu? Porque eu posso saber que um quilémetro tem
mil metros, mas eu ndo tenho nogao do que € isso, entendeu?

KELLY: Entdo antes de saber a questdo de transformacdo, porque as vezes
decora.

MARIANA: Eu decorei, para fazer prova.

KELLY': Né&o saber compreender...

MARIANA: E compreender!

Durante o planejamento da aula, Valter ressaltou trés vezes que o método de
transformacéo de unidades de medidas, disposto no livro, era muito mecanico e prejudicaria a
compreensdo dos alunos. O trio tentou representar o contetdo de forma mais compreensivel,
mas, apos algumas tentativas, Luis se contrapds dizendo que ele nido era “tdo mecanico
assim”.

Se as transformagbes forem estabelecidas simplesmente por regras, sem a
compreensdo do processo de mudanca, ndo podemos dizer que ocorreu uma conversao no
sentido tratado por Duval (2003). Segundo o autor, regras ndo permitem uma compreensao
global e qualitativa do objeto de estudo.

Para que as conversdes facam sentido, € conveniente que, primeiramente, sejam
criadas situagdes que favorecam que os alunos realizem conversbes entre duas a duas
unidades. Com a compreensdo do que é medida, unidade de medida e conversdo de unidades
o0 aluno poderia entdo conhecer a tabela proposta pelos licenciandos, mas com a apresentacao
do objetivo desta: facilitar as conversdes entre as unidades do sistema métrico decimal.

O grupo da Licenciatura em Matematica declarou em diversas vezes que O
conhecimento tinha que ser construido pelo aluno e que o professor precisa apresentar as
justificativas dos processos. Ainda, segundo eles, tais discussdes foram realizadas em algumas
das quatro Préticas de Ensino. Porém, tais justificativas ndo sdo apresentadas pelo grupo
conforme visto no exemplo citado. Nao questionam ainda se a forma pela qual o conteudo foi
apresentado propiciaria que seus alunos alcancassem a compreensdo das regras do algoritmo
de conversao.

Apresentar a justificativa das regras, ou levar os alunos a descobri-las, requer reflexdo
e um bom planejamento e os licenciandos demonstraram possuir dificuldades em fazé-lo.
Lembramos que Jodo, Leandro e Luiz ndo consideravam importante planejar, Valter aparenta
ser mais reflexivo e preocupado com a compreensdo das criangas, talvez por isso tenha sido o

anico a questionar o método de conversdes utilizado.
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Desse modo, a articulagdo entre os conhecimentos relacionados ao ensino,
aprendizagem e planejamento com o campo dos conhecimentos especificos ndo se consolida,
impedindo que o grupo da Matematica, construisse seus conhecimentos pedagdgicos do
contetdo Grandezas e Medidas, ou seja, que eles representassem esse contetudo de forma a
facilitar a compreenséo de seus alunos.

Na segunda categoria do quadro do conhecimento pedagdgico do contetdo, retratamos
a utilizacdo de materiais concretos. As duplas da Pedagogia utilizaram diversos materiais
didaticos na elaboracdo da aula, e se preocuparam ainda em trabalhar com instrumentos de
medidas do contexto dos alunos do segundo ciclo do Ensino Fundamental. Porém, o grupo
como um todo expressou um conhecimento limitado dos materiais concretos especificos do
campo do ensino e aprendizagem da Matematica. Como exemplo, citamos o desconhecimento
do Geoplano e da haste ndo graduada. Apds termos explicado oralmente o que seria este
altimo objeto, o grupo criticou o seu uso alegando que ele dificultaria a aprendizagem do

aluno.

FATIMA: Agora aqui que ele pega uma haste de um metro ndo graduada, eu
acho que ele tem que trabalhar, uma vez que é unidade de medida, ele tem
que trabalhar graduada, porque ele vai poder mostrar 0 que é um metro, o
gue é meio metro, nao é?
SILVA: Haste ndo graduada... Haste ndo graduada. (Fala como se estivesse
pensando sobre o termo)

SO em discussdes posteriores, quando os licenciandos em Matematica explicaram que
usariam a haste ndo graduada porque pretendiam construir os submultiplos do metro que
seriam marcando na haste durante a aula, que os licenciandos em Pedagogia compreenderam
0 Seu uso e apds Fatima e Silva terem simulado a aula que planejaram Valter expds a sugestao

que havia feito durante a avaliacdo do plano da dupla:

VALTER: Sim. Mas uma sugestdo que eu queria dar a vocés é para vocés
trazerem a fita, mas ndo graduada e pedir para os alunos irem colocando as
unidades, entendeu?

FATIMA: Isso. E interessante, né?

VALTER: N6s temos que aprender entre nos, né?

FATIMA: Deixa-me anotar aqui, a sugestio de vocés é que nos
trouxéssemos a fita sem nada, né?

VALTER: Isso, sem graduacéo, limpa, sem nada, mas de um metro. Ai os
alunos vao somando de centimetro em centimetro até chagar em cem
centimetros e ai eles concluiriam que da um metro.

JOAO: Pode fazer isso para todas as unidades.
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Podemos observar, assim, possiveis evidéncias da necessidade do conhecimento do
contetdo para constru¢do do conhecimento pedagdgico do contetdo, necessidade essa ja
defendida por Wilson, Shulman e Richert (1987). Sem saber estabelecer as relagdes dos
submultiplos com o metro, por exemplo, o professor até poderia graduar uma haste, no
entanto o processo ndo contribuiria para a compreensdo das relagdes entre as unidades de
medidas do sistema métrico por parte dos alunos. A utilizacdo de materiais manipulaveis
como recursos facilitadores a aprendizagem de conceitos matematicos s6 se justifica se os
caminhos que levam a esses conhecimentos puderem ser abstraidos das propriedades
atribuidas a esses materiais. Para isso, 0 conhecimento pedagdgico do conteudo é condicdo
necessaria para que o professor organize as situacdes didaticas adequadas a exploragdo dos
conceitos que pretende ensinar.

Valter e Luis haviam planejado a atividade com a haste graduada, porém na
apresentacdo da aula eles optaram por ndo realizar tal atividade e se concentraram na tabela de
conversao de medidas negando aos alunos um processo inicial que poderia contribuir para que
eles estabelecessem relagdes entre 0 metro e seus submdltiplos.

A Ultima categoria do quadro em questéo € referente a dificuldade em propor situacoes
de ensino que propiciassem manter interatividade com os alunos. Todas as duplas buscaram
contextualizar o conteudo e realizar representacbes dele. Porém, apresentaram algumas
dificuldades ao fazé-lo.

Os licenciandos em Pedagogia, apesar de terem mostrado maior facilidade em propor
atividades que interagissem com o0s alunos e o0s levassem a pensar sobre o conteldo,
declararam ter dificuldades em representar o contetdo de forma a conduzir o aluno a “entrar
no assunto”, o que se fez presente devido a falta de dominio do contetdo especifico em
questdo. No sétimo encontro, quando prepararam uma aula em duplas com os licenciandos em
Matematica, declararam que foi bem mais facil pelo fato de os colegas possuirem uma ampla
compreensdo sobre as Grandezas e Medidas.

Valter e Luis, em especial, motivados por Valter, sempre buscavam apresentar
atividades dinamicas, relacionar suas explicacbes com o cotidiano dos alunos demonstrando
preocupacao em interagir com eles. Porém, os quatro licenciandos do grupo de Matematica
alegaram que tinham dificuldades em fazé-lo.

Essa dificuldade foi identificada pelo grupo de Pedagogia durante a analise dos planos.
O grupo da Pedagogia alegou que os alunos ndo conseguiriam compreendé-los e que eles
propunham muito conteddo para uma Unica aula. Durante a analise do plano de Jodo e

Leandro, Kelly diz: “Eu queria falar assim que as atividades que eles planejaram ficaram



130

longe da interatividade com os alunos. Porque ficaram mais os alunos nos livros e nada mais
além dos livros.”

Ateé entdo trouxemos analises mais relacionados ao nosso objetivo de investigar o0s
conhecimentos adquiridos durante a formagédo inicial dos nossos sujeitos participantes. A
altima parte de nossas anélises estara ligada ao nosso objetivo de investigar as possibilidades

de trocas e integracdo entre 0s grupos.

44 AS POSSIVEIS CONTRIBUICOES DAS TROCAS PARA FORMACAO
DOCENTE DOS LICENCIANDOS ADVINDA DA JUNCAO DOS GRUPOS

Embora o tempo de contato entre os licenciandos dos dois cursos tenha sido
relativamente pequeno, 0s encontros possibilitaram que realizassem discussoes significativas
sobre topicos concernentes as trés vertentes do conhecimento do professor discutidas nessa
pesquisa.

O primeiro contato visual entre os académicos das duas licenciaturas se deu no quarto
encontro quando, em duplas, simularam suas aulas planejadas. O entrosamento entre 0s
grupos foi alem do esperado e se consolidou por um ambiente descontraido e agradavel, em
meio a risos e brincadeiras. Durante as simulagdes 0s expectadores se passavam por alunos e,
em especial, Fatima interagia perguntando e respondendo as questbes propostas pelos
supostos professores. Depois da aula simulada por Valter e Luis, Fatima nos contemplou com
a sequinte fala: “/...J] eu acho que agora é um momento de aprendizagem real e eu ndo quero
perder. E melhor arrumar um cursinho pra nés aqui. (risos) Vamos fazer um intensivao
aqui.”

No entanto, no primeiro momento de discussdo entre todos os licenciandos®, o grupo
de um curso parecia resistente a algumas das questdes defendidas pelo outro grupo. Com o
decorrer dos encontros essa resisténcia foi se esvaindo, os licenciandos pareciam estar mais
disponiveis para ouvir e refletir sobre as falas proferidas, nos dando a impressdo que cada
grupo fora conquistando a aceitacdo e o respeito dos demais via seus conhecimentos, ora
sobre a Matematica, ora pedagdgicos.

Na pauta das discussdes, destacaram a importancia tanto do conhecimento pedagoégico
como do conhecimento matemdtico, planejamento, dificuldades dos alunos, concepgdes

prévias dos alunos e das teorias de ensino a aprendizagem, entre outros.

¥ QOcorrido no quinto encontro.
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Antes de apresentarmos os dados relativos as trocas e contribui¢cGes entre 0s grupos
salientamos que, devido a problemas pessoais, Luis ndo esteve presente nos sexto e sétimo
encontros o que prejudicou sua participacdo no Gltimo, subsequente a suas auséncias. Nesse
altimo encontro, o grupo discutiu as aulas planejadas em duplas no sétimo encontro,
compostas por um licenciando de cada grupo, e as trocas realizadas em todos 0s encontros
vivenciados. Dessa forma, ha poucos dados que possam indicar que o contato com o grupo de
Pedagogia tenha contribuido com a formacgéo de Luis.

Leandro, por sua vez, ndo faltou a nenhum encontro, como todos 0s outros
licenciandos, mas na maior parte das vezes se reservava nas respostas as perguntas. Quando
formou trio com Silva e Mariana para discutir o texto sobre os conhecimentos dos

professores, sua participacao se limitou em ler o texto e escutar as discussdes dos colegas.

As crengas relativas a Matematica e seu ensino

Conforme discutido no capitulo I, Shulman, Grossman e Wilson (1989) apontam que
as crencas relacionadas a Matematica e seu ensino influenciam as agdes e escolhas dos
professores e podem filtrar a aquisicdo de novos conhecimentos. Algumas dessas crencas
foram evidenciadas pelos licenciandos, direta ou indiretamente, durante 0s encontros
Propostos.

Parece-nos que algumas das crencas que os licenciandos possuiam de fato filtraram a
aquisicao de alguns conhecimentos durante a graduacdo, conforme tentaremos mostrar. Com
o decorrer dos encontros constatamos que algumas dessas crencas se esmaeceram e
permitiram que os licenciandos refletissem sobre questdes relativas aos conhecimentos dos
professores que antes lhes eram indiferentes.

Nesse sentido, além de buscarmos identificar as crencas discutimos como elas
influenciaram, ou podem influenciar as acdes dos participantes envolvidos e ainda indicios
que elas podem ser amenizadas com 0s encontros entre 0s grupos.

Durante os primeiros encontros foi possivel notar que o grupo da Pedagogia possuia a
crenca de que o conhecimento matematico poderia ser adquirido depois do curso. Os
licenciandos da Matematica, ao contrario, possuiam uma crenca de que o professor adquire 0s
conhecimentos pedagdgicos na pratica, desvalorizando o estudo destes na graduacdo. Para
eles, 0 necessario e essencial para ensinar matematica é o dominio do conteudo especifico.

Durante o quinto encontro, quando todos juntos discutiram os planos de aula e simulagdes
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realizadas no encontro anterior, cada grupo defendeu suas crengas, conforme podemos

observar no seguinte extrato da transcricdo do encontro:

FATIMA: Mas vou ser sincera, e ndo sei as vezes eu posso até mudar meus
pensamentos, mas eu acho que € mais facil aprender o contetido do que saber
muito o conteldo e depois ndo saber como aplicar. Vocés concordam
comigo?

JOAO: Nio. (risos) Eu acho que o mais importante é vocé saber o contetido
e depois vocé aprende a aplicar.

KELLY: Mas o contetdo é mais facil de vocé dominar do que o processo tdo
longo de vocé pensar no planejamento e como aplica-lo.

E a discussé@o se prolongou com cada grupo argumentando a favor do conhecimento
que considerava necessario para serem professores.

Fatima e Silva relataram que dispensavam grande atencdo as aulas de Ensino de
Matematica durante a licenciatura, porem Kelly e Mariana manifestaram que elas, e boa parte
da turma, ndo prestavam atencdo nessas aulas. A dupla relatou que isso ocorreu por
acreditarem que ndo teriam problemas para ensinar o conteudo matematico correspondente
aos anos iniciais do Ensino Fundamental e ainda, por ndo possuirem uma boa relacdo com a
Matematica. Alegaram que ndo precisavam daquelas aulas uma vez que tinham concluido o
Ensino Médio e por isso saberiam trabalhar com contetidos dos anos iniciais.

Assim, os licenciandos da Pedagogia pareciam conformar com a posi¢ao do curso no
que diz respeito a crenca de que o conhecimento matematico necessario a0 ensino nos anos
iniciais é secundario aos conhecimentos pedagdgicos. Como apontado no item 3.2, 0 curso
concebe que seus licenciandos ja possuem 0s conhecimentos matematicos necessarios para o
exercicio da profissdo. Tal crenca parece ter levado Kelly e Mariana a filtrarem a aquisicao
dos conhecimentos matematicos trabalhados no curso.

Com o passar dos encontros, ocorreram algumas mudancas. Ao planejar uma aula com
Valter, Fatima disse: “E, mas eu percebi que nas aulas de vocés, vocés conseguem dizer o
porqué, e isso ndo tem nos livros didaticos. Isso faz uma diferenca grande.” No sexto
encontro, apos discutir o texto sobre os conhecimentos dos professores a licencianda disse

ainda:

[...] E tem mais, quem tem dominio de conteldo, agora passei a defender o
contetido (risos de todos) ndo, mas sério, quem tem dominio de conteido
pode entender melhor as articulacGes, se ele ndo souber o contetido ndo tem
como avangar. [...] eu acho que tem que ter a fusdo dos dois conhecimentos,
0 pedagdgico e o do contetdo. Quando eu dei aula aqui com o Silva ficamos
conversando depois que tem mesmo que ter muito dominio de contedo, que
quem tem dominio do contetdo possui mais autoridade na sala de aula.
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Nesse mesmo encontro, Marina e Kelly confessaram que ndo queriam simular a aula

planejada, pois ndo sabiam o conteudo:

KELLY: Eu estou com muita vergonha. Eu acho assim: com criangas é
muito mais facil. N&o, e ainda por cima, né, por conta da explicacdo que
vocés ja fizeram, ai, a gente fica insegura. [...] E em relacdo ao conteudo
mesmo. Inclusive vocé pode colocar ai [dirigindo-se a pesquisadora] porque
é importante. (risos). Contetido do quinto ano e a gente sente dificuldade.

Posteriormente Kelly e Mariana relataram que comecaram a considerar o0
conhecimento do contetdo como essencial a partir dos encontros com o grupo da Matematica.
Quando planejava aula com Jodo, Kelly disse: “Vocé esta vendo? Vocé tem a no¢do do todo,
eu nao tenho”. Durante o ultimo encontro, Silva também defendeu a importancia do

conhecimento do contetdo:

O professor com um bom conhecimento é capaz de representar melhor o
contedo, é capaz de dar uma melhor aula e chegar mais perto da
representacdo do aluno. Ele é capaz de valorizar mais 0s conhecimentos
prévios do aluno e, se perceber que os alunos ndo sabem alguma coisa,
mudar aquele planejamento, ele pode fazer uma reestruturacao de seu plano.

Dessa forma, o trabalho com licenciandos dos dois cursos em questdo exerceu
influéncia sobre a crenca dos licenciandos em Pedagogia acerca do contetdo matematico. Os
encontros levaram Fatima a buscar saber a posicdo de seu curso em relacdo as dificuldades de
seus licenciandos no que diz respeito a Matematica, conforme podemos observar no seguinte

excerto:

Eu comentei com uma professora que eu sentia necessidade de
conhecimento matematico devido a uma pesquisa que eu estou participando.
A professora respondeu: olha, aqui na universidade nds partimos do conceito
de que vocés ja sabem o contetdo quando entram. E outra, a carga horéaria
ndo da conta. Entdo a carga hordria tinha que ser muito maior se ndo vai
acontecer como as pesquisas do Shulman apontam, eu vou ver um erro em
algum material didatico e ndo vou saber detectar, pois estou aprendendo com
o material (TE — 6).

O que essa professora de Fatima talvez ndo tenha percebido é justamente o que
comegamos a compreender com os dados e com as discussdes de Shulman, Grossman e
Wilson (2009). Os dados revelam que embora os licenciandos em Pedagogia busquem

adquirir novos conhecimentos matematicos, 0s materiais disponiveis e o estudo individual
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parecem ndo proporcionar 0s conhecimentos necessarios para o ensino significativo da
Matematica. Dizemos isso pelo fato de a dupla Fatima e Silva procurar material sobre o tema
antes do planejamento de sua aula, buscar compreender as transformacdes de unidades de
medidas explicadas no plano de aula da dupla da Matematica e estudar essas transformacdes
antes da simulacdo da aula. Mesmo com todas essas buscas a dupla ainda exp0s sua
dificuldade em compreender o contetdo em questéo.

As pesquisas de Shulman (1986, 1987, 2004) e Shulman, Grossman e Wilson (1989)
mostram que ndo é suficiente ao professor um conhecimento superficial da disciplina. E
necessario que o professor conheca ndo s6 0s conceitos relativos a um conhecimento
especifico, mas também as relacdes entre eles, que saiba validar esse conhecimento e como
ele foi integrado ao campo de conhecimento. E necessario, ainda, que se tenha o
conhecimento sintatico e substancial, um conhecimento que transcenda o que vai ser
ensinado. Os licenciandos da Pedagogia parecem comecar a perceber, a partir dos encontros
propostos, tal necessidade. Necessariamente, ndo podemos esperar que os licenciandos em
Pedagogia adquiram sozinhos tais conhecimentos.

Uma segunda crenca dos licenciandos em Pedagogia € a de que os professores de
Matematica sao rigidos. Eles demonstraram acreditar que os “professores de Matematica” sao
totalmente insensiveis, e ignoravam que eles pudessem se preocupar de fato com seus alunos.
Relataram que seus medos e traumas trazidos em relacdo a Matematica estdo muito ligados
aos seus antigos professores. No quinto encontro, quando discutiamos a aula de Valter e Luis,

Fatima disse:

Entdo o Valter é excelente para explicar, mas eu acho ele muito pam pam
pam. Mudar a personalidade é dificil, mas vocé pode tentar ser mais, como
eu posso dizer, assim mais flexivel. O que eu quero dizer é que vocé se
impbe muito enquanto professor. [...] eu me coloquei no lugar de uma
crianca e...

MARIANA: Vai dar medo. (risos)

Os licenciandos da Matematica, aparentemente, surpreenderam-se com a fala e
pareciam nunca ter refletido sobre a possibilidade de afetarem a aprendizagem dos alunos,
e/ou, relacdo com a Matematica, a partir do modo como conduzem suas aulas. Apos a critica
de Fatima, Valter se mostrou pensativo e disse: “N&o, mas foi bom ter falado, talvez se eu
tivesse estado mais em contato com essas praticas, dai quem sabe se eu fosse exercer a

profissao isso fosse mudando.”
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Ao se referir a critica que Fatima fez a Valter e dizer “Eu néo falei nada porque pra
mim ele é o modelo de professor, acho que até foi muito prendado.” Jodo parece conceber que
professores de Matemdtica normalmente séo inflexiveis e autoritarios, como apontado por
Fatima. Dessa forma, provavelmente grande parte de seus professores de Matematica
adotaram tal postura. Jodo foi ainda mais direto ao dizer:

E o jeito de dar aula. Tipo, a gente vai dar uma aula de Matematica, queira
ou ndo nés somos um pouco rigidos, pra conversar nés somos abertos, mas
para dar aula ndo temos aquele papo assim pra lidar com criangas novas (TE
~2).

No momento de sua fala, estavam presentes os demais licenciandos da Matematica
que ndo se contrapuseram.

Analisando a aula e as falas dos participantes da pesquisa, pudemos identificar
aproximacdes com as caracteristicas dos professores de Matematica apontadas por Kessler
(2008), dentre as quais inclui a falta de sensibilidade, a l6gica do descompromisso® e a
desvalorizacdo do pedagdgico como proprias ao professor de Matematica. Tanto 0s
licenciandos de Pedagogia como os de Matematica apontam em seus professores e entre eles
mesmos a presenca de algumas dessas caracteristicas. Resquicios dessas caracteristicas na
formacdo inicial puderam ser apontados e colocados para reflexdo dos e pelos préprios
grupos. Shulman, Grossman e Wilson (1989) defendem em seus estudos que os professores
universitarios ndo so ensinam os contetdos, mas, também, modelam as maneiras de ensinar
dos futuros professores.

Como apontado no item 1.4, no século XIX, perdurou a crenca de que a Matematica é
para poucos (D’AMBROSIO, 2003). Durante os encontros ocorridos os licenciandos em
Matematica ndo explicitaram possuir tal crenca. Porém, demonstraram, em principio, que suas
preocupacdes se centravam naqueles alunos que demonstravam interesse pela aprendizagem
da Matematica. Ao tentar argumentar que € preciso ter afinidade com a Matematica para
estuda-la, Luis citou um exemplo que parece revelar a crenga em questdo: “Por que entram
cinguenta alunos e saem somente 10?”

Se o professor entende que seu papel ¢ unicamente “elevar o raciocinio abstrato” de
alguns alunos, de fato, ndo terd a sensibilidade de perceber como sua acdo afeta a
aprendizagem de uma turma como um todo, tdo pouco, de ser menos autoritario permitindo

maior acessibilidade dos alunos. Neste sentido, Valter chegou a declarar que em uma sala de

 Apresentada no item 1.4.
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aula tomaria a seguinte atitude: passaria o conteudo na lousa e explicaria uma vez, quem
entendesse bem, quem néo entendesse, teria que buscar ajuda sozinho.

Leandro falou em identificar os alunos interessados, ndo demonstrando buscar
compreender 0 motivo que levou os outros alunos a se desmotivarem e tampouco a pensar em
estratégias que voltassem a estimula-los. Tais afirmacGes sugerem atitudes de professores que
direcionam suas aulas para os alunos que estabelecem uma melhor relagdo com a
aprendizagem da Matematica.

Contudo, podemos compreender essas falas, na medida em que declaram que seus
professores pareciam dirigir suas aulas aos alunos com maior facilidade na aprendizagem. Os
licenciandos nos revelaram que parte dos professores da graduacdo parecia acreditar que a
Matematica ndo é para todos e, inclusive, que uma delas explicitava a crenca alertando os
alunos do primeiro ano quanto ao fato.

Crer que a Matematica é para poucos e dirigir suas aulas para esses poucos pode levar
os licenciados em Matematica “[...] a um distanciamento do aluno, uma incompreensao de seu
processo de construcdo do conhecimento, uma desvalorizacdo de seu conhecimento prévio,
elementos que definem certa conduta para lidar com os erros dos alunos” (KESSLER, 2008,
p. 5). Esperar que alunos da escola basica que ndo possuem uma boa relacdo com a
Matematica passem a té-la quando seus professores possuem tais crengas e caracteristicas €,
no minimo, utopico.

Pudemos precisar ainda melhor a presenca da crenca de que o conteldo pedagogico
ndo € importante entre os grupos da Matematica. Os grupos expuseram que durante a
graduacéo foram oferecidas varias disciplinas com conteudos pedagdgicos, contudo, como a
turma estava sempre muito preocupada com as disciplinas de conteldo matematico, a estas
priorizavam e acabavam por desvalorizar as demais.

Jodo e Leandro durante a analise do plano elaborado por Fatima e Silva demonstraram,
em varios momentos, o descaso com 0s conhecimentos pedagogicos contidos no plano
analisado. Ao se depararem com termos como: pressupostos tedricos, sdcio-interacionista,

tempestade mental®®

, tempo cronometrado e ficha didatica, riam e teciam comentarios como
“O que eu fiquei admirado é a quantidade de coisinha, assim, metodica.” (Jodo — TE — 2), ou

ainda:

LEANDRO: Segundo momento: vinte minutos.

% Atividade que consiste em pedir para os alunos falarem tudo o que é lembrado a partir de termos citados pelo
professor.
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JOAO: Tem tempo? Tem que contar no reldgio, crondmetro? Vocé abre o
crondmetro e comeca a contar. (risos)

LEANDRO: Bom pedagogo.

JOAO: Muito bom!

As crencas relatadas podem coibir a aceitacdo de teorias e principios sobre o ensino e
aprendizagem e de todo o arsenal de conhecimentos que objetivam proporcionar que 0S
professores planejem e ministrem aulas que conduzam seus alunos a uma melhor
aproximacao e compreensao do contetdo.

Com o decorrer dos encontros Jodo, Valter e Luis parecem ter comecado a
compreender a importancia do conhecimento pedagdgico geral. No sexto encontro, quando 0s
dois grupos de licenciandos discutiam 0s conhecimentos dos professores a partir de
fragmentos de Wilson, Shulman e Richert (1987), Jodo disse: “E que nem eu falei, ele falou o
Obvio, mas esse Obvio nem sempre é usado. Eu gostei dessa parte que ele fala que o
conhecimento do contetdo é necessario, mas nédo suficiente.” Valter também corrobora: “O
texto diz algo que eu estou concordando: o professor tem que saber o contetdo e saber
ensinar. NOs temos uma base boa do contelido e os pedagogos tém a outra parte muito

melhor.”

Preocupacao com os alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem da Matematica

Conforme destacado nas analises apresentadas, os licenciandos em Matematica
apresentaram certo distanciamento frente as dificuldades dos alunos, em especial, do terceiro
ciclo do Ensino Fundamental. Discutiremos, a seguir, alguns tdpicos que parecem revelar
como a minimizacdo ou abandono das crencas apresentadas pode contribuir para que 0s
licenciandos da Matematica possam melhor conceber o processo de ensino e aprendizagem e
melhor considerarem os alunos que possuem dificuldades em relacéo a disciplina.

No terceiro encontro, o grupo da Pedagogia apontou que os licenciandos em
Matematica, a0 ministrarem uma aula, apresentaram certo distanciamento dos alunos e de

métodos de ensino que contribuem com a aprendizagem dos mesmos.

E assim, tem um detalhe, n6s estdvamos muito interessados em aprender né?
Mas tem alunos que ndo estdo entdo vocé tem que buscé-lo tem que tentar
trazer esse aluno. Entdo as aulas foram excelentes muito boas até falei que
ficava me lembrando das aulas e tentando pegar mais coisas. Mas néo
propriamente julgando os professores, mas a forma de dar aula. Eu acho que
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faltou um pouquinho do que nds chamamos de liga¢Ges pedagdgicas. Porque
vocé ndo aproxima o aluno s6 dialogando com ele, chamando-o para a aula,
mas também por outras formas, contextualizando mais a aula, entende?

No sétimo encontro solicitamos que um licenciando de Matematica se sentasse com
um licenciando da Pedagogia e planejassem aulas escolhendo um dos seguintes topicos:
medidas de comprimento ou &rea e perimetro. Fatima planejou junto com Valter uma aula
sobre medidas de comprimento, Kelly e Jodo planejaram juntos uma aula sobre medidas de
area e perimetro e, como Luis ndo pdde comparecer, Mariana, Silva e Leandro planejaram,
em trio, uma aula sobre area e perimetro.

No eixo tematico sobre o conhecimento pedagdgico, observamos que 0 grupo da
Matematica ndo valorizava os conhecimentos prévios dos alunos. Nesse planejamento com os
licenciandos da Pedagogia, Valter e Jodo se preocuparam em propor uma atividade que
manifestassem 0s conhecimentos que os alunos trazem sobre o conteudo a ser trabalhado.
Antes mesmo que Kelly dissesse algo a respeito de avaliacdo diagnostica Jodo apontou que
precisavam comecar a aula propondo uma situacdo que levasse o aluno a usar seus
conhecimentos sobre area e perimetro.

No ultimo encontro, quando Valter, por sua vez, apresentou a aula elaborada por ele e

Fatima para todo o grupo surgiu o dialogo:

VALTER: Nossa primeira atividade seria uma avaliacdo diagnostica.

(Risos do grupo)

KELLY: Viu ele falou de avaliacdo diagnostica, acho gque isso nao pertence
aele.

VALTER: N&o pertencia.

A afirmacgdo de Valter, “Nao pertencia”, confirma que a avaliacdo diagnostica passa a
fazer sentido a ele. Ressaltamos que esse tipo de avaliacdo foi um dos pontos mais defendidos
pelo grupo da Pedagogia e se tornou pauta de todos 0s encontros em que 0S grupos estavam
juntos.

Outro ponto de destaque quanto ao distanciamento do grupo da Matematica da
realidade dos alunos da escola basica ou, melhor dizendo, de suas dificuldades, é o fato das
duplas da Matematica terem elaborado aulas para o sexto ano do Ensino Fundamental de
forma a abordarem muito conteddo em uma Unica aula. Como exemplo, a apresentacdo e
conversdes com todos os multiplos e submultiplos do metro.

Durante o planejamento da primeira aula, Jodo disse a Leandro: “Esse livro aqui daria

para eu dar ele em duas semanas, os alunos vao entender a mesma coisa.” No sexto
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encontro, quando, em um Gnico grupo, discutiamos os conhecimentos dos professores Jodo
adquire uma postura diferente: “N&o adianta o professor chegar 14 e falar um monte de
matéria, mesmo que haja interacdo com o aluno, se o aluno nédo estd aprendendo nada, ndo
esta ensinando nada.”

Durante os encontros, o grupo da Matematica presenciou argumentagdes e exemplos
do outro grupo acerca da importancia de pensarem nos alunos que possuem mais dificuldades.
Analisando a aula simulada pelos licenciandos em Matematica Fatima disse:

Senti falta de uma pergunta na aula, aquela pergunta: vocés entenderam?
Querem que eu expligue mais uma vez? Todos entenderam? Porgque sempre
tem alguns alunos que ndo entendem, mas sentem vergonha de falar.
Ressaltamos que, nos primeiros encontros, Jodo foi o graduando da matematica que
mais demonstrou adotar uma pratica tradicional e desvalorizar os conhecimentos pedagogicos.
Quando preparavamos o grupo da Matematica para que contribuissem com os planos do
grupo da Pedagogia, Jodo chegou a dizer: “Comigo ndo tem essa nao, eu falo o que tenho
para falar para qualquer professor”. No entanto, foi ele 0 que mais mostrou indicios de
mudancga com o passar dos encontros.
Na entrevista, perguntamos o que seria uma sala ideal e Jodo respondeu que seria onde
0 professor explica e os alunos estdo todos em siléncio sentados e comportados, entendendo
tudo. No sexto encontro parece conceber o processo de ensino e aprendizagem de outra

forma:

E por que o que adianta vocé estar dando aula e um monte de criancas
sentadas la como uma estatua? Eles ndo estdo fazendo nada, ndo estdo
conversando e provavelmente ndo estdo aprendendo nada também. Vocé
nem sabe se esta dando aula pra eles ou ndo. Se for assim é melhor estudar
sozinho I& na casa dele.

Outro exemplo se da no fato que no segundo encontro, e depois durante a entrevista,
defendeu que ensinar criancas do sexto ano do Ensino Fundamental é a mesma coisa que
ensinar alunos do Ensino Médio e 0 seguinte extrato do sexto encontro mostra outra mudanca

de postura:

JOAO: Quanto mais novo o aluno, mais dificil de ensinar.
PESQUISADORA: Entdo é diferente dar aula para o sexto ano e dar aula
para 0 nono ano?

JOAO: E, agora estou vendo que é. Acho que, irmos muito além no
contetdo com criangas atrapalha. Ja atrapalhou.



140

Talvez, apos ter assumido que a aprendizagem de alunos de faixas etérias distintas
aconteca de forma diferente, Jodo passe a planejar suas aulas de acordo com as
especificidades da turma em que atuara. Ao mesmo tempo em que 0 grupo parecia valorizar
melhor os conhecimentos pedagdgicos, ele também passava a considerar os alunos com maior
dificuldade:

VALTER: Esses encontros fizeram a gente refletir sobre muita coisa.

LUIS: A pessoa que nunca deu aula em uma escola e fez até doutorado em
Matematica quando for pra uma escola ele ndo vai conseguir dar aula.
JOAO: Eu acho assim, que de certo modo, se o professor que sabe muito
contetido, mas nao sabe todos esses conhecimentos pedagogicos ele vai la
dar aula e um ou outro aluno vai entender, mas ele tem que dar aula pra todo
mundo, e a maioria ndo vai entender. (TE — 8).

O planejamento

No eixo tematico conhecimento pedagogico geral, mostramos que o grupo da
matematica ndo compreendia a importancia de um planejamento que vise elaborar situacdes

que melhor aproximem 0S alunos da aprendizagem.

LUisﬂlllllllHHHHHHHl””””’!!”HHHHHHHHHHU”””””””11”HHHHHHHHHHU”””””””11”HHHHHHHHHHU””’

sy UE  @tuava como  professor da escola basica durante a
licenciatura disse que s6 fazia o plano de aula para entregar para a coordenacdo da escola
enquanto que Leandro achava que o planejamento nem sempre é necessario e Jodo ministrava
suas aulas a partir de improvisos.

Durante 0s encontros esse tema se tornou recorrente. O grupo da Pedagogia defendeu
a importancia do planejamento apontando que ele deve ser dirigido ao aluno, e ndo ao
professor, que planejar implica buscar novos conhecimentos e relaciona-los em busca de
melhor elaborar momentos que levem os alunos a se interessarem pelo contetdo e construir o

conhecimento requerido.

FATIMA: A questdo é o planejamento. Como nds ja falamos, na aula deles
faltou o planejamento. Se o professor ndo sabe o que fazer na aula, ele fica
perdido e a gente percebe.

KELLY: Na graduacdo a gente percebe isso com alguns professores e é
complicado saber que ele ndo planejou.
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FATIMA: Vocé pega onibus, deixa filno na escola, e chega la e....

KELLY: Hoje em dia a aula tem que ser atrativa porque os alunos tém
muitos atrativos la fora.

FATIMA: E assim, vocé critica o planejamento... (dirigida ao Jo&o)

JOAO: Nio, eu critico o plano de aula.

FATIMA: T4, voce critica o plano de aula, mas é contra as aulas tradicionais
de sua professora, que é sempre a mesma coisa, porque essa professora vai
reproduzir o conhecimento. O professor que planeja a aula pensa assim:
poxa vida isso aqui eu ja dei, isso aqui eu ja dei. Vou levar um video hoje,
ou vou levar na informatica, entendeu? Da um tcham na aula. E vocé
consegue um resultado melhor por causa do planejamento.

JOAO: O que voce esta falando, eu concordo, o problema é vocé... (gagueja
e se demora a responder) ter que fazer algo para entregar, vocé ndo poderia
fazer tudo isso em um caderno e ficar o ano inteiro com ele? (TE —5)

Diante da defesa que o grupo fez ao planejamento, Jodo tentou dizer que ndo era
contra tal procedimento. Contudo, ele se contradisse ou comegou a mudar sua concepgao uma
vez que tinha admitido utilizar improvisos em suas aulas. Possivelmente, as discussdes do
quinto encontro conciliadas com as dificuldades j& comentadas no eixo tematico
conhecimento pedagogico geral, que ele e Leandro apresentaram ao ministrar a aula para o
grupo, tenham levado Jod&o a refletir, pois no quarto encontro, ao se referir a aula que simulou
com Leandro disse: “Se nds tivéssemos planejado tinhamos feito umas atividades mais
interessantes para os alunos né?” No sexto encontro, ainda relatou: “Comigo sempre
aconteceu assim: eu sempre dei aula do mesmo jeito e nunca apareceu ninguém para dizer
alguma coisa. Entédo eu nunca vou aprender nada com a pratica.” A fala parece revelar que
Jodo considera importante as contribuicdes do outro grupo quanto a seu plano e aula.

Todo o grupo da Matematica apontou, em varios momentos, que 0 curso nao discutia
seus planos de aula, e tampouco as aulas que planejaram e ministraram durante o estagio.
Valter e Luis, em especial, relataram que precisavam de alguém para avaliar seus planos
julgando se os mesmos iam ao encontro do esperado para as diversas fases da escola basica.
Como podemos ver no fragmento da transcricdo do primeiro encontro, o grupo da Matematica
demonstrou interesse em ser avaliado pelo grupo da Pedagogia quanto as suas aulas

planejadas:

VALTER: Seria interessante se a gente desse uma aula. A gente da a nossa
aula para eles e eles ddo a aula deles para n6s sobre 0 mesmo assunto, para
podermos avaliar e sermos avaliados.

PESQUISADORA: Interessante que o pessoal da Pedagogia teve a mesma
ideia. Eu acho excelente. Mas se eu propuser todo o grupo aceita?

LUIS: Pode ser.

FABIO: Pode ser sim.

JOAO: Eu aceito.
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LEANDRO: Eu acho que vai ser legal.

Jodo, Leandro, Luis e Valter que antes ndo compreendiam a necessidade de
planejarmos parecem comecar a perceber o planejamento como um momento que proporciona
ao professor refletir sobre as possiveis dificuldades dos alunos, buscar recursos e situacdes
que possibilitem melhor aproximéa-los da compreensdo de um tépico especifico, e podemos
entdo dizer: construir seu conhecimento pedagodgico do conteudo especifico. E se ainda ndo
podemos dizer que 0s encontros os levardo a continuar planejando suas aulas € provavel que,
ao menos, reflitam sobre as especificidades de seus futuros alunos ao pensar em como
conduzi-las.

Ainda a favor do planejamento, o grupo da Pedagogia defendeu o uso de teorias para
fundamenta-lo:

MARIANA: E s6 um comentario que eu queria fazer, porque é a teoria que
da subsidio para a pratica. Porque ndo adianta nada a gente saber muita
matematica se a gente nao sabe o processo de alcancar, de colocar em pratica
0 processo que conduz a crianca a aprendizagem de matematica né? Porque
as pessoas as vezes dizem assim: ah, isso aqui é muita teoria e na verdade
ndo tem nada a ver la com minha prética. E, na verdade, é s6 com a teoria
que vocé vai poder refletir 14 na sua préatica e se vocé ndo reflete sobre ela
vocé ndo vai conseguir alcancar um modelo de professor. Porque é
importante quando vocé esta l& na sua pratica e vocé pensa: poxa como que
eu vou fazer isso aqui? Vou refletir. Ai vocé tem que ir, I na teoria, buscar
elementos para atingir seus objetivos. Nossa! ndo sei se entenderam.
FATIMA: Eu falo demais, mas vou falar. A teoria ndo é uma receita, mas se
vocé ndo tem uma base para conduzir suas reflex6es complica.

JOAO: N&o! Eu concordo com vocés. Mas eu nunca tinha pegado ninguém
que falasse assim. (risos) Porque pra mim que essas teorias ndo funcionavam
na pratica (TE — 8).

O grupo da Pedagogia ainda utilizou varios argumentos a favor das teorias de ensino e
aprendizagem e o grupo da Matematica comeca a refletir sobre as teorias especificas da
Matematica: “Acho que falta justamente a ponte, nesse quarto ano que nods tivemos mais
teorias ficou dificil conseguir ver uma aplicacdo daquilo ali. Eu pego a teoria, ndo consigo
entender o que est4 escrito nela...” (JOAO — TE — 8).

Ter mantido contato com um grupo que planeja suas aulas a partir de propostas
teoricas e ter percebido que essas propostas contribuem para a acdo do professor parece ter
contribuido para que o grupo comecasse a perder a crenca de que as teorias ndo sao aplicaveis

na pratica.
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As contribui¢fes da unido dos grupos para a construgdo do conhecimento pedagdgico do

contetdo

Shulman (1987) considera que o conhecimento pedagdgico do contelido se faz com a
combinacdo do conhecimento do conteido e do conhecimento pedagdgico. Nos dados
apresentados nos trés eixos tematicos desse capitulo pudemos observar que o grupo da
Matematica apresentou dificuldades em planejar aulas que promovessem a aprendizagem de
uma turma de alunos, ou seja, de construir seus conhecimentos pedagdgicos do contetdo.
Aparentemente o fato esta ligado a lacuna de conhecimentos pedagdgicos. Com a turma de
Pedagogia ocorreu a mesma dificuldade, dessa vez por auséncia de contedo matematico.

Pudemos observar que os grupos comecaram a unir suas potencialidades na medida em
que buscaram relacionar seus conhecimentos para construirem maneiras de representar o
contetdo para os alunos, ou seja, para construirem elementos do conhecimento pedagogico do
conteddo.

Ao analisarem o plano de uma dupla da Pedagogia, antes mesmo do contato com 0s
académicos, os licenciandos em Matematica elogiaram uma atividade que julgavam conseguir
envolver o aluno. Mas justamente por considera-la pouco provida de contetido, comecaram a

readequé-la para ser usada como introducéo dos submultiplos do metro.

LUIS: A ideia foi boa, porque faz de conta que elas falam que a carteira é
um metro, ai elas falam que o metro pode ser quebrado. Dai elas falam que
pelo metro poder ser quebrado, tem multiplos e submaltiplos, entendeu?
Entdo poderia comegar com o metro pra depois apresentar os multiplos e
depois retomar isso aqui, na parte de equivaléncia, olha.

Depois de planejarem uma aula juntos (um académico da Matematica e um da
Pedagogia), o grupo da Pedagogia foi unanime ao dizer que a unido foi benéfica e ao
perguntarmos: por que gastaram menos tempo para planejar do que no primeiro encontro,

obtivemos as seguintes respostas:

SILVA: Devido a ele saber o contetido ficou mais facil.

FATIMA: A presenca de um matematico foi fundamental nesse
planejamento.

KELLY: Eles tém a visdo do todo, ai fica mais facil, sabem os objetivos que
precisamos alcangar (TE — 8).

Como comentado, Jodo planejou no sétimo encontro uma aula sobre medidas de

perimetro e area com Kelly. Jodo contribuiu com o plano propondo uma atividade para a
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avaliacdo diagnostica que, embora simples, poderia explicitar os conhecimentos dos alunos
acerca do conteudo: pedir para os alunos medirem a area e 0 perimetro de suas mesas.
Contribuiu ainda apresentando a Kelly as definicbes de area e perimetro, quando ela
demonstrou possuir dificuldades em conceitud-los: “Té deixa eu s confirmar: area é o
total?” (TE — 7).

Depois de Jodo ter contribuido com o contetudo, Kelly sugere uma atividade que
observou em um livro didatico com material concreto para que os alunos possam construir 0s
conceitos de area e perimetro: “Da para montarmos alguma coisa com palito de dente, palito
de fdsforo, ndo sei para eles terem a nocdo a partir do concreto, sabe? Porque, sera que s
medindo com a régua eles terdo no¢do?” A proposta de Kelly era pedir para os alunos
construirem um retadngulo composto por quadrados feitos com palitos. Jodo concordou e
complementou dizendo que a atividade permitia que o0s alunos medissem a area
compreendendo o que é unidade de medida dessa grandeza.

Jodo sugeriu, entdo, que os alunos comparassem as medidas de area e perimetro das
figuras construidas para perceberem que essas grandezas ndo sao proporcionais. Foi discutido
que, durante a graduacdo, os alunos conjecturam que exista tal proporcionalidade, e de acordo
com os estudos de Bellemain e Lima (2002) o fato realmente acontece. Dessa vez é Kelly
guem contribui sugerindo que eles organizem os dados dos alunos na lousa, em uma tabela.
Jodo aprova e sugere que finalizem conceituando area e perimetro.

A dupla ndo pensou em pedir para os alunos utilizarem unidades de medidas diferentes
na medicdo das areas de suas figuras, o que possibilitaria que eles dissociassem area de sua
medida observando que uma mesma area pode ser representada por varias medidas,
dependendo da unidade utilizada. No entanto, a dupla propde que os alunos realizem
conversao entre unidades de registros. A atividade de construcdo dos retangulos a partir de
quadrados e o registro das medidas de area e perimetro em uma tabela para que os alunos
comparem seus dados com os dos colegas, permite que eles relacionem a medida de area do
registro de representacdo geomeétrico com o registro numérico estabelecendo relacbes entre
tais, ou seja, conversoes.

Apesar do pequeno tempo de contato entre a dupla para a discussdo do ensino de area
e perimetro, parece-nos que a unido foi favoravel para que ambos criassem elementos do
conhecimento pedagdgico desse contetdo.

Valter e Fatima optaram por planejar uma aula sobre medidas de comprimento, desta
vez considerando que os alunos ja sabiam medir e conheciam o0s instrumentos de medidas.

Durante a unido Valter explicou a relacdo existente entre 0s numeros decimais e 0s
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submultiplos do metro a Fatima e os dois planejaram a seguinte atividade apresentada por

Fatima no ultimo encontro:

Depois nds iriamos dividir um quadrado ao meio e depois perguntariamos:
olha, esse retdngulo mede um metro, quanto vocés acham que mede a
metade desse retangulo? Ah! 50 centimetros, isso € 0 que nds esperariamos,
né? Ai perguntariamos: e se dividissemos em 4 partes? Ah! 25cm. Porque
assim ja estariamos trabalhando com a fragdo, nimeros decimais, né? Dai e
se nos dividissemos um metro por dez? Ah! ta, entdo quer dizer que dividir
um metro por dez da um décimo. Chamamos esse décimo de decimetro.
Entdo ai nds ja trabalhariamos com a questdo do décimo, do centésimo e
milésimo. Para a crianca ter nogdo que um metro pode ser dividido de varias
formas. Uma unidade pode ser dividida em varias formas. Depois nds
fariamos a conversdo. Entdo no6s colocariamos o retangulo, colocariamos
uma medida qualquer, colocariamos um metro, ai colocariamos as unidades
decimetro, centimetro e milimetro. Ai nés famos trabalhar as conversoes,
famos converter essa unidade para metro, decimetro e centimetro. Porque na
verdade é a mesma coisa, mas quando vocé muda a nomenclatura, quando
vocé da outro nome para essa medida vocé faz a conversao, e eu aprendi isso
com o Valter. Eu soube explicar?

A dupla se preocupa em permitir que os alunos compreendam a relagdo do metro com
seus submultiplos a partir do conhecimento sobre os nimeros decimais. Quando discutiam as
conversdes entre as unidades de medidas, Valter pensou em apresentar e trabalhar com todos

os multiplos e submultiplos do metro e Fatima interveio e justificou para o grupo:

Ai acaba porque o Valter queria trabalhar os multiplos e submultiplos, mas
eu preferi trabalhar sé com os submultiplos. Porque eu acho que as coisas
tém que ser com calma mesmo porgue se eu ja tive dificuldades assim, quer
dizer que o aluno também pode ter.... Mas ndo sou s6 eu ndo, tem muita
gente que ndo sabe (TE - 8).

N&o colocamos em discussao se as atividades propostas pela dupla permitirdo que os
alunos construam todos os conceitos requeridos para o conteudo. Contudo, a unido dos
conhecimentos da dupla parece também contribuir para a construcdo de seus conhecimentos
pedagogicos do contelido em questdo. Apds apresentar a aula Fatima disse: “Eles tém a nocéo
do todo, de onde vocé quer chegar e isso ndés ndo temos. Isso agiliza muito o
planejamento.”(TE — 8).

Leandro, em especial, mostrou dificuldades para realizar explicacdes. Ao planejar uma
aula com Mariana e Silva os licenciandos da Pedagogia precisavam fazer inimeras perguntas
para que Leandro explicasse o conteido envolvido. Com o siléncio de Leandro surgiu o

seguinte dialogo:
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SILVA: Como vocé daria uma aula de perimetro? (dirigida a Leandro)
MARIANA: A primeira aula?

Siléncio, Leandro pensa.

SILVA: Como daria o primeiro passo sobre isso? (TE — 7).

Depois de algum tempo sem obter resposta Silva comeca a discutir a avaliagdo
diagndstica até que Leandro responde dizendo apenas que comecaria com a histdria.
Conforme tinha relatado, Leandro aparentou de fato possuir dificuldades em planejar
atividades destinadas ao ensino e aprendizagem. Ainda assim contribuiu com o plano ao se
lembrar que os alunos tendem a associar area a perimetro e que o material didatico Geoplano
é um bom facilitador para que aconteca a dissociacéo.

Apesar das dificuldades de Leandro em se relacionar e discutir o plano de aula
elaborado por ele, ao perguntarmos a Mariana e Silva se o trio teve dificuldades no
planejamento, Silva respondeu que foi mais facil devido ao fato de Leandro ter dominio do
conteddo.



CONSIDERACOES FINAIS

Na busca de confluir as analises apresentadas, retomamos nosso objetivo principal
nesta pesquisa: investigar possibilidades de trocas de conhecimentos entre licenciandos em
Pedagogia e em Matematica, no que se refere ao ensino do tema Grandezas e Medidas e de
integracdo destes na formag&o inicial. Encarregaram-se de melhor esmiugar nosso objetivo
principal e orientar nossas investigacdes quatro objetivos especificos que retomaremos ao
longo de nossas reflexdes.

A seguir, buscamos verificar quais objetivos, ou parte deles, nossas analises nos
permitiu alcancar. Apresentamos algumas conclusdes e reflexdes e faremos apontamentos de
como uma melhor aproximacéo entre 0s cursos pode contribuir para a formacdo inicial de

professores que ensinam Matematica no Ensino Fundamental.
Reflexdes acerca das formagcdes iniciais dos licenciandos colaboradores da pesquisa

Buscamos alcancar os dois primeiros objetivos especificos nas analises das propostas
curriculares dos cursos de Licenciatura em Matematica e Pedagogia apresentadas no capitulo
[11. S&o eles:

" Caracterizar as disciplinas de conteudos pedagdgicos, nas propostas curriculares do
curso de Licenciatura em Matematica; e as disciplinas de contelddos matematicos, nas
propostas curriculares do curso de Pedagogia.

. Analisar, no curriculo dos cursos, os conteidos dessas disciplinas, focalizando
possiveis integracoes entre disciplinas pedagdgicas e disciplinas de conteudo especifico.

Do curso de Licenciatura em Matematica, investigamos as ementas das disciplinas de
conteldo pedagdgico e pedagdgico do conteddo. Tal investigagdo apontou que a estrutura
curricular implantada em 2004 parece ter avancado em relacdo a anterior e a maior parte das
licenciaturas em Matematica do pais.

Entendemos que o avanco se da principalmente pela implantacdo de quatro disciplinas
intituladas Préaticas de Ensino que objetivam explorar o conhecimento pedagdgico dos

conteldos trabalhados em todo o Ensino Fundamental e Médio. A Préatica de Ensino 1V,
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vivenciada no quarto ano, discute teorias de ensino e aprendizagem da Matematica.
Observamos que a disciplina possibilita que os académicos reflitam sobre as formas de
conduzir suas aulas.

Contudo, foi possivel notar que um bom curso ndo depende s6 da estrutura curricular
proposta nem, tampouco, € capaz de suprir as complexidades da préatica pedagogica. Apesar
de considerarmos o diferencial do curso analisado dentro do quadro geral apresentado por
Gatti (2009), os licenciandos revelaram ndo estar preparados para planejarem suas aulas e
propiciarem situacfes que conduzam o aluno a uma aprendizagem mais significativa.

Segundo os licenciandos investigados, alguns professores ministraram as Préaticas de
Ensino trabalhando simplesmente os contetidos matematicos desligados da pratica da sala de
aula. O professor que atua na licenciatura e que nos concedeu uma entrevista nos relatou que
0 corpo docente do curso ndo estava totalmente preparado e favoravel para o avango efetuado
na estrutura curricular do curso. Segundo ele, alguns professores defendem que seria mais
favoravel ao curso utilizar as disciplinas de Pratica de Ensino para realizar a revisdo de
conhecimentos elementares da Matematica.

As Préticas de Ensino passam a fazer parte do curso no intuito de contemplarem
algumas capacidades elencadas pelo Parecer n.° 1.302/2001 CNE/CES relativas ao processo
de ensino aprendizagem de Matematica para a educacédo basica. A nosso ver, tais capacidades
dificilmente serdo formadas a partir de disciplinas de conteddo especifico quando estas sdo
ministradas de forma a simplesmente transmitir o conhecimento matematico compreendido na
ementa da mesma.

As analises apresentadas no capitulo V revelam dificuldades enfrentadas pelos
licenciandos em Matematica quanto a capacidade de articular contetdo, conhecimentos
pedagdgicos e pratica. Tal dificuldade é por vezes assumida diretamente pelos licenciandos.
Apesar dos sujeitos colaboradores terem defendido oralmente praticas pedagogicas que fogem
ao modelo tradicional de ensino e visam proporcionar aos alunos uma melhor aproximacao
com a construcdao do conhecimento, ao planejar e apresentar suas aulas 0s licenciandos pouco
utilizam tais recursos. Percebemos, pelos relatos, que a pratica vivida pelos sujeitos
pesquisados com seus professores ao longo de sua formacéo escolar é o modelo que utilizam
como ponto de partida e que serve como base para pensarem suas acdes. O fato coaduna com
0 que Shulman (1987) e Ponte (1999) vém apontando em seus estudos: novos professores
reproduzem formas de ensinar de seus formadores.

Como o préprio professor Paulo coloca em seu depoimento, os licenciandos declaram

que parte dos conhecimentos pedagdgicos foi trabalhada no curso, desconectados dos
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conhecimentos matematicos. No intuito de se garantirem no curso, os licenciandos afirmam
que ao se dedicarem as disciplinas de conteldo matematico, que exigiam constante dedicacdo
para seu acompanhamento, desprestigiavam as disciplinas de conhecimento pedagdgico.

Assim, situamos dois obstaculos quanto a formacdo pedagodgica e pedagdgica do
contetdo dentro do curso: o primeiro diz respeito as dificuldades do corpo docente em propor
um ensino que articule o conhecimento do contetido com os conhecimentos pedagdgicos, que
demonstra a auséncia de apropriacdo da base de conhecimentos para 0 ensino proposta por
Shulman no contexto dos formadores de formadores, o outro é refere-se a importancia que 0s
académicos ddo as disciplinas que exigem menos dedicagao para a aprovagao.

Quanto a esse segundo problema, lembramos que isso se constituiu em um vicio que
se naturalizou na cultura escolar e que a quebra dessa concepcdo nos ambientes escolares
deve ser buscada em decisGes coletivas nos ambientes de formacdo. Sem o intuito de discutir
0 mérito da questdo podemos citar como exemplo um dos mecanismos que aparece no relato
de uma dupla de académicos quando alegam ter aprendido mais porque a professora da
disciplina teria exigido mais de seus alunos e eles se viram obrigados a se dedicarem mais a
mesma. A atitude da professora parece ndo dar conta da quest@o por se tratar de uma medida
individual, cujo alcance se restringe a uma disciplina em detrimento de outras como mostram
relatos anteriores.

Podemos dizer que, apesar dos avancos do curso, ha ainda uma predominancia de
desconexdes entre teoria e pratica e entre os tipos de conhecimentos aqui destacados como
necessarios a partir da base de conhecimentos proposta por Shulman. O fato coaduna com a
maior parte das Licenciaturas em Matematica do pais apresentadas por Gatti nas conclusdes

de sua pesquisa:

Outro aspecto que indica a fragilidade desses cursos é o desequilibrio entre
formagdo na area especifica e formagao para a docéncia, em que quase nao
existe uma perspectiva de formagdo integradora. Nesse sentido, a falta de
critérios e de praticas, claramente explicitados nos projetos pedagdgicos, que
possibilitem um dialogo crescente entre os dois contextos formativos (a
escola basica e o ensino superior) constitui também uma debilidade nos
projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura em Matematica. (GATTI,
2008, p.146).

A opinido do professor Paulo sobre a formacdo inicial de professores de Matematica
vai ao encontro da proposta de Shulman (1986, 1987, 2004), quando aponta que essa
formacdo deve proporcionar ndo s6 um bom nivel de conhecimentos matematicos, mas

também articulagbes com os outros conhecimentos. Ao ingressar na docéncia o professor
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recém formado deve ter afinidade com o conhecimento de como a Matematica evolui e com a
cultura de continuar estudando, conhecer as pesquisas que mostram resultados satisfatorios na
area de ensino e aprendizagem da disciplina e estar sempre atento, de uma forma geral, as
coisas que estdo acontecendo nos ambientes sdcio-educacionais de interacdo dos sujeitos
aprendizes. Para tanto, é preciso promover uma formacéo inicial que favoreca tais elementos,
que articule os conhecimentos e que promova esse espirito de estar buscando, estudando e
avancgando.

A andlise das ementas das disciplinas destinadas em ensino da Matematica do curso de
Pedagogia, por sua vez, nos revelou que apesar do curso habilitar seus egressos para serem
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ele ndo se incumbe de oferecer a eles os
conhecimentos matematicos necessarios para tal.

O tempo destinado as disciplinas intituladas Ensino de Matematica € relativamente
pequeno e ndo deveria se destinar ao trabalho com o conteudo especifico, e sim ao
conhecimento pedagdgico do contetdo. O professor que as ministra, ciente da necessidade do
conhecimento especifico, buscou abordar tais conhecimentos em suas aulas. No entanto, o
tempo reduzido somente o permitiu abordar alguns dos conhecimentos relativos ao
conhecimento matematico e pedagogico da disciplina. Os conhecimentos relativos ao
conhecimento matematico discutido nessa pesquisa, por exemplo, ndo foram trabalhados
nessas disciplinas.

A visdo do curso de que os conhecimentos matematicos ndo sdo incumbéncia da
formacdo em Pedagogia ndo € especifica a esse curso. Ha uma solida e longa discusséo no
cenario nacional quanto as funcbes da Pedagogia. Entre os estudiosos da area existem
inimeras divergéncias e entre elas uma vertente que defende que o curso deve se distinguir
em bacharelado e licenciatura. Dessa forma, o bacharelado deve se destinar a formar
profissionais que atuem nas diversas areas que discutem a educacdo, incluindo coordenacéo e
gestdo escolar. A licenciatura se responsabilizaria por preparar seu académico para a
docéncia. Outra visdo € a de que um mesmo curso deva formar o académico para todas as
atribuicdes.

Embora o curso que investigamos se denomine licenciatura, visa formar seus alunos
para investir tanto na docéncia quanto nos demais cargos. Os dados que apresentamos
revelam que a escola basica ndo fornece os conhecimentos matematicos necessarios ao ensino
da Matematica nos anos iniciais, e que os licenciandos da Pedagogia até buscam em materiais

didaticos os conhecimentos especificos que ndo possuem. No entanto, essa busca nao supre
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suas necessidades, o que os leva a fazer o que Wilson, Shulman e Grossman (1989) apontam:
usar taticas diversas e até a ndo ensina-los.

Nessas condigdes, os licenciandos buscam planejar suas aulas de forma a nao
necessitarem utilizar conhecimentos que ndo os séo familiares, ou ainda dizendo, de forma a
terem dominio da situacdo estabelecida. Ao final dos encontros, eles concordam com 0s
autores citados quanto ao fato de que ensinar contetidos sobre 0s quais ndo se tem dominio é
uma tarefa ardua.

Shulman (1986, 1987, 2004) e Wilson, Shulman e Grossman (1989) pontuam que a
auséncia de conhecimentos dos professores limita suas escolhas quanto a centralidade das
aulas e dificultam a representacdo desses conhecimentos. Algumas das pesquisas retratadas,
no segundo capitulo, refor¢cam esse fato, mostrando que mesmo com um tempo de experiéncia
os professores polivalentes apresentam dificuldades com relagdo ao conteddo matematico.

Ressaltamos, ainda, que, segundo o professor que atua no curso e nos concedeu uma
entrevista, 0 curso de Pedagogia investigado parece estar mais preocupado em preparar seus
licenciandos para 0 ingresso na area de pesquisa académica. De fato, todos os licenciandos,
investigados, do curso ndo ingressaram neste com o intuito de cursarem um Mestrado, mas
sairam com esse objetivo e participando de grupos de pesquisa do programa de POs
Graduacdo em Educacdo do mesmo departamento ao qual a graduacéo se vincula.

A nos, frente ao que apresentam os dados dessa pesquisa, cabe as seguintes
consideragfes: como um curso de em média 3050 horas conseguird formar um profissional
para exercer a amplitude de atribuicdes que a Pedagogia propde como habilitacdo? Tudo isso,
aliado as declaracbes dadas pelo professor Lucio de que: “a universidade acaba ndo tendo
muito compromisso com a escola basica, estd de costas viradas para ela e isso deveria ser
diferente. Ela estd voltada para a pesquisa.”, nos leva a questionar se a auséncia dos
conhecimentos requeridos desses futuros professores, apontada pelas pesquisas de Curi
(2005), Baumann (2008), Esteves (2009), entre outras, e pelas evidéncias que afloram dos
depoimentos e constatagdes por nds encontrados ndo seriam motivos suficientes para um
repensar dos cursos de formacdo diante dos infortinios a que sdo submetidos os professores
durante a docéncia e do prejuizo que isso acarreta para formacdo de nossas criancas.

Ao propor os dois primeiros objetivos de nossa pesquisa esperavamos que seu alcance
nos possibilitasse conhecer, com um pouco mais de profundidade, as propostas do curso de
Pedagogia, referentes a formacdo matematica de seus licenciandos, e as propostas do curso de
Licenciatura em Matematica, referentes a formacgédo pedagdgica de seus graduandos. Também

acreditdvamos que essas analises nos proporcionariam conhecer até que ponto 0S cursos
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analisados estariam conseguindo propor as relagdes entre conteudo especifico e pedagdgico,
propostas por Shulman (1986, 1987, 2004). Acreditamos que as analises dos cursos nos
possibilitaram possuir suficientemente tais conhecimentos.

Esse primeiro contato com 0s cursos investigados também objetivou nos dar uma base
para melhor compreendermos os dados colhidos durante encontros com seus académicos.
Permitiram-nos ainda estabelecermos vinculos entre as propostas curriculares e a realidade
pratica dos cursos, ou seja, investigarmos do ponto de vista dos alunos se 0s objetivos dos

cursos estariam sendo alcancados.

Reflexbes sobre as contribuicbes advindas da unido entre licenciandos da Matematica e
da Pedagogia

Procuramos alcancar, com as analises dos encontros propostos entre 0s quatro
licenciandos de cada curso nossos dois ultimos objetivos especificos:
= |nvestigar as relagdes dos sujeitos pesquisados com os conhecimentos adquiridos durante
a formacdo académica de graduandos em Licenciatura em Matematica e graduandos em
Pedagogia, para o ensino do tema em questao.
= Analisar a possibilidade de trabalhos em conjunto durante a formacdo inicial, entre 0s
licenciandos dos dois cursos.

Conforme pontuado, constatou-se que o curso de Pedagogia ndo proporcionou 0s
conhecimentos matematicos necessarios a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Ainda que em principio o grupo de licenciandos do curso possuia a crenca de que tais
conhecimentos sdo triviais e poderiam ser aprendidos a partir de materiais didaticos durante o
planejamento de suas aulas. Segundo eles, tal crenca foi transmitida por alguns de seus
professores.

Duas licenciandas do grupo confessaram ndo terem valorizado as disciplinas de
Ensino de Matematica durante o curso julgando ter os conhecimentos especificos necessarios
e que estudando sozinhas conseguiriam sanar suas possiveis davidas. Com 0s encontros 0s
licenciandos foram mudando suas concepcdes e crencas em relacdo a Matematica e seu ensino

e teceram a esse respeito comentarios tais como:

Eu acho que seria interessante fazermos algumas disciplinas aqui na
Matematica. O Valter me falou que tem a Pratica de Ensino | que trabalha
com os contetidos dos primeiros anos e eu queria fazer essa disciplina. Mas
eu ndo cheguei aqui com essa concepcdo, isso foi sendo formado aqui
(FATIMA - TE-8).
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Num certo momento, o grupo da Pedagogia foi undnime ao declarar que é necessario
um conhecimento matematico amplo e profundo, conforme j& apontado por Shulman (1986),
para que o professor consiga encontrar as melhores formas de conduzir o processo de ensino
aprendizagem e, que a posicdo do curso frente ao conhecimento especifico deveria ser

repensada. Na concluséo dos encontros aconteceu o seguinte didlogo:

FATIMA: Olha, eu achei muito interessante. Acho que a gente foi se
completando. Ver essa questdo do contetdo ao vivo e a cores, a gente acaba
mudando.

KELLY: Eu achei muito valido nesse sentido de cair na real mesmo, esse
choque com a realidade da nossa formagdo mesmo, a nossa formacao € ...
FATIMA: Meio vergonhosa. A gente fica com vergonha.

KELLY: E a nossa formagdo, ndo sé académica, mas toda a nossa formacao.
A gente ja passou pela mao de professores de Matematica, é todo o processo,
existe uma lacuna muito grande.

MARIANA: E legal a gente ter essa experiéncia, ver como 0S grupos
pensam [de modo] diferente e n6s vimos que precisamos estudar muito para
dar aula. Porque é dificil dar aula para 40 criancas se vocé ndo sabe lidar
com tudo isso.

SILVA: Eu acho que esses encontros me ajudaram muito a ver a importancia
do contetido e a questdo do conteido e da pratica. E algo fundamental esse
tipo de encontro, e acho que precisava de mais. Os cursos enfrentam
conflitos ideoldgicos e ficam muito isolados né.

KELLY: Porque os cursos ndo pensam mais na nossa formacgdo académica,
pra gente nao precisar, buscar em outros? (TE — 8).

Os licenciandos em Pedagogia relataram que possuiam certo distanciamento e temor
com relacdo a disciplina e que esses encontros com futuros professores de Matematica
contribuiram para que esse temor se abrandasse. O fato de o grupo da Pedagogia ter se
proposto a cursar uma disciplina no curso de Licenciatura em Matematica, cujo foco é o
ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, parece revelar que houve
uma melhor aproximacao do grupo com a disciplina.

Os licenciandos em Matematica em principio pareciam possuir a crenca de que a
Matematica € para poucos e voltavam suas aulas para esses poucos alunos. Com o transcorrer
dos encontros passaram a demonstrar maior preocupagdo com os alunos que apresentam
dificuldades na aprendizagem da Matematica. Comecaram também evidenciar uma melhor
compreensdo da real necessidade do conhecimento pedagdgico que acreditavam ndo ser
importante.

Como ja exposto no primeiro capitulo, ha uma visdo, que pode ter nascido no inicio do

século XX, de que o pedagogo €é o detentor dos principios e teorias de ensino e aprendizagem,
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e sendo assim, é capaz de fazer a transformacdo® de um contetido de forma a torna-lo
acessivel ao aluno (CHERVEL, 1990). De fato, os dados evidenciam que o curso de
Pedagogia se volta para esses principios e teorias de ensino e aprendizagem. O fato refletido
no grupo de participantes foi benefico & medida que contribuiu para tornar conhecido, aos
licenciandos em Matematica, as vantagens que o conhecimento pedagoégico pode oferecer
para o ensino da Matematica.

Entre os elementos que demonstram tracos de mudanca a partir das contribuigdes dos
colegas da Pedagogia destacamos a valorizacdo de teorias de ensino e aprendizagem, que
pouco ocorria anteriormente, a compreensao do planejamento da aula, além da valorizagédo
das pré concepc¢des dos alunos acerca dos contedos.

Os licenciandos da Matematica passaram a perceber, a partir dos discursos do grupo
do outro curso, que os alunos possuem uma linguagem e um jeito de compreender as coisas
que lhes sdo préprios. Perceberam ainda que uma Matematica desprovida de sentido dificulta
a aprendizagem, especialmente dos alunos que acabaram de egressar dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. As aulas simuladas pelos licenciandos em Pedagogia despertaram no
grupo da Matematica a preocupacdo em fazer a representacdo do contetdo de maneira que
esse se torne mais acessivel aos alunos. Perceberam, entdo, que 0s conhecimentos
pedagdgicos em muito auxiliam o professor na arte de ensinar.

Frente as lacunas de conhecimentos que os dois grupos perceberam apresentar e da

complexidade da docéncia Valter e Fatima concluem:

VALTER: Tenho que ler bastante né?

FATIMA: E eu também tenho que estudar bastante Matematica.

VALTER: Mas para isso tem uma solu¢do, vocé pedir para seu colega la de
Matematica do Ensino Fundamental te ajudar.

FATIMA: Sobre aquele topico né?

VALTER: E depois vocé vai com seus conhecimentos pedagdgicos e ensina
aquilo.

As andlises mostraram indicios de que o encontro entre dois grupos, com visdes e
crencas tao diferentes com relacdo a Matematica, pode contribuir para que as mesmas possam
ser repensadas e até mesmo reconstruidas.

Shulman, Wilson e Grossman (1989) ressaltam que os professores universitarios

devem pensar em maneiras de levar seus académicos a perceber suas crengas e a influéncia

% Segundo Shulman (1987) transformacdo é a representacdo do contetido de forma que este se torne mais
acessivel aos alunos.
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que elas podem exercer em suas agdes pedagogicas. E preciso entdo ajuda-los a seleciona-las
a partir de uma reflexao sélida.

Os resultados apontam que 0Ss encontros propostos entre os dois grupos de
licenciandos se confirmaram como uma boa oportunidade para propiciar reflexdes acerca dos
conhecimentos e crengas dos licenciandos e contribuir para que, quando conveniente, algumas
das crencas possam ser abandonadas dando lugar a outras que melhor auxiliem seu trabalho
como professores que ensinam Matematica.

Os dados confirmaram, ainda, que a auséncia de contetdo pedagdgico ou contetdo
especifico dificulta que os professores construam as representacdes mais eficazes do
conteldo, a utilizacdo de materiais didaticos e suas escolhas, dentro do processo de ensino e
aprendizagem do conteudo. Com a aproximacao dos grupos e planejamento em conjunto as
possibilidades de construgdo do conhecimento pedagogico do conteudo parecem ter se
ampliado. Segundo eles, tendo o conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico
ficou muito mais facil elaborar atividades que visem a real aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, € possivel percebermos que os dados confirmam as necessidades
apontadas nas pesquisas de Shulman (1986, 1987, 2001, 2004; WILSON, SHULMAN e
RICHERT, 1989) de garantir ao professor a constituicdo sobre a base de conhecimentos
necessarios ao professor para o ensino de um conteudo.

N&o podemos deixar de mencionar que o grupo da Matematica ndo foi unanime ao
considerar essenciais 0s conhecimentos pedagdgicos para inicio da docéncia. Leandro, ao
final dos encontros, relatou que ao professor € necessario 0 dominio do conteudo despertando
todos os colegas, principalmente os da Matematica, a argumentarem em favor dos
conhecimentos pedagogicos. Perguntamos, entdo, se, na opinido dele, s6 com o conhecimento
do contetdo o professor consegue fazer as articulacGes necessarias, usar 0s materiais, ou seja,
ensinar o conteddo para os alunos e pedimos para responder com tranquilidade, a partir do
que pensava, Leandro respondeu: “Nao, ndo so ele.”

Contudo, Leandro acreditava que os conhecimentos pedagdgicos necessarios poderiam
ser aprendidos na pratica. Tal resisténcia nos mostra que ele estava a vontade para colocar o
que pensa e ndo falsear sua opinido para agradar o grupo, o que é essencial em uma pesquisa.

A postura de Leandro mostra que ndo existem solu¢bes nem propostas que operam
solucdes a todas as questBes concernentes a formacdo do professor. Cada licenciando tem
experiéncias que lhes sdo anteriores a formacao inicial e que os tornam seres unicos, providos
de suas especificidades. Ndo temos elementos suficientes para discutir a posi¢do de Leandro.

Mas, talvez, seja relevante declarar que o licenciando se mostrou singular em relacdo ao
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grupo. Quando planejou uma aula com Silva e Mariana, 0s colegas precisavam instiga-lo a
dizer algo e mesmo assim ele pouco dizia.

Ressaltamos, ainda, que, por vezes, Leandro buscou se contrapor frente as questfes
apresentadas e defendidas pelo grupo da Pedagogia, porém ndo encontrava argumentos
suficientes para fazé-lo. Um exemplo do fato € ele continuar discordando da marcagdo de
tempo para as atividades do plano de aula, alegando que elas engessam o professor, mesmo
depois do grupo ter explicado que a funcdo do tempo era a de organizar as atividades e
realmente prever o tempo que seria gasto. O proprio colega Jodo fala: “Mas isso eles ja
explicaram Leandro, eles ndo ficam presos ao tempo marcado no plano.” (TE — 8).

Concluimos ressaltando a discusséo do grupo que, com exce¢do de Leandro, considera
a necessidade dos cursos estabelecerem uma melhor relagdo. No ultimo encontro, Fatima
chegou a dizer que iria procurar o curso de Licenciatura em Matematica para tentar cursar a
disciplina Pratica de Ensino I, disciplina responsavel por trabalhar com os contetdos

matematicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e sua fala precedeu o seguinte dialogo:

MARIANA: Eu concordo. E olha sé a estrutura, os cursos ficam bem longe
um do outro.

JOAO: Interessante que eles falam tanto de interdisciplinaridade e cada qual
esta em um canto da universidade.

SILVA: E com conflitos ideol6gicos, né?

KELLY: Tem que ter a fusdo dos dois cursos, trabalhar algumas coisas
juntos.

FATIMA: Isso mesmo.

Quando, no dltimo encontro, perguntamos se 0S encontros entre 0 grupos poderiam

contribuir tivemos as seguintes respostas:

LUIS: Eu acho que essa questdo do conhecimento pedagdgico e tudo o que
fomos vendo de diferente no outro grupo amoleceu 0 nosso coragéo, nao é
Leandro?

VALTER: Eu fiquei bem mais maleavel.

JOAO: Pra mim me ajudou a conhecer mais a visio pedagdgica, o jeito que
eles dao aula, saber como lidar com os alunos.

VALTER: Isso fez a gente refletir sobre muita coisa.

JOAO: Por exemplo, o Valter ja abandonou a gente. (risos) Alias, eu acho
gue deveria ter aula de préatica quatro anos fazendo isso que fizemos aqui.
Va. Ah! Com certeza contribui, a gente vé o que esta errado em nos.

J6. Os cursos deviam se unir mais para fazer isso.

Os dados nos levam a refletir sobre a necessidade de solugbes acerca das
possibilidades de readequacdo curricular para formacdo de professores que ensinam

Matematica. As analises revelam que com encontros entre licenciandos da Matematica e da
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Pedagogia é possivel contribuir a0 menos para que cada grupo abandone as crengas que 0S
impedem de perceber a necessidade dos conhecimentos pedagdgicos e especificos para a
construcdo do conhecimento pedagdgico do conteldo.

“E importante que as instituicdes do ensino superior, para além de transmitirem
conhecimento, ensinem os grandes valores das diversas disciplinas e ensinem a produzir novo
conhecimento” (PONTE, 1999, p.17). Integracdes curriculares entre os cursos poderiam vir a
funcionar como estratégias valiosas para rompermos barreiras entre as especificidades
excludentes de cada um e mantermos melhores relagdes entre contetdo especifico e contetdo

pedagogico nas duas realidades analisadas.
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Roteiro de entrevista semi estruturada aplicado na entrevista em duplas com os

licenciandos em Pedagogia

PARTE | — INVESTIGANDO O CURSO

1. Quais conhecimentos abordados em seus cursos lhe permitiram elaborar uma aula
consistente sobre o tema Medidas de Comprimento?

2. Quais as principais dificuldades que foram encontradas durante o planejamento?

3. O que vocés entendem por conhecimentos necessarios para um bom planejamento de
aulas sobre medidas de comprimento? E Medidas de Massa?

4. Quais conhecimentos foram propiciados a vocés nas seguintes disciplinas:

Ensino de Matematica I;

Ensino de Matematica I,

Didatica e Tecnologias Educacionais 11, Pratica de Ensino em Matematica?

(perguntar sobre uma de cada vez de posse das ementas das disciplinas)

5. Nessas disciplinas o que vocés aprenderam sobre Medidas de Comprimento e Medidas de
Massa? (transformacdes, unidade padréo, o que é importante estudar, relacgdo com 0s nimeros
decimais)

6. Em que essas disciplinas contribuiram com a formacdo de vocés para darem aulas de
Matematica?

7. Quais critérios voceés utilizaram na selecdo do material didatico para a elaboracédo do plano
de aula?

8. Durante a formacdo inicial tiveram contato com quais documentos educacionais? Como
foi esse contato e em quais disciplinas ele foi proporcionado?

9. Vocés consideram importantes os PCN? Para vocés qual é a real utilidade desse
documento?

10. Se consideram importante os PCN por que ndo fizeram uso desse documento na
elaboracdo e analise dos planos de aula?

11. Para vocés como seria uma aula ideal? Qual é o papel do professor nessa aula? (O que ele
pode e o que ele ndo pode fazer?

12. Em suas opinibes a aprendizagem de criancas de 06 a 10 anos acontece da mesma forma
como acontece a de adolescentes de 10 a 12 anos? Que tipo de aula pode propiciar a
aprendizagem mais adequada a criangas de 10 a 12 anos?

13. Sabemos que existem teorias e inlmeras pesquisas em torno do processo de ensinar e

aprender e sobre processos cognitivos e desenvolvimentais de como os alunos aprendem. O
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que vocés pensam a respeito de tudo isso? Acham que conhecer essas teorias e resultados
pode mudar de alguma forma as agdes do professor? Como?

14. E vocés? O que vocés conhecem de teorias, pesquisas ou documentos acerca desses
processos? Esse conhecimento mudou de alguma forma suas concepc¢des e maneiras de
planejar e dar aula?

15. Vocés acham que a interacdo com os alunos é benéfica ao processo de ensino e
aprendizagem? Por qué?

16. Se sim, como o professor pode proporcionar essa interacao?

PARTE Il CONHECIMENTOS MATEMATICOS

1. Se alguém pedisse a vocés para analisarem um livro de Matematica como fariam esta
analise?

2. Por que acham importante ensinar Matematica?

3. O que os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental devem saber no fim do ano a respeito de
Medidas de Massa e Medidas de Comprimento?

4. O que se espera de um aluno que terminam o 5° ano do Ensino Fundamental a respeito de
habilidades e competéncias matematicas?

5. Vocés acham que em uma aula dobre medidas de comprimento e medidas de massa
devemos primeiro falar de milimetro ou centimetro? Por que?

6. Em suas opinides, o ensino de medidas de comprimento e medidas de massa podem
preceder e proceder quais conteddos matematicos?

7. O ensino desses temas pode funcionar como introducdo a um outro conteldo matematico?
8. E possivel relacionar o ensino de medidas de comprimento e medidas de massa com o
ensino de outros contelldos matematicos? Quais?

9. Voceés sabiam antes mesmo dos licenciados em Matematica darem a aula, que o0 metro é a
unidade padrdo de medida?

10. Antes gque os licenciados em Matematica falassem algo a respeito da Histéria do nosso
sistema de Medidas de Comprimento e Massa vocés ja tinham ouvido falar, ou lido, algo
sobre o assunto? Onde e 0 que?

11. Vocés acham importantes para os alunos conhecimentos relacionados a Historia da
construcdo da Matemaética? Por qué? Como pode ser trabalhada essa historia?

12. Vocés conseguiram entender o processo de conversdes apresentado pelos licenciados em

Matematica? Como ele funciona?
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13. Encontraram alguma dificuldade para analisarem o plano elaborado pelos licenciados em
Matematica? Quais?

14. Vocés notaram que uma dupla de licenciados em Matematica se enrola durante a aula
ministrada? A que vocés acham que se deve desequilibrio? Acham que a aula apresentada
estava de acordo com o plano deles?

15. Suponhamos que o livro didatico de Matematica adotado na escola que vocés trabalham
apresente um exercicio, onde ha uma relacdo de fracbes com medidas de comprimento e seu
filhote mede ¥ de seu comprimento. Quantos centimetros medem esse filhote? Como vocés
apresentariam a solucdo desse problema para as criancas? Acha possivel que existam
exercicios como este nos livros de matematica do 5° ano do Ensino Fundamental?

16. O que vocés acharam da aula que eles ministraram?

o Acham que conseguiram alcancar os objetivos que almejavam?

o Acham que conseguiram explicar porque o algarismo que utilizaram para fazer
conversdes funciona?

o Em suas opinides alunos do 6° anos do Ensino Fundamental conseguiriam aprender o
conteddo proposto por eles a partir da aula que ministraram? Por qué?

o O que faltou na aula deles?
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Roteiro de entrevista semi estruturada aplicado na entrevista em duplas com os

licenciandos em Matematica

17. Quais conhecimentos abordados em seus cursos lhe permitiram elaborar uma aula
consistente sobre o tema Medidas de Comprimento?

18. Quais as principais dificuldades que foram encontradas durante o planejamento?

19. O que vocés entendem por conhecimentos necessarios para um bom planejamento de
aulas sobre medidas de comprimento? E Medidas de Massa?

20. Quais conhecimentos foram propiciados & vocés nas seguintes disciplinas:

Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio;

Prética de Ensino de Matematica |, Fundamentos de Didatica;

Prética de Ensino de Matematica I,

Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem;

Prética de Ensino de Matematica Ill;

Prética de Ensino de Matematica 1\V?

(perguntar sobre uma de cada vez de posse das ementas das disciplinas)

21. Em que essas disciplinas contribuiram com a formacdo de vocés para darem aulas de
Matematica?

22. Em sua opinido, o ensino de Medidas de Comprimento e Medidas de Massa pode preceder
e proceder ao ensino de quais conteudos?

23. O ensino desses temas pode funcionar como introducéo a outro tema da Matematica?

24. E possivel durante o ensino de Medidas de Comprimento e Medidas de Massa fazer
relacbes com outros contetdos matematicos? Quais e como?

25. Quais critérios voceés utilizaram na selecdo do material didatico para a elaboracdo do plano
de aula?

26. Durante a formacao inicial tiveram contato com quais documentos educacionais? Como
foi esse contato e em quais disciplinas ele foi proporcionado?

27.Vocés consideram importantes os PCN? Para vocés qual é a real utilidade desse
documento?

28. Se consideram importante os PCN por que ndo fizeram uso desse documento na
elaboracdo e analise dos planos de aula?

29. Qual ¢é a opinido de voceés a respeito de colocarmos no plano de aula os objetivos da aula
que sera dada?

30. E sobre a estrutura geral do plano?
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31. Se alguém pedisse a vocés para analisarem um livro didatico como vocés fariam essa
analise?

32. Para vocés como seria uma aula ideal? Qual é o papel do professor nessa aula? (O que ele
pode e 0 que ndo pode fazer?)

33. Em suas opinides a aprendizagem de criangas de 10 a 12 anos acontece da mesma forma
como acontece a de adolescentes de 15 a 17 anos? Que tipo de aula pode propiciar a
aprendizagem mais adequada a criangas de 10 a 12 anos?

34. Quais sdo as acdes mais adequadas ao professor de Matematica ao lecionar em uma sala
de 6° ano do Ensino Fundamental no que se refere ao ensino?

35. Sabemos que existem teorias e inUmeras pesquisas em torno do processo de ensinar e
aprender e sobre processos cognitivos e desenvolvimentais de como os alunos aprendem. O
que vocés pensam a respeito de tudo isso? Acham que conhecer essas teorias e resultados
pode mudar de alguma forma as agdes do professor? Como?

36. E vocés? O que vocés conhecem de teorias, pesquisas ou documentos acerca desses
processos? Esse conhecimento mudou de alguma forma suas concepcdes e maneiras de
planejar e dar aula?

37.Vocés acham que a interacdo com os alunos é benéfica ao processo de ensino e
aprendizagem? Por qué?

38. Se sim, como o professor pode proporcionar essa interacao?

39. Voceés teceram comentarios acerca da indisciplina dos alunos em sala de aula. Durante a
graduacéo vocés conheceram possiveis meios de lidar com essa indisciplina? Se sim, quais?
40. Por que vocés acham importante ensinar Matematica?

41. O que os alunos de 6° ano do Ensino Fundamental devem saber no fim do ano a respeito
de Medidas de Massa e Medidas de Comprimento?

42. O que se espera de um aluno que ingressa no 6° ano do Ensino Fundamental a respeito de
habilidades e competéncias matematicas?

43. Como foi trabalhada a elaboracdo de um plano de aula durante a formacdo inicial de
vocés? E durante as regéncias de estagio, vocés elaboraram planos de aula?

Especifica a Leandro e Jodo:

Vocés se prepararam de alguma forma antes de ministrar os 20 minutos de aula para o0 grupo
todo? Isso interferiu de alguma forma na aula de vocés?

Como j& sabemos, vocés viram na graduacdo o sistema de pesos e medidas, mas houve um

pequeno deslize durante a aula, a que se deve a causa do fato ocorrido?
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Roteiro de entrevista semi estruturada aplicado na entrevista com um professor da

Licenciatura em Matematica

1.

Hé& quanto tempo atua como docente no curso de licenciatura em Matematica da UFMS?
Fale um pouco sobre a criacdo e evolucéo desse curso.

Como pensa que deve ser estruturado um bom curso de formacao inicial de professores
que ensinardo Matematica nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio?
Quais conhecimentos ele deve trabalhar?

Existem disciplinas que integram os conhecimentos especificos com os conhecimentos
pedagdgicos no curso? Essas disciplinas estdo sendo trabalhadas de que forma? Qual a
funcéo das disciplinas denominadas Préatica de Ensino?

Vocé acha que as acgOes e crencas do professor da licenciatura influenciam as futuras
acoes e crencas dos licenciandos durante suas atuagdes como professores? Como?

Diante do Parecer de 2001, sobre a estrutura dos cursos de Matematica, o corpo docente
desse curso discutiu e reestruturou sua grade curricular. Como aconteceram essas
discussdes e qual foi o posicionamento do corpo docente diante das propostas discutidas?

A seu ver, quais seriam as perspectivas dos formandos do curso? De que forma os
professores tém contribuido com a consolidacdo dessas perspectivas?

O que o curso espera de seus formandos? Quais sdo as caracteristicas, ou quais
conhecimentos, que um licenciando deve ter para ser considerado pelo curso como um
aluno exemplar?
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Roteiro de entrevista semi estruturada aplicado na entrevista com um professor da

Licenciatura em Pedagogia

1. Ha& quanto tempo atua como docente no curso de licenciatura em Pedagogia da UFMS?
Fale um pouco sobre a criacdo e evolucéo desse curso.

2. Como acha que deve ser estruturado um bom curso que pretende formar professores de
matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental? Quais conhecimentos devem
ser trabalhados?

3. [Essa sua concepcdo converge ou diverge com a dos outros professores do curso de
Pedagogia? Como avalia a integracdo do corpo docente do curso em termos de
concepcoes e acdes coordenadas no desenvolvimento do curriculo do curso?

4. A seu ver, existe integracdo dos conhecimentos especificos com 0s conhecimentos
pedagdgicos na atual estrutura curricular do curso? Em que momentos e de que forma
estdo sendo trabalhadas?

5. Qual é o papel das disciplinas denominadas Ensino de Matematica e Pratica de Ensino
em Matematica no curso?

6. O que o curso espera de seus formandos? Quais sdo as caracteristicas que um licenciando
deve ter para ser considerado no curso como um aluno exemplar?

7. Do seu ponto de vista, quais as perspectivas dos formandos do curso? De que forma os
professores tém contribuido para consolidacdo dessas perspectivas?

8. Vocé acha que as acdes e crencas dos professores de licenciatura influenciam as futuras
acOes e crencas dos licenciandos na atuacdo como professores? De que forma?
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ANEXOS Il
(Planos de aula elaborados durante o primeiro encontro pelos sujeitos

participantes da pesquisa)



172

Plano de aula elaborado durante o primeiro encontro pela dupla Jodo e Leandro
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Plano de aula elaborado durante o primeiro encontro pelo trio Fabio, Luis e Valter o
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Plano de aula elaborado durante o primeiro encontro pela dupla Fatima e Silva
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Plano de aula elaborado durante 0 primeiro encontro pela dupla Kelly e Mariana
s
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Plano de aula elaborado durante o sétimo encontro pela dupla Fatima e Valter
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Plano de aula elaborado pela dupla Kelly e Jodo durante o sétimo encontro
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Plano de aula elaborado por Mariana, Silva e Leandro durante o sétimo encontro
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