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Resumo

Este artigo aborda os resultados de uma pesquisa que teve como objetivo compreender a formacéo
docente para o ensino de Matematica no curso de Pedagogia, na visdo de graduandos e professores
no inicio da docéncia. O referencial tedrico sobre a formagdo docente foi construido, a partir dos
estudos da area da Educacdo Matematica e Formacdo de Professores, levantados em varios
trabalhos cientificos que abordam a temadtica do ensino de Mateméatica. No método, como
instrumento de coleta, utilizamos as entrevistas analisadas segundo a perspectiva de analise de
conteido temética e a analise documental, para a compreenséo do curriculo do curso de Pedagogia.
Os resultados demonstraram que o curso de Pedagogia da UFPE apresenta uma adequada estrutura
curricular para a formacdo no ensino de Matematica. Porém, os participantes graduandos
demandam do professor um melhor preparo pratico, com o desenvolvimento de habilidades e
seguranga para ensinar; argumentam que ha uma distancia entre o que é visto na Universidade e o
que é visto nas escolas. Os professores que ja atuam demonstraram maior valorizacdo do curriculo
do curso, incluindo os contetidos teoricos, o que pode mostrar que a experiéncia profissional ajuda
na compreensdo do que € visto na graduacdo. Esperamos com esses achados contribuir com o
campo de estudos de formacéo para o ensino de Matematica no curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Formacéo docente. ConcepcOes de professores e estudantes de Pedagogia. Ensino
da Matematica

Introducéo

A pesquisa, aqui relatada, buscou compreender a formag&o para o ensino de Matemaética no
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) na viséo de graduandos desse
curso e de professores atuantes e no inicio da docéncia, formados na mesma instituicdo. A
construcdo do objeto de pesquisa foi motivada, durante as disciplinas de Pesquisa e Pratica
Pedagdgica’, ao longo de todo o curso, experiéncia que nos permitiu perceber que os docentes
demonstravam, em suas praticas diarias em sala de aula, um conhecimento insuficiente para lidar
com os contetdos matematicos de forma a facilitar a aprendizagem dos alunos dos anos iniciais.

Diante de tal contexto, ficamos motivadas na finalizagdo do curso, a realizar um estudo no trabalho

' ppp — Disciplina que articula teoria e pratica na formacdo docente com Pesquisa e praticas pedagdgicas nos anos
iniciais do ensino fundamental com énfase na docéncia, planejamento e execucdo de atividades de observacdo, de

sondagem de conhecimentos e de intervencdo em salas de aula dos anos iniciais do ensino fundamental.
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de concluséo de curso, que pudesse entender melhor essas dificuldades e saber se elas tém relagéo
com a formacdo universitaria desses professores em formagao.

Analisando trabalhos cientificos que abordam a tematica da formacdo docente encontramos
especificamente em relagdo ao ensino de Matematica, os trabalhos de (COSTA e POLONI, 2012;
ALMEIDA e LIMA, 2012; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2013; LIMA; CARVALHO, 2014; GATTI
2010; CRUZ e MAIA, 2011 e 2013; CRUZ e MONTEIRO, 2013), nos quais se pode notar certa
preocupacdo dos autores com a formacao docente, pois demonstraram haver déficits importantes no
dominio desta disciplina. Tal situacdo nos levou a pensar sobre como ocorre a formagdo para o
ensino dos contetidos matematicos na graduacdo em Pedagogia na UFPE?

Para 0 embasamento tedrico deste estudo foram realizadas buscas nos sites da CAPES e da
SCIELO, a partir das palavras-chave: formacdo docente, concep¢des de professores e ensino da
Matematica, e ensino de Matematica e formacao de professores. Buscamos identificar nesses artigos
as concepcoes dos formandos do curso de Pedagogia acerca do seu preparo na formagéo inicial para
exercer a docéncia em Matematica nos anos iniciais. Buscamos, ainda, analisar o que é proposto
pelo curriculo da graduacéo e cotejar essas concepc¢des com a de professores, também formados na
mesma instituicdo, e que se encontram em exercicio profissional atuando nas redes publicas de
ensino.

Reflexbes acerca da Educacdo Matematica

Antes de entrar no contexto do ensino da Matematica é necessario entender que a Educacgéo
Matematica integra um ramo do conhecimento que estuda aspectos relativos ao ensino e a
aprendizagem na disciplina, acompanhando também os avancos da mesma, tanto na matriz
epistemoldgica da area, quanto nos referenciais didatico-pedagdgicos da docéncia. O campo da
didatica da Matematica se desenvolveu de acordo com o contexto e 0s problemas apresentados no
ensino e na aprendizagem da disciplina, tendo esse processo ocorrido de diversas maneiras e se
enriquecido com diferentes abordagens (CRUZ e MAIA, 2013).

Segundo Pimenta (2006), a didatica tem carater pratico e é ferramenta fundamental para o
professor desenvolver seu ensino, sendo uma area fundamental da Pedagogia. A mesma autora,
baseada em Candau (1986), defende que cada area de conhecimento apresenta uma estruturacao e
uma organizacgéo interna e desenvolve seus metodos didaticos. Assim, pode-se inferir que 0 ensino
da Matematica apresenta peculiaridades em seus métodos didaticos, o que seria relevante para a

formagéo do profissional docente.

Para Brito e Alves (2006), diferentes situacdes de ensino, como a elaboracdo de planos de

aula e a andlise de livros didaticos tém potencialidades para a formacao de saberes e podem ajudar



em uma formagcdo inicial que tende a profissionalizacdo docente. Apesar disso, estes potenciais sdo
delimitados pelo tipo de envolvimento que os graduandos expressam com tais situagdes, pelos

conhecimentos prévios dos mesmos, e pela possibilidade de vivenciar ou ndo a pratica pedagogica.

Cruz e Maia (2013), apoiadas em Campos e Nunes (1994), defendem que existem quatro
questdes principais que centralizam os estudos em Educacdo Matematica, a saber: as questdes de
base psicoldgica (baseada na aquisicdo de estruturas cognitivas relacionadas ao raciocinio 16gico),
socioldgica (relacionada as relagdes interpessoais envolvidas no processo educacional),
antropologica (relacionadas ao contexto cultural dos alunos), e epistemoldgica e historica (abordam
a origem do conhecimento sob diferentes contextos e culturas). Sdo diferentes perspectivas que
permitem analisar contextos, realizar comparac6es e criar conhecimentos que aprimorem 0 ensino
da Matematica em sala de aula. Brito e Alves (2006), baseando-se em Barth (1993), destacam a
valorizacdo da formacdo e reflexdo tedrico-epistemologica do professor que ensina Matematica,
afirmando que € necessario conhecer as teorias que estdo implicitas em suas préaticas e propiciar a
estes condicgdes para que reflitam sobre suas concepgdes de pratica educativa.

De acordo com documentos oficiais do PNAIC (2014), para as relagbes matematicas
apresentarem significado e desenvolvimento, de modo ao aluno obter uma aprendizagem
significativa, propde-se um estudante pensante, curioso, que faca relacfes entre os conhecimentos
tedricos e empiricos. Esse processo é otimizado com a presencga de um adulto que teria a funcédo de
orientador e mediador, um dos papéis mais importantes do professor.

Segundo Cruz e Maia (2013), baseando-se em Moscovici (2007), o professor de Matematica
constroi representacdes sociais do ensino e do aluno que trazem implicacGes para o ensino da
Matematica. Essas representacfes orientam a conduta do professor e em uma pesquisa com
professores de Matematica (CRUZ, 2006) encontrou que o ensino da Matematica era desenvolvido
com quatro elementos centrais (nimero, calculo, raciocinio e légica) e um sentido compartilhado de
buscar relagdes da disciplina com a vida cotidiana. Em relacdo ao fracasso na Matematica, nesse
estudo, tem-se a representacdo do professor de matematica como hierarquicamente superior, como
se fosse dotado de um dom, de conhecimento, e de habilidades que poucos tém. Este sentido levaria
a uma aceitacdo natural da sociedade quanto ao fracasso do aluno na disciplina,

predominantemente, entre aqueles alunos oriundos das escolas publicas.

PNAIC: Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa, compromisso formal assumido entre Governo Federal, Distrito Federal,

Estados, Municipios e sociedade de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do
Ensino Fundamental. (Brasil, 2014)



Outras pesquisas acerca da Matemaética e seus sentidos compartilhados foram realizados e
citados por Cruz e Maia (2013): Valentim (2011) mostra a representacdo social da avaliacdo na
modalidade de ensino virtual da Licenciatura em Matematica, em que foram vistas controvérsias
entre professores e graduandos, mas em geral foi notada uma transi¢éo nas praticas avaliativas entre
um ensino conservador e um mais moderno; Gomes de Almeida (2011) aborda as representactes
dos resultados do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica) das escolas, muitas
vezes, abaixo dos objetivos esperados e mostrou que as representacGes sociais do ensino da
Matematica influenciam no resultado dos alunos, havendo necessidade de se desenvolver uma

cultura e conscientizacdo sobre a importancia dos resultados positivos na disciplina.

Nos cursos superiores, ha tendéncia na formagdo do pedagogo para o ensino da Matemaética
baseada na necessidade da disciplina para o dia a dia, fugindo do abstrato e aproximando-se da
aplicabilidade (NACARATO ET al, 2009). A grande questdo gira em torno das professoras que
ensinam nos anos iniciais varias disciplinas: quando elas eram estudantes da Educacdo Basica,
estudaram em um modelo diferente do que aprenderam na Universidade; questiona-se, sera que elas
conseguem desvincular esse passado de seu trabalho atual, de modo a ensinar com 0S novos
parametros de ensino sem influéncias de sua formacao basica? Segundo Nacarato, Mengali e Passos
(2009), as professoras polivalentes tiveram sua formacéo basica em um modelo educacional antigo
em relacdo aos parametros de ensino da Matemaética que temos hoje. Ou seja, elas foram formadas
no modelo centrado em calculos e procedimentos, distante de situacfes reais.

O ensino atualmente propde que a sala de aula seja um local de “investigagdo”. Cabe ao
professor criar situacdes e cenarios em sala de aula que simulem a utilizacdo do raciocinio e da
Matematica no cotidiano, e 0 mesmo sera o principal orientador dos alunos, para que estes
desenvolvam suas solucdes (NACARATO, 2009). O conhecimento vai sendo criado aos poucos,
com a experiéncia adquirida, a curiosidade por novos problemas e a postura investigativa. Ha de se
romper 0 modelo em que o professor explica ideias e exemplos, passa listas de exercicios, e depois
corrige da forma sistematizada de uma ciéncia exata, que considera apenas, certo ou errado
(NACARATO et al, 2009).

Dessa forma, segundo estes estudos, o professor tem que apresentar algumas habilidades: ter
conhecimentos matematicos, saber a Pedagogia da Matematica, como transmitir de forma adequada
0s conhecimentos, e saber 0s meios que Vvai utilizar para essa transmissao. Assim, cria-se a situagdo
de que os cursos de formacdo inicial dos professores devam abranger essas habilidades. Segundo o
autor, o conhecimento matematico e o conhecimento pedagdgico fazem-se presentes nos cursos de

Pedagogia.



Profissdo docente na atualidade: interacdo, saberes e pratica

Dentro dos processos de ensino e de aprendizagem na escola sdo desenvolvidas varias
relagOes interpessoais que formam o contexto da sala de aula. Dentre elas, destaca-se a relagdo
professor-aluno-ensino. Segundo Tardif (2008), o professor, em seu trabalho escolar, apresenta-se
como principal intermediador da construcdo de conhecimentos pelos alunos. Ele possui
conhecimentos técnico-cientificos vindos de pesquisas universitarias e, além disso, apresenta
conhecimentos relativos ao seu trabalho e desenvolve saberes, de acordo com sua experiéncia e sua

subjetividade.

No campo da profissdo docente, h& diversos olhares sobre a atuacdo desse profissional em
exercicio. Como observa Tardif (2008), muitas vezes o professor € visto como um técnico que
aplica conhecimentos produzidos por outros para seus alunos; ou entdo como um agente social que
baseia sua atividade em aspectos sociolégicos oriundos de superiores. Essa perspectiva remete a
uma separagdo entre a teoria e a préatica, visto que o professor € quem pratica, mas a teoria é
formulada por outros, e quem realiza o trabalho detém saberes e desenvolve conhecimentos
relacionados ao seu oficio. Entretanto, essas visGes sdo limitadas, tendo em vista o fato de que ha
um ser humano dotado de subjetividade e de opinido assumindo a fungdo de ensinar; o docente
modela sua maneira de trabalho a partir de suas experiéncias proprias, ele cria significados para sua
pratica, associa conhecimentos e experiéncias para atuar em sala de aula. Nao se podem desvincular
essas atribuicdes das pesquisas em educacdo sobre as concepgdes construidas pelos sujeitos que
atuam na préatica profissional, ou seja, estas tém sempre que trazer a tona as concepcbes do

professor.

Ao falar de educagédo de qualidade, Cruz e Monteiro (2013) mostraram a representatividade
social do professor. Existe uma visdo equivocada de que os resultados dos alunos sdo indicadores
dessa qualidade, e que a responsabilidade pelo mesmo vem do professor; essa visdo, segundo 0s
autores, limita a educacdo a um contexto de preparacdo para provas e mercado de trabalho limitado
ao contetdo, ndo abrangendo as demais possibilidades de aprofundamento existentes com o ensino,
como a pesquisa e o desenvolvimento do raciocinio critico e da capacidade de intervir nos meio
social e ambiental. Com a Matematica, os autores se referem a possibilidade de desenvolver
aspectos cognitivos, estimulando o raciocinio dos alunos. Essa situacdo mostra-se como um dos
desafios da formacéo profissional no curso de Pedagogia: desenvolver esses aspectos educacionais e
didaticos com seus graduandos, ndo somente em Matematica, mas em todas as outras areas do

conhecimento.



Sob o ponto de vista das praticas pedagdgicas, a dimensdo do saber fazer € muito importante,
pois para Tardif (2008), todo o trabalho é realizado por um trabalhador que sabe fazé-lo, tem
conhecimentos para tal. Assim, o autor defende que, para a formacdo do professor, que sera
profissional em sala de aula, sdo necessarias algumas mudancas em relacdo aos métodos hoje
vigentes. Em primeiro lugar, questionam-se os professores universitarios que lidam com o cotidiano
escolar, mas eles sdo responsaveis pela formacgédo do profissional, e em muitos casos ndo apresentam
ligacdo com o ensino escolar, o que ndo os habilitaria nos conhecimentos relacionados ao trabalho
como especialista da educacdo escolar. Assim, ha a discussdo de que € necessaria a participacdo de
professores de escolas na graduacdo em Pedagogia, pois séo 0s que podem transmitir experiéncias e
conhecimentos relativos ao trabalho para os futuros profissionais (TARDIF, 2008).

Pimenta (2006) abordou essa relagdo teoria e pratica para a Pedagogia e para a didatica,
trazendo o conceito de praxis, muito importante para a funcdo docente. A didatica é uma area da
Pedagogia que tem como objeto a pratica docente em si, 0s meios pelos quais 0 ensino se constitui
em saber a ser ensinado, por meio de situacbes didaticas que facilitem a construcdo do
conhecimento pelo aluno. Essa prética envolve o objeto de ensino (o contetdo a ser ensinado) e as
linguagens e métodos criados para a construcdo, cabendo a Didatica, como ciéncia, estudar esses
processos e buscar sempre novos métodos e conhecimentos sobre esses processos de ensino e de
aprendizagem (PIMENTA, 2006).

Nesse aspecto, a Pedagogia apresenta uma relacdo de interdependéncia entre teoria e pratica:
ha teorias que servem de base para as praticas, e a partir da observacdo e pesquisa destas que se
formam conhecimentos que formulam aquelas. Assim, pode-se inferir que ha uma préaxis na
Pedagogia, que se reforca com o fato do ensino intervir na capacidade de transformar a sociedade,
de estimular a producdo de novos conhecimentos, novas teorias, e possibilitar o desenvolvimento de
novas acdes bem planejadas. Nesse contexto, ndo descartamos 0s proprios conhecimentos relativos
ao ato de ensinar e a didatica: os saberes sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem também
compdem um leque de teorizacdes que, entrando em pratica, caracteriza uma praxis, com acdes em
sala de aula, cujas consequéncias chegam a influenciar o ambiente e a sociedade.
Consequentemente incluem também a formacéo dos profissionais docentes, pois & nesse contexto

que as teorias da didatica sdo construidas.

Entretanto, ha uma situacdo que ocorre em muitos cursos de Pedagogia, a mecanizagdo da
didatica. O ambiente pratico de formacdo do graduando deste curso € a vivéncia dos estagios em
sala de aula. Muitas vezes, segundo PIMENTA (2006), “A prética de ensino reduz-se a aplicacdo de

conhecimentos adquiridos nas aulas, nos livros e na observacdo do comportamento de outros



professores, sobre como dar aulas (p. 99)”. Essa critica da autora vem mostrar deficiéncias nos

estagios em campos e reforca essa ideia afirmando que:
Esse entendimento de reciprocidade entre teoria e pratica tem preponderado
no conceito de pratica conforme desenvolvido nos cursos de formacéo de
professores (...). Em decorréncia, as atividades de estagio atribui-se toda a
responsabilidade pela préatica, respaldada pela instrumentalizagdo estudada
na Didatica. Assim, esta ultima fica reduzida a uma dimensdo técnico-
normativa do modo de ensinar. Fica também consagrada a dissociacdo entre
teoria e prética. (p. 99) (...) A explicitacdo da Didatica como teoria do ensino
aprendizagem, considerada na perspectiva historico-social como até aqui
vimos, coloca no centro da investigacdo didatica o professor, enguanto
atividade de ensino, pois 0 ensino ocorre através de outras atividades e
agentes sociais, a tarefa de ensinar desde a organizacdo, analise e decisdo
dos processos de ensino em aula, na escola, até a organizacdo, anélise e
decisdo de politicas de ensino e 0s consequentes resultados dessas no

processo de educacdo enquanto humanizacgdo constitui a especificidade do
trabalho do professor. (p. 119 e 120)

Assim, a Didatica torna-se fundamental no processo de formacdo do professor, objetivando,
como disciplina da graduacdo, o ensino dos processos de ensino e de aprendizagem, preparando o
futuro professor para inserir-se no contexto histdrico e social da sala de aula e transformar a

atividade de acordo com as necessidades do estudante.

O curriculo do curso de Pedagogia da UFPE oferece em tese subsidios para a formacdo
docente e a esse respeito Sacristan (2000) diz que:

O curriculo é muitas coisas a0 mesmo tempo: ideias pedagogicas,

estruturacdo de contetdos de uma forma particular, detalhamento dos

mesmos, reflexo de aspira¢fes educativas mais dificeis de moldar em termos
concretos, estimulo de habilidades nos alunos, etc. (p.173)

Meétodo

Nesta pesquisa, elegemos a pesquisa qualitativa conforme Bauer e Gaskell (2002, p.7): “A
pesquisa qualitativa evita nimeros, lida com interpretacdes das realidades sociais, e € considerada
pesquisa ‘soft’”. Diante da necessidade de compreender as concepgdes dos entrevistados, a pesquisa
qualitativa tem um principio exploratorio que estimula o entrevistado a pensar e a se expressar

livremente sobre o assunto em questao.

Foi realizada uma analise documental do perfil curricular do curso de Pedagogia na UFPE, e
em seguida, adotado o instrumento da entrevista, em que se procurou enfocar inicialmente as
questdes relativas & Matematica na trajetdria escolar da Educagdo Bésica das alunas de graduacéo e

professores em exercicio, e também entender como foi a formacdo em Matematica desses sujeitos



no curso de Pedagogia na Universidade Federal de Pernambuco. Por fim, questionamos o0s
participantes acerca da importancia do estagio nessa formacéo.

Em relacdo a entrevista semi estruturada, Marconi e Lakatos (2010) afirmam que esse
instrumento proporciona ao:

Entrevistador uma liberdade para desenvolver cada situacdo em qualquer

direcdo que considere adequada. E uma forma de poder explorar mais

amplamente uma questdo. Em geral, as perguntas sdo abertas e podem ser
respondidas dentro de uma conversacao informal (p.180).

Com a entrevista semiestruturada, ha maior possibilidade de conseguir informagfes mais
precisas, podendo as perguntas ser formuladas de maneiras diferentes. A entrevista foi aplicada com
dois grupos: o primeiro grupo formado por dez professores em inicio de carreira docente, no
maximo com quatro anos de experiéncia e formados na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE); o segundo grupo formado por dez estudantes do ultimo periodo do curso de Pedagogia da
UFPE. Como critério de participacdo, trabalhamos com os estudantes que afirmaram ter desejo de
lecionar, ap6s a conclusdo do curso. A escolha da instituicdo de ensino dos grupos foi devido ao

fato de também fazermos parte deste curso, o que facilitou o acesso e o contato com 0s sujeitos.

Para a andlise dos dados, nos apoiamos na analise de conteudo de Bardin (1977) que resume
como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter

procedimentos sistematicos e objetivo de descricdo do contetdo das

mensagens indicadoras (quantitativas ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens. (p. 44).

A autora ressalta que a analise de contetdo se organiza em trés momentos: Inicia com a pré-
analise em que se organiza o material, na escolha de documentos para ser analisados e formular
hipdteses. No segundo momento, ocorre a exploracdo desse material, o qual sera organizado em
registros e, por fim, o tratamento dos resultados colhidos durante a pesquisa. Utilizar o recurso da
analise de conteddo ajudou a compreender e a lidar com comunicacgdes, além dos seus significados
imediatos. Apds a leitura de todas as respostas referentes a cada questdo, organizamos as
especificidades formando a categorizacao das respostas (BARDIN, 1977), agrupadas de acordo com

contedo em comum.
Resultados e discussdo da pesquisa

Os entrevistados compdem um grupo heterogéneo em relacdo a idade: as alunas de graduacéao

na faixa etéria entre 22 e 67 anos, e 0s professores em exercicio na faixa etaria de 29 a 42 anos. Em



relacdo a questdo de género predominou o sexo feminino, dos 20 sujeitos 18 eram mulheres.
Identificamos que a maioria dos sujeitos foi oriunda de escolas publicas na Educacdo Bésica, e que
a metade deles sdo proveniente do curso de magistério, em nivel médio. Os professores que estdo
em exercicio tém formacdo em cursos de poés-graduacdo, sete tem titulacdo ao nivel de
especializacdo, dois sdo mestrandos e uma concluiu recentemente um mestrado e nenhum com

doutorado como mostra o gréfico:
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Gréfico 1: Titulacdo dos professores em atuacdo profissional

Também na universidade durante o curso de Pedagogia, tanto as alunas de graduacdo como
os professores entrevistados, aperfeicoaram sua formacéo fazendo atividades de Monitoria, Cursos

de extensdo, PIBID e PIBIC, como mostra o gréafico a seguir:
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Gréfico 2: Formagdo extracurricular dos estudantes de graduacéo e de professores em atuacgdo profissional
PIBID: Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia
PIBIC: Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do Cientifica

A seguir, a andlise das concepcbes dos professores sobre o ensino e a formagdo em

Matematica, organizadas por tematizacao.
Anélise documental — perfil do curso

Analisamos que atualmente a matriz curricular do curso de Pedagogia da UFPE contempla
dez periodos e oferece vérias disciplinas tedricas na formacgdo docente; destas, duas disciplinas s&o
obrigatdrias no ensino da Matematica, que sdo Fundamentos do Ensino da Matematica I, com carga
horéria de 75h, e Fundamentos do Ensino da Matematica Il, carga horaria 45h. No decorrer do
curso ocorrem sete estagios, que séo ofertados do segundo ao oitavo periodo, e desses, um estagio €

voltado para o ensino da Matematica, o Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental B (PPP 5),



com carga horaria de 90h, sendo 30h teorica e 60h praticas. Pimenta (2006, p. 21) diz que por
“Estagio curricular entende-se as atividades que os alunos deverdo realizar durante o seu curso de
formacgdo, junto ao campo futuro de trabalho”. Esse estagio, em PPP5, abrange de forma
interdisciplinar os conteudos da Matematica, Geografia e Ciéncias, o que ¢é defendido pelo PNAIC
(2014, p.25), quando afirma que a valorizacdo da interdisciplinaridade faz parte de todo o contexto
da reforma educacional, surgida ap6s os anos 1980, e que se deve ampliar cada vez mais em nosso

contexto.

O modelo curricular ofertado pelo curso de Pedagogia segue, de acordo com Tardif (2008), o
modelo aplicacionista do conhecimento, no qual os alunos passam alguns anos assistindo aulas
sobre os temas que irdo ensinar nas escolas e, durante todo percurso do curso, é proporcionado aos
mesmos um estagio para aplicarem os conhecimentos. Nesse contexto, esse modelo curricular
orienta-se na concepcao de que o aluno, inserido no ambiente escolar de ensino, desenvolve suas
habilidades e conhecimentos adquiridos na graduacdo, havendo uma formacao tedrica e pratica

concomitante.

Para conclusdo do curso, além das disciplinas obrigatorias, € necessario cursar seis disciplinas
“Eletivas”, que sdo opcionais ¢ que sdo ofertados todos os semestres nas diversas areas. No perfil
atual do curso foram ofertadas cinco eletivas na area da Matematica: Desenvolvimento do
Raciocinio Combinatério, Ensino de Estatistica nos Anos Iniciais, Estatistica Educacional,

Introducdo a Psicologia da Educacdo Matematica, Recursos Didaticos para o Ensino de Matematica.
Experiéncias dos participantes com Matematica como estudantes da Educacéo Basica

Ao abordarmos a formacdo matematica no curso de Pedagogia, iniciamos a analise a partir do
entendimento sobre a vivéncia dos entrevistados em relacdo a Matematica engquanto alunos na
Educacdo Basica. Seis alunas de graduacdo ndo tiveram problemas com a disciplina em sua
trajetoria escolar da Educacdo Basica; do mesmo modo, um professor entrevistado também néo
relatou problema nesse contexto, 0 que pode ser visto na fala da aluna A7: “Eu sempre gostei de
matematica e muito, as minhas melhores notas sempre foram na Matematica. Entdo, eu nunca tive
dificuldades nenhuma em Matematica”. Segundo Nacarato (2009, p.261), “Uma boa parte que 0
professores sabem sobre 0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua

propria histdria de vida, e, sobretudo, de sua historia de vida escolar”.

Para outra aluna de graduacédo, A10, sua satisfacdo é demonstrada com o fato de que aspectos
pedagogicos atuais ja foram utilizados em sua formagdo: “Eu gostava muito de Matemaética era

muito didatico na sala de aula, né? O professor trazia jogos, 0s recursos eram bem mais
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interessantes, nao sentia dificuldade ndo”. A partir de Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 23),
explica-se que as alunas entrevistadas que se encontram na faixa etaria de 20 a 25 anos tiveram
formacéo na Educacdo Basica, a partir das reformas curriculares pos-década de 1980, que trouxe
novas perspectivas para o ensino da Matematica, abordando a disciplina com a funcéo de preparar o

cidadéo para atuagédo na sociedade em que vive.

Entretanto, com relagdo a mesma trajetoria escolar, quatro alunos de graduacdo e nove
professores afirmaram que tiveram uma experiéncia negativa com a Matematica nessa fase de
formacgdo. A aluna A4 disse: “Eu me lembro, era muita conta de somar, dividir, multiplicar na qual
eu tinha muita dificuldade, eu tive que fazer reforco pra aprender,(...) o professor sé abordava o
assunto no quadro dizendo efetue as contas”. Com a mesma experiéncia negativa A5 diz também
que “Eu nunca fui fa de Matematica sempre tive aversdo, sempre tive dificuldade e nunca fui boa
(...) o método que o professores nesse periodo abordava era sempre mecanico, aquela coisa so de
decorar”. Pode-se notar que estas alunas, com mesmos contextos que as citadas anteriormente, ndo
tiveram boas impressfes da Matematica na Educacdo Basica. Pode-se inferir que as reformas

referidas, acima, nao foram aplicadas homogeneamente por todos os professores da época.
Diante disso, NACARATO afirma que;

Por um lado, a formacdo matematica dessas alunas esta distante das atuais
tendéncias curriculares, por outro lado, elas também trazem marcas
profundas de sentimentos negativos em relacdo a essa disciplina, as quais
implicam, muitas vezes, blogueios para aprender e para ensinar (2009, p.23)

Parece-nos que os métodos antigos de didatica da Matematica ndo contribuiram apenas para
uma possivel ma formacéo bésica, mas também para a criagdo de certa aversdao a disciplina por
parte dessas alunas, interferindo, inclusive, na vida profissional. Relatos mostram que a experiéncia
negativa, muitas vezes, remete ao professor que lecionava as aulas de Matematica de forma

tradicional, e com atitudes de imposicao de medo e dificuldades aos alunos.

Cruz e Maia (2011, p. 243) em seus estudos identificaram que “O professor de Matematica se
considera o verdadeiro professor (...) que assusta, ¢ distante, amedronta e faz sofrer.” Essa
concepcao foi demonstrada no relato de uma professora, P1: “Acho que era questdo da pessoa
mesmo que passava 0 contetido, ndo como ele passava porque ele ndo passava dificil, talvez nas

ameagcas, se nao consegui ja sabe, né? Ele era bem carrasco”.

*No decorrer do trabalho representara a fala dos sujeitos da seguinte forma, a saber: (A1) que se refere aluna de

graduagdo um e (P1) que é professor um.
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Corroborando com as informagdes ditas, anteriormente, seis alunas de graduacdo e oito
professores, em suas entrevistas, também afirmaram que a trajetéria escolar na Educagdo Basica
pode influenciar ou influencia em sua pratica, enquanto professor atuando em sala de aula seja de
modo positivo ou negativo. A aluna A7, disse que: “Eu acredito que essa trajetoria escolar positiva
que tive na escola em relagdo a Matematica pode ser inserida positivamente quando estiverem
lecionandos os conteidos de Matematica”. Nesse sentido, a ideia desta aluna vai ao encontro do que
Nacarato; Mengali e Passos (2009, p.261) nos trouxeram sobre a importancia da histéria de vida e
da histéria escolar do professor para o ensino. Tardif (2008, p. 218) ainda acrescenta outros
aspectos que influenciam no trabalho docente, reiterando a importadncia da pratica para sua
caracterizagéo:

(...) é claro que a cultura geral dos professores, seus conhecimentos pessoais,
seu sendo comuns em suma, todos os ‘saberes’ que eles adquiriram durante a
vida inteira e que podem partilhar com um grande nimero de individuos,
desempenham um papel no ensino. Entretanto, acreditamos que esse papel é
suficientemente condicionado pela prética da profissdo, de modo que os

saberes adquiridos fora da profissdo sdo entdo utilizados - quando o sdo -
para fins especificos ao ensino.

Ainda que as trajetorias estudantis de alguns entrevistados tenham sido marcadas por
experiéncias negativas na aprendizagem de Matemaética, existe a nogdo de que, como profissionais,
esses professores e alunas precisais ensinar de forma diferente. Como sera visto adiante, um dos
pontos positivos do curso de Pedagogia é o fato de fornecer aos graduandos as novas perspectivas
de ensino, com didaticas voltadas ao dia a dia dos alunos. A partir dessas entrevistas, identificamos
que quatro alunas de graduacdo relataram que pretendem desenvolver sua profissdo docente
conforme a formagéo que tiveram na universidade, diferentemente da forma que foram ensinadas na
Educacao Basica.

No caso dos professores entrevistados, dois afirmaram serem influenciados por suas
experiéncias negativas com a Matematica na Educacdo Baésica, mas buscam trazer o que
aprenderam sobre disciplina na universidade. Ja outros dois professores disseram que atuam
conforme aprenderam na universidade e com os conhecimentos que estdo adquirindo com base em
suas praticas, ja que ainda estdo em inicio de docéncia, e, com isso, ndo atuam na forma tradicional
que aprenderam. Nessa percepgéo P9 diz que:

Eu procuro nédo resgatar a forma que aprendi quando aluno do ensino basico
pra a sala de aula, e quando a gente passa pela universidade a gente aprende
teorias de como ensinar diferente da forma que a gente foi ensinada

enquanto crianca. Isso propde uma reflexdo para a nossa pratica como
professora.
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Formacéo para o ensino de Matematica no Curso de Pedagogia da UFPE: ambivaléncias de

resultados

Quanto a formacdo para o ensino de Matemaética realizada no curso de Pedagogia da UFPE,
tivemos concepgbes positivas e negativas, em ambivaléncia. Os que avaliaram positivamente
enalteceram o entendimento dos processos de ensino e de aprendizagem e a aplicacdo das
caracteristicas mais atuais do ensino, voltadas para a pratica dos estudantes, rompendo com 0s
métodos tradicionais vividos por boa parte dos entrevistados. Ja as criticas negativas baseiam-se em
dois aspectos: a carga horaria e 0 acompanhamento dado as atividades praticas durante o curso,
julgados insuficientes por alguns entrevistados, especialmente os graduandos; e a queixa de um
déficit estrutural nas escolas que impossibilita os graduandos de aplicarem todas as atividades
aprendidas na faculdade, de modo que o professor universitario ndo trabalharia exatamente com a
realidade das escolas e dos alunos. Com base nessa formacdo, elencamos as categorias, a seguir,

gue mostram essa ambivaléncia de sentidos:

Questdes relativas ao (a): Entrevista

CATEGORIA 1 | Formagao deficitaria para o ensino de Matematica 2,5e6
Subcategoria-1 1. Formacdo profissional distante da pratica educativa (6u)
Subcategoria- 2 2. Falta de aprofundamento nos contetidos matematicos (4u)
CATEGORIA 2 | Formagao que contribui para a pratica 2,4
Subcategoria -1 1. Compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem
Subcategoria -2 (6u)
Subcategoria -3 2. Apresentacdo dos contetidos e de recursos didatico-

pedagdgicos (2u)

3. Romper com as concepgdes tradicionais de ensino da
Matematica (2u)

Formacéo deficitaria para o ensino de Matematica segundo os alunos da graduacao

Cinco alunas de graduacdo e quatro professores avaliaram como deficitarias as disciplinas
Fundamentos do Ensino da Matematica | e 1l, e apontam que essa experiéncia negativa deve-se a
didatica dos professores universitarios. Ja para outros, ha o fato de os professores substitutos ndo
conseguirem contemplar bem os conteudos. Um ponto importante bastante comentado nas
entrevistas foi a queixa de que os conteudos dessas disciplinas ndo contribuem para a pratica em
sala de aula da forma adequada. Segundo a aluna A8:

Esperava mais da disciplina, ndo sei se foi porque o professor era substituto,
mas esperava mais de Matematica | e de Matematica Il, assim, dentre
algumas disciplinas que a universidade ofertava a gente deveria ter
explorado mais, os fundamentos foi algo que ficou a desejar, acho que se eu
for pra sala de aula somente com a base dos Fundamentos da Matematica
que eu aprendi na federal, eu ndo teria uma boa base para ensinar os alunos,
independentemente de que ano eles sejam dentro do Fundamental 1.
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Um dos provaveis motivos para que as disciplinas de fundamentos na formagdo matemaética
ndo sejam satisfatorias para alguns dos entrevistados, segundo 0s mesmos, € o distanciamento dos
conteddos dessa formacdo com a realidade de trabalho na escola. Esse distanciamento seria o
reflexo de um déficit estrutural das escolas, que ndo dispdem de materiais didaticos suficientes,
muitas ndo possuem computadores disponiveis aos alunos, entre outras caréncias que comprometem
as melhores formas didaticas de ensino, além das condigdes sociais da maioria das crian¢as, que ndo
possuem acesso em casa as tecnologias e a outros recursos que ajudariam na aprendizagem; porém,
a graduacédo, com as aulas tedricas, € referida por ensinar com um contexto diferente, nas quais ndo
haveria esses problemas socioestruturais e as melhores formas de trabalhar sdo ensinadas. Associa-
se a isso o fato de o proprio professor universitario normalmente ndo ensina em escolas publicas, o
que foi umas das explicacdes por parte dos entrevistados para esse distanciamento; entretanto, no
inicio de carreira, todos eles possivelmente trabalharam nessas escolas e devem ter convivido com
situacOes talvez piores que as atuais.

Oliveira e Oliveira (2013, p.11) dizem que “As disciplinas tedricas terminam por nao
instrumentalizar o professor para os problemas do dia-a-dia, fazendo com que a sua formacéo
profissional desenvolva-se completamente desconectada da realidade escolar.” Gatti (2010, p.1368),
em seu estudo feito com 71 cursos de Licenciatura de Pedagogia presenciais distribuidos em todo o
pais, constata, a partir de um mapeamento de proposta curricular dos cursos, que “Os contetidos
especificos das disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de
formag@o inicial do professor”. Como explica a aluna A7: “Pra mim (...) acho que um dos desafios
maiores é esse, ouvir mais os professores que estdo envolvidos e trazer essa realidade para dentro da
Universidade e isso eu néo senti, entdo ndo foi muito positivo de nenhuma das professoras.”

De acordo com CRUZ e MONTEIRO (2013), a educac¢do é uma demanda da sociedade, que
deve estar sempre se adequando a mesma e avancando em termos de qualidade, que abrange varios
aspectos, como, por exemplo, didatica e materiais de trabalho, cujas abordagens devem estar

presentes na formacao inicial do professor.

A formacédo pode ser colocada sob dois pontos de vista: as aulas tedricas da graduacdo se
aproximariam das condicOes escolares, de modo que os graduandos saibam o que encontrardo no
trabalho, ou os graduandos devem aprender o que ha de melhor na pedagogia, de modo a tentar
aplicar o que puder em sala de aula, possibilitando ter uma perspectiva de melhora das condigdes de

ensino.

Lima e Carvalho (2014, p.204) em seus estudos constataram o mesmo que identificamos na

nossa pesquisa em relacdo aos poucos espacos para 0s contetidos especificos das disciplinas como:
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Portugués, Matematica entre outras, e que sdo poucos explorados. Algumas alunas entrevistadas
dizem que disciplinas do curso ndo conseguem articular teoria e pratica, de forma que “Esses
profissionais saem da faculdade sem saber o0 qué e como ensinar”. Cabe destacar alguns pontos com
essa afirmacdo: essa defasagem, segundo as entrevistadas, esta associada ao distanciamento referido
anteriormente e a pouca carga horéria pratica; porém, analisando os perfis dessas alunas e seus
proprios relatos, observam-se as dificuldades importantes que tiveram para a Matemética na
Educacdo Basica, o que influencia diretamente nesta situacdo; além disso, ha opiniées de outras

entrevistadas contrarias a essa afirmacéo.

Segundo Almeida e Lima (2012, p.453), “A formagdo especifica para professores das séries
iniciai s fica em um nivel menos privilegiado”. Gatti (2010, p. 1370), ao analisar as ementas dos 71
cursos de Pedagogia no Brasil, concluiu que “A maior preocupagdo ¢ com o oferecimento de teorias
politicas, socioldgicas e psicoldgicas (...) isto € importante para o trabalho consciente do professor,
mas ndo ¢ suficiente para as atividades de ensino”. ESsa preocupacdo apareceu nos depoimentos dos
entrevistados, porém, identificamos no curriculo do curso de Pedagogia da UFPE uma ampla
quantidade de disciplinas, e, segundo os alunos, distantes da realidade de ensino, diferente da
impressdo compartilhada por alguns dos professores atuantes, que avaliaram a formagdo como

excelente.

Analisando todos os depoimentos, nota-se que sdo esperadas duas abordagens nas disciplinas
de Fundamentos do Ensino da Matematica: uma que abrangeria 0s conteudos da disciplina em si,
visto que uma boa parte dos graduandos e professores ndo teve uma boa formacdo matemaética
quando estudantes da Educacdo Basica; a outra é o ensinar a ensinar, como trabalhar em sala de
aula os conteudos. Nos depoimentos, cinco alunas de graduacdo e trés professores tém a concepcéo
de que as disciplinas Fundamentos do Ensino da Matematica, ofertadas no curso de Pedagogia,
foram insuficientes, para sua formacdo, por ndo contemplarem os contetdos de Matemaética, além

de ndo haver aprofundamento para trabalhar em sala de aula.

Percebemos na fala da professora P6: “Senti falta dos contetidos da Matematica em si, houve
muitos contetdos, mesmo assim formou lacunas na minha formac&o inicial.” Segundo Nacarato,
Mengali e Passos (2008, p.10):

As lacunas nos processos formativos colocam esses professores diante do
desafio de ensinar contetdos especificos de uma forma diferente da que
aprenderam, além de precisarem romper com crengas cristalizadas sobre
praticas de ensino de Matematica pouco eficaz para a aprendizagem dos
alunos.
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Do mesmo modo Al diz também que: “O Curso de Pedagogia ndo ensina pra prética (...), nas
disciplinas a gente vé muitas coisas teoricas, como filosofia, sociologia. Acredito que essas
disciplinas nao vao ajudar a estarmos aptos para trabalhar em sala de aula”. Nessa visdo, Tardif
(2008) diz que:

Na formacdo de professores, ensinam-se teorias socioldgicas, psicoldgicas,
didaticas, filosoficas, historicas, pedagdgicas, etc., que foram concebidas, na

maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as
realidades cotidianas do oficio de professor.

Além da queixa de que ndo ha uma preparacdo adequada para que o aluno aprenda a ensinar
Matematica, hd o fato de que as atividades teoricas no curso de Pedagogia consomem bem mais
carga horaria do que as atividades praticas. Dessa forma, os discentes chegam a sala de aula com
pouca experiéncia. Al relata essa situagao: “Acho que precisamos mais de coisa pratica pra gente ir
pra sala de aula ensinar as criancgas, entendeu? Achei que a formacdo foi basica, sé texto, texto,
texto...”. Essa € uma critica da sociedade sobre a formacdo, com foco na pratica, sem a teorizacéo;

porém, tem sua subjetividade, cabendo analisar até que ponto é valida.

Com esses aspectos, pode-se fazer o seguinte questionamento: se 0s graduandos queixam-se
de déficits em suas habilidades e conhecimentos devidos as méas condi¢cdes da Educacdo Basica, a
Universidade deveria se responsabilizar com essa formag&o? A principio, o curso superior deveria
ser uma continuidade da formacéo escolar, com um aspecto profissional, ndo cabendo abordagens
de assuntos, sob aspectos escolares. Dessa forma, a queixa dos graduandos de que ndo ha formacao
tedrica com contetdos das disciplinas ndo deveria ser de responsabilidade da graduacéo, e sim, da

Educacdo Basica.

Comparando o perfil oferecido e a formacéo, questionamos se 0s entrevistados cursaram ou
ndo alguma disciplina eletiva, e os motivos para tal escolha. Os relatos mostraram que duas alunas
de graduacdo e cinco professores ndo cursaram eletivas por ndo gostarem da Matematica. Ja cinco
alunas de graduacao e trés professores nao cursaram por preferir outras areas, como a aluna A5 que
disse o seguinte: “Obvio que preferi escolher as que mais me agradava, que tinha mais interesse, e
Matematica ndo faz parte de mim, cursava so se fosse obrigatéria mesmo”. Houve também duas
alunas de graduacgéo e um professor que afirmaram ndo cursar porque desconheceram que tinham
eletivas na area da Matemaética, e somente 1 aluna de graduagdo e uma professora cursou eletiva de
Estatistica. Os resultados apontam que dos 20 sujeitos, 18 se mostraram desinteressados por essas
disciplinas eletivas. Cabe como uma questdo de outra pesquisa analisar o porqué dessa auséncia, ja
que o curso oferece disciplinas eletivas que foram abordadas por esses mesmos sujeitos como

sugestdo para serem inseridas na estrutura do curso, devido as necessidades citadas por eles, como
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sera visto adiante. Outro ponto a analisar é o relativo desinteresse por parte dos entrevistados quanto
a matematica; até que ponto as queixas de “mé formagdo matematica no curso de pedagogia”
podem ser de responsabilidade da Universidade? Mas até que ponto essa falta de interesse dos
alunos influencia nessa mé formacédo? Talvez a segunda possibilidade seja mais impactante, ja que

envolve diretamente a pessoa que esté se formando.

A ementa do Perfil Curricular do curso de Pedagogia da UFPE mostra que as duas disciplinas
obrigatorias em Matematica, em relacdo aos conteudos, focam nos processos de ensino e de
aprendizagem do conceito de numeros e de estruturas aditivas (adicdo, subtracdo) e estruturas

multiplicativas (multiplicacéo, divisdo, razdo, proporcao, fracdo), grandezas e medidas e geometria.

Comparando o perfil com os depoimentos, observa-se certa dificuldade no aprendizado desses
conhecimentos. A9 nos diz que: “No que se refere aos contetidos, eu terei muita dificuldade em
ensinar, principalmente geometria”. A professora P4 diz também:

Confesso que ja tive muita dificuldade em trabalhar a parte geométrica em
relacdo a Matematica, desde quando trabalhava em escolinhas particulares

de bairro, que com a experiéncia estou superando essa lacuna gue tenho da
minha formac&o como professora.

Cabe analisar os motivos para essas defasagens, se sdo problemas de ensino ou se séo
questdes pessoais dos alunos, com relacdo a conhecimentos que deveriam ser aprendidos ao longo
do percurso escolar e ndo sdo, o que ocasiona dificuldades na aprendizagem de contetdos que

necessitam de conhecimentos anteriores para serem compreendidos.
A formacao que contribui para a pratica docente

Segundo cinco alunas de graduacdo e seis professores, as disciplinas de Fundamentos do
Ensino da Matematica | e Il sdo satisfatorias para a formacdo do pedagogo. O entendimento do
processo de aprendizagem do aluno com os saberes matematicos foi um dos pontos positivos mais
citados. Para A6 as disciplinas Fundamentos do Ensino da Matematica I e II “Proporcionou ver
como aluna o que ndo percebia na minha trajetoria, foi mostrada a importancia da Matematica no
nosso dia a dia, na realidade do sentido da Matematica nas nossas praticas”. A professora P2
também ressaltou a importancia de ambas as disciplinas, citando conceitos de Vergnaud e outros
conceitos ao dizer: “Eu tinha duas disciplinas (...) foi proveitoso de forma que permitiu ver as
teorias conforme a dificuldade das criangas, conceitos de base de 10, entendermos situacdes
problemas diferenciados”. O professor P3 também falou sobre o mesmo ponto, relatando o

seguinte:
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Ver a questdo do erro, porque quando vocé pensa Matemaética a gente ver se
acertou ou ndo, e essas disciplinas aprendi que um resultado errado na
verdade ndo quer dizer que € erro, porque o resultado ndo pode esta certo
mais 0 que importa é o que o aluno pensou para chegar nesse resultado, é o
processo da aprendizagem, é pensar matematicamente sobre aquilo. Por
exemplo, quando vocé pede para a crianca colocar 103 e a crianga coloca
1003, ela estd pensando certo, mas ainda ndo consegue entender que o trés
estd dentro dos 100, entdo acho que foi muito bom ter o conhecimento no
miudinho para poder entender o que os alunos fazem em sala de aula.

Esse aspecto, em contrapartida, ndo foi observado em um estudo de Almeida e Lima (2012),
que também analisou depoimentos de concluintes do curso de Pedagogia:

(...) praticamente ndo houve abordagens para explorar no¢bes sobre como as
criancas desenvolvam suas estruturas l6gico - matematicas. Esta caréncia na
formacédo dos pedagogos provavelmente dificultard a sua compreensdo sobre
o fazer matematica das criancas e efetivar a aprendizagem matematica delas
no cotidiano escolar.

Isso pode representar um aspecto positivo do curso de Pedagogia da UFPE frente a outras
graduacdes. Outro aspecto positivo, defendido por quatro alunas de graduacdo e oito professores, é
o fato de que os Fundamentos do Ensino da Matematica proporcionaram a eles uma visdo sobre a
aula, o que ndo percebiam, fazendo com que procurassem trabalhar sob as novas tendéncias
didaticas. Com isso, rompem com a forma tradicional que a maioria dos alunos vivenciou na
Educacdo Bésica quando criancas, e inserem na medida do possivel os conhecimentos adquiridos na
universidade, de forma contextualizada. P2 diz :“Quando vocé vai pra Universidade e vé como 0S
assuntos foram ensinados, muda a sua visdo de ver as coisas. Agora, como docente, vejo que deve

ser modificada a forma de ensinar a Matematica, ndo tradicionalmente como era”.

Formacao docente do professor universitario e seus métodos de trabalho

Neste item, trazemos as reflex6es de Costa e Poloni (2012, p.1295), com base em estudo de
Curi (2004), que afirmam que “Sdo poucos os educadores matematicos que trabalham na area de
Matematica dos cursos de Pedagogia (...), em sua maioria sdo especialistas, mestres e doutores em
educagdao”. Com isso, foi levantada a questdo para os entrevistados sobre a formacao de seus
docentes das disciplinas obrigatérias em Matematica na estrutura curricular do curso. Segundo 0s
mesmos autores, diante do fato de ndo haver formacédo especifica em Matematica, poderdo ocorrer

dificuldades em discutir conceitos matematicos nas aulas.

Analisando as entrevistas, nota-se que uma boa parte dos entrevistados ndo sabe dizer
exatamente quais sdo as formacOes de seus professores das disciplinas de Fundamentos de
Matematica | e 11, porém, alguns deles sabem. Considerando uma possivel proximidade cronolégica

entre as turmas dos entrevistados, além de muitas vezes sdo professores com varios anos de carreira,
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pode-se inferir que uma boa parte dos alunos foi lecionada pelos mesmos professores. 1sso ocorreu
em alguns casos, ja que no relato os nomes dos professores foram citados, mas pode ter ocorrido em
outros, principalmente, no grupo dos alunos que estdo prestes a se formar. Quanto aos aspectos de
ensino, alguns entrevistados notaram diferencas nas abordagens. P1 relata que, em sua opinido, a
formagdo das Licenciaturas em Matematica modifica a forma de abordar os conteddos nas
disciplinas:
Acho que por ele ser professor de Matematica, ensinava outros métodos de
passar 0s contetdos. Ele mostrava como era que chegava naquilo, acho que
seja da formagdo mesmo, acho que seja comum de quem fez Matematica,
mostrar como faz pra chegar naquilo. Na realidade eu ndo me interesso em
saber como foram criados 2 + 2, eu sei que S0 4 e passo para 0S meninos

desse jeito, mas ele (professor), ele contava a historia como aquilo aconteceu
e como a gente poderia passar.

Esse relato, entdo, refere que os professores formados em Matematica apresentam melhor
desempenho para ensinar a disciplina do que os pedagogos, pelo fato de ter um conhecimento maior
sobre os contetdos. Porém, a entrevistada demonstrou trabalhar de forma contraditéria ao que é
visto na faculdade ao ndo demonstrar interesse em explicar didaticamente os assuntos aos alunos.
Essa opinido vai de encontro ao que diz P3, que defende diferencas na pratica por ser formado
inicialmente na Licenciatura em Matematica:

Pode dificultar sim na pratica. No meu ponto de vista, a gente pode ter muito
conhecimento em contedos, mas em método e pratica pedagdgica pode ser
a diferenca, e 0 que pode faltar nos licenciados, sei 14, talvez isso. J& que os
professores de Pedagogia tém mais esse dominio, consegue de alguma forma
facilitar através de suas praticas pedagdgicas essa disciplina.

Notamos a divergéncia entre P1 e P3, ja que este considera que os pedagogos tém maior foco
na didatica e, assim, mesmo sem ser especialistas na disciplina, conseguem transmiti-la melhor que
os licenciados; ja P1 defende que os conhecimentos mais apurados do licenciado sdo mais
importantes para a formacdo dos professores. Com isso, apresenta-se a seguinte situacdo: ha
preferéncia pelos que tiveram a formacao geral pela capacidade didatica, e ha preferéncia pelos que
tiveram formacdo especifica na disciplina pelo maior conhecimento. Porém, o ideal seria que o
pedagogo tivesse o conhecimento suficiente para lecionar, e que o licenciado tivesse uma formacao
didatica adequada para sua area. Assim, essas divergéncias podem sugerir algum déficit em ambas
as formacgdes profissionais.

Com relacdo aos métodos do ensino do professor no curso de Pedagogia, vale destacar que
foram contadas mais de uma resposta dos entrevistados, portanto, um Unico sujeito relatou mais de
um método ou avaliagdo como resposta. Nas falas de sete alunas de graduacdo e de cinco

professores, as aulas eram ministradas teoricamente através de textos, nove alunos de graduacéo e
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sete professores abordam que as aulas eram realizadas também com atividades em sala com jogos e
com outros recursos, e quatro alunas de graduacéo junto a dois professores afirmaram que nas aulas
eram realizadas atividades de analise de livros de Matematica.

Percebe-se que 0 método que persiste no ensino proposto pelos professores universitarios sao
as discussdes de textos e atividades propostas na sala de aula com jogos e outros recursos citado
pelos entrevistados, como relata a professora P8, “As aulas eram muito tedricas, tinha debate de
textos, eram apresentados os jogos, os materiais concretos e atividades em sala de aula em grupo’’.
Apreende-se que ha a introducdo de novos aspectos de ensino, com técnicas didaticas adequadas,
rompendo com as situagdes vividas anteriormente pelos entrevistados e contribuindo para uma
maior seguranca por parte desses em adquirir essas novas habilidades de ensino.

Outro ponto abordado foram as avaliagdes realizadas pelos professores que lecionam
Matematica na universidade e foram citados trés tipos: o semindrio, citado por quatro alunas de
graduacdo e sete professores; as provas tradicionais, citadas por sete alunas de graduacdo e sete
professores; e trabalhos com base em pesquisas de campo, citados por quatro alunas de graduacéo e
nove professores; nestes Gltimos, aplicavam-se atividades com as criancas, e analisavam-se 0s
resultados de acordo com conhecimentos tedricos estudados ou discutidos na Universidade. P3
resume bem ao dizer que: “Eu lembro que a gente elaborava questdes dentro do conteldo, levava
para a escola, aplicava com os alunos, e depois, com textos discutidos, analisava esses resultados.

Tinha também seminarios e provas tradicionais’’.

Analisando, assim, pode-se afirmar que ha um contexto misto: por um lado, avalia¢fes do que
ha na pratica, o que teoricamente cobra habilidades didaticas do docente; por outro lado, também héa
as avaliacdes tradicionais e os semindrios, que de certa forma atualiza a teoria. Com isso, 0s
principais aspectos relatados como problemas sdo inexistentes, pois ha técnicas de ensino
atualizadas, ha avaliacdo de questdes praticas didaticas e de tedricas, tanto pedagdgicas quanto de
conhecimentos matematicos, e ha uma avaliacdo do que foi feito na pratica nas escolas sem as
melhores estruturas fisicas. Entdo, pode-se inferir que no papel a estrutura curricular e o perfil das
disciplinas estdo de certa forma abrangendo o necessario para o adequado ensino de Matematica, e
que algumas das entrevistas, a maioria dos graduandos, sdo contraditorias ao citarem deficiéncias
no curriculo que, segundo as respostas dos mesmos em perguntas seguintes, sdo inexistentes. 1sso
corrobora com a ideia de que falte certo interesse por parte dos graduandos em Matematica, e que

ndo ha um conhecimento adequado dos mesmos sobre a matriz curricular do curso.
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Futuro profissional e concep¢des de ensino da Matematica

Tanto os alunos de graduacdo, quanto os professores em exercicio, relataram como se
imaginam ou se sentem lecionando Matematica em sala de aula. Cinco alunas de graduacéo e seis
professores mostraram um entendimento da importancia de trabalhar os conteddos de forma
contextualizada com o aluno, inserindo recursos didaticos, como livros de suporte, jogos e materiais
concretos, e assim lecionar a disciplina. Segundo o PNAIC (2014, p 56): “Cabe aos educadores
investirem em esforcos para mobilizar os sentidos da mediacdo pedagogica operada por meio de
jogos (...) produzem e revelam conhecimentos que ndo sao 0s previamente prescritos nos curriculos
escolares”. Porém, um ponto importante citado por eles é o fato de chegar & escola com esse ideal
das teorias, no entanto, ainda se encontram sem saber inserir na pratica, ou seja, falta seguranca para
aplicar os conhecimentos. Assim, acabam por procurar trabalhar com o dominio do conhecimento
no seu dia a dia da pratica, aliando suas capacidades e o0s contextos dos alunos, o que, segundo 0s
mesmos, ndo é devidamente trabalhado na graduacdo. Como pontua P2:

Ao trabalhar com situagdes proximas dos alunos, nos contextos deles,
trabalhamos com tampinhas, jogos, livros, caixas € outros recursos.
Trabalhar com o abstrato ndo tem como fazer a crianga aprender (...). Eu ndo
tenho dificuldade em trabalhar os conteddos em Matematica, por que eu
sempre estudo até compreender melhor (...) mas a gente aprende a ser
professor sendo professor, no dia a dia na sala de aula, 0 embasamento
tedrico, filoséfico, socioldgico a universidade lhe da, a universidade é a base,
dali vocé é que faz seu caminho. E eu estou fazendo o meu.

Esse relato demonstra um aspecto relevante para o ensino, segundo Tardif (2008), que é o
aspecto individual de cada professor em desenvolver o ensino: os docentes sdo formados no curso
superior, mas com a pratica adquirem costumes e caracteristicas préprias de didatica e de ensino,
que envolvem seu préprio subjetivo e suas condi¢des de trabalho. Dessa forma, a aproximagéo com
a realidade das escolas pode ser desenvolvida com a experiéncia profissional; talvez por esse
motivo essa queixa mostrou-se mais presente nos relatos dos graduandos em comparagdo com 0s
relatos dos professores recém-formados.

Nesse aspecto, trés alunas de graduacdo e trés professores referem que, além de haver essa
inseguranca com a insercdo de recursos didaticos, ha a inseguranca em termos de saberes dos
contetdos da Matematica, como: juros, porcentagem, grandeza e medidas, fracdo e, principalmente,
geometria. Além de tudo, ha uma concepcdo de sentimento negativo da Matematica, como uma
espécie de “fantasma” adquirido quando estudantes da Educacdo Basica no ensino médio. Duas
alunas de graduacdo e um professor relatam que, ensinando, tém a pretensdo de mudar essas
concepgdes, e ndo trabalhar com seus alunos, repetindo a sua histdria pessoal com a Matematica.

Segundo Cruz e Maia (2011, p.243) “O professor de Matematica era representado como o

‘bicho papdo’, dando um valor profissional a esse professor”. Essa mudanca de imagem social
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pareceu-nos ocorrer a partir de uma transformacéo da préatica de ensino que desmitifique a sensacao
de medo. Segundo P3, “O Conhecimento desde a questdo cognitiva da aprendizagem, como é que
vocé pode fazer para que o aluno aprenda, também, como trabalhar Matematica. De uma forma
agradavel, ndo vendo como aquele bicho”. Diante disso Almeida e Lima (2012, p. 462) acham
necessarios que “O curso de Pedagogia mude esta situacéo e evite que os futuros professores voltem

a ensinar uma nova geracao a detestar a Matematica”.

Estagio Curricular e suas relevancias para formacao docente

Sobre o estagio no curso, alguns entrevistados demonstraram certa insatisfacdo, relatando
carga horaria muito grande para a teoria, e muito pequena para a pratica. Pimenta (2006, p. 11) diz
que, “Néao tem sido raros 0s professores e os alunos clamarem por mais pratica, uma vez que
consideram os cursos muitos teoricos”. O estagio supervisionado do curso de Pedagogia é visto
como uma pratica de ensino, conforme Pimenta (2006, p. 99), que diz: “Reduz-se a aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos nas aulas, nos livros e na observacdo do comportamento de outros
professores, sobre como dar aulas”. A professora P1 critica o atual modelo, acrescentando que, em
sua opinido, tal pratica s6 ocorre de maneira efetiva apds a formatura, com o professor em inicio de
carreira, que so tem a funcdo de ensinar como obrigac&o:

Eu posso dizer que aprendi com estagio? N&o. Por que vocé nem tem tempo
para isso, vocé sé faz aquilo por que tem que fazer o trabalho, por que vocé
tem que pagar aquela cadeira. Mas, além dessa, tem mais sete lhe esperando,
acaba ficando complicado mesmo. Acho que vem da préatica da profisséo,
quando vocé comeca mesmo a trabalhar com os alunos ai que vocé resgata
tudo aquilo que passou na Universidade e aplica na sala de aula.

Para Pimenta (2006, p. 52), “A formagdo de professores esta a constatacdo de que o curso
nem fundamenta teoricamente a atuacdo da futura professora, nem toma a pratica com referéncia
para a fundamentacdo teorica. Ou seja, carece de teoria e de pratica”. Analisando as entrevistas,
tivemos muitas opinides, lados positivos e negativos desse estagio para a formacdo do futuro
professor, especialmente no que diz respeito a Matematica. Dentre os entrevistados, duas alunas de
graduacdo e um professor relataram que foi dificil fazer esse estagio, pois as regéncias deveriam
contemplar a Matematica de forma interdisciplinar com geografia e ciéncias, mas houve dificuldade
em planejar regéncias que fizessem essa jungdo. Outro ponto foi abordado por trés alunas de
graduacdo e quatro professores, que afirmam que 0 estagio tem poucas regéncias e ndo tem um
acompanhamento proximo da universidade e dos professores responsaveis, 0 que acaba por
dificultar a formacdo no sentido de que ndo ha uma avaliacdo ou tutoria adequada sobre o
desenvolvimento das habilidades profissionais do discente. Diante disso, P3 revela a seguinte

situacéo:
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Vou confessar a vocés que existiam varios casos em que as pessoas criavam
o plano de aula, mas nunca passavam nem na frente da escola, era muito
mais fantasioso do que uma pratica em escola, por que faltava
acompanhamento tanto da escola quanto do professor da Universidade, (...)
Vejo uma grande lacuna no estagio do curso de Pedagogia devido a essa
falta de acompanhamento na prética do aluno durante sua formacdo na
Universidade.
Isso representa uma falha importante no acompanhamento do estagio, se realmente ocorreu.
Por um lado, ha a necessidade de um maior acompanhamento das escolas que recebem o0s estagios
por parte da Universidade; por outro, porém, cabe aos alunos a consciéncia da necessidade de

realizar o estagio da maneira correta, para 0 melhor aprimoramento de seus aspectos profissionais.

Entretanto, dentre os entrevistados ha opinifes positivas acerca do estagio. Quatro alunas de
graduacdo e quatros professores afirmam que o mesmo contribui adequadamente para a formacéo
do docente, “habilitando” os graduandos a atuarem em sala de aula. Trés alunos acrescentaram nas
respostas o fato de conhecer a realidade das escolas, seu cotidiano e funcionamento, o que é um
ponto positivo. Como disse P2:

Acho que séo fundamentais os estagios nas formac@es docentes. Por que sdo
neles que vocé vai ver como esta se dando a realidade das escolas, perceber
na realidade o que a universidade diz e 0 que vocé vé que acontece. Dessa
forma, vocé vai construindo a ponte, com isso podendo trazer coisas novas ir
melhorando, dai construir um caminho para formagéo

Repensando a Formacdo: comparacdo entre a analise documental do curso de Pedagogia na
UFPE e as entrevistas

Analisando as ementas das disciplinas de Matemaética no curso de Pedagogia e as opinides e
dendncias ouvidas nas entrevistas, entendemos que pouco haveria de mudar na estrutura curricular
em relacdo a Matematica, se tudo fosse trabalhado adequadamente. Segundo os entrevistados, isso
nédo ocorre, 0 que abre margem para se perguntar quais mudancas eles apoiariam a serem realizadas
para a melhora dessa formacdo matematica na graduacdo. As respostas foram bem variadas, desde a
necessidade de novas disciplinas, até alteracdes de ementas, assim como outras modificacdes.

Neste quesito alguns dos entrevistados deram mais de uma sugestdo, as quais foram levadas
em consideracdo todas as respostas. Dentre as sugestdes, quatro alunas de graduacdo e quatro
professores afirmam que a carga horaria de algumas disciplinas tedricas deveriam diminuir, sendo
substituidas por disciplinas voltadas para a préatica escolar, como exemplo: didatica ou metodologia
de alfabetizagcdo no ensino da Matematica. Quatro alunas de graduacéo e trés professores falaram da
necessidade de disciplinas que trabalhnem as novas tecnicas de ensino, ensinando a trabalhar com
jogos e materiais concretos. Além de serem trabalhados também na universidade os conteudos

especificos da Matemética, como exemplo: geometria, grandezas e medidas e fracdo. Nesse
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contexto, os estudos de Costa e Poloni (2012, p. 1309), evidenciam que os “formandos dos cursos
de Pedagogia ndo se sentem preparados em relacdo a alguns conteddos matematicos, como:
operagdes com fragdo, geometria e grandezas e medidas.”

Outra sugestdo com relacdo a uma disciplina que ajude a trabalhar com gréaficos e tabelas,
defendida por uma aluna de graduacdo e dois professores por serem situacdes que sempre envolvem
Matematica e estdo inseridas no cotidiano da populacdo. Duas alunas de graduacdo e uma
professora relatam a importancia de haver uma disciplina sobre Matematica e tecnologias, dada a
inser¢do cada vez maior de recursos tecnologicos no ensino e na vida dos estudantes, aliando as
inovacgdes a Pedagogia. Em algumas escolas publicas, as atividades ligadas ao uso do computador,
do celular, de tablets ou de outros equipamentos ja fazem parte da didatica de muitas disciplinas,
principalmente Matematica. Porém, tem o lado negativo de poder tirar a atencdo dos alunos, ja que
eles tém a possibilidade de utilizar a tecnologia para outros fins, 0 que requer maior atencdo dos
professores. A5 nos disse:

Acho que deve ter uma disciplina voltada para as tecnologias, internet é
essencial no mundo que vivemos hoje, (...) eu presenciei isso na escola que
faco estdgio, que é particular e toda segunda-feira tinha o momento
tecnoldgico. Percebo que as criangas esperavam muito por esse dia, entdo,
aproveitando os interesses dessas criangas, procuraria inserir os contetidos
das disciplinas através desses meios tecnoldgicos. E uma experiéncia que na
pratica da efeito, seria a minha sugestdo de disciplina que deveria ser
inserido no curriculo da Universidade com certeza.

Outra sugestdo, feita por uma aluna de graduacdo e um professor, foi a necessidade de uma
abordagem na graduacdo sobre a questdo da avaliacdo matemadtica, visto que também vem
apresentando inovacgdes, com novas técnicas pedagdgicas. Somente um professor citou que nédo é
necessaria uma nova cadeira, ja que o curso € tdo amplo, mas que seriam necessarias modificaces
nas ementas das disciplinas atuais, de forma que contemplem as necessidades de uma formacao que
prepare o professor com boa base tedrica e que o torne seguro e capaz de lecionar tais
conhecimentos em sala de aula. Uma aluna de graduacdo e dois professores citaram que seria
interessante uma disciplina que fizesse uma ponte entre a universidade e a escola, A7 diz: “Acho
gue uma eletiva como roda de conversa, que a cada semana trouxesse um professor para discutir a
realidade, pra gente ver quais as dificuldades que eles estdo sentindo, e a gente pudessem junto com

o professor de a disciplina elaborar maneiras de solucionar.”

Sobre as sugestdes de novas disciplinas, tivemos proposta de avaliagdo no ensino da
Matematica, roda de conversa UFPE — escola, Matematica e suas tecnologias, graficos e tabelas,
jogos, materiais concretos, conteudos especificos (geometria, fracdes,...), e reducao de carga tedrica

e inserir metodologia ou didatica para a préatica.
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Considerac0es Finais

A pesquisa se prop0s a responder a questdo: Quais as concepgdes de graduandos e professores
dos anos iniciais sobre a formacao para o ensino de Matematica no curso de Pedagogia da UFPE?
Diante da importancia do papel do pedagogo no ensino da Matematica nos anos iniciais entendemos
que é importante discutir o processo da formacdo em Matematica desse profissional no curso de
Pedagogia.

A pesquisa realizada, mesmo com uma pequena amostra de sujeitos, evidencia que os alunos
de graduacéo e professores ndo se sentem preparados em relacdo a alguns conteudos matematicos
como: OperacOes com Fragdes, Geometria, Grandezas e Medidas, com uma diferenca em relacéo
aos professores que questionaram que sairam da universidade com essa lacuna, mas adquiriram esse
preparo na préatica da sala de aula. Percebe-se, também, na fala dos graduandos e professores a
necessidade de uma relacdo continua entre teoria e pratica desde o inicio do curso, ndo somente nas
disciplinas de estagio, mas, em disciplinas de contetdos especificos ofertadas durante o curso,
principalmente na Matematica.

Cabe ressaltar que a formacdo do curso de Pedagogia da UFPE contempla o estagio curricular
ndo profissional, como destaca PIMENTA (2006) ao dizer que “O curso ndo é a pratica docente,
mas € a teoria sobre a pratica docente e sera tdo mais formador a medida que as disciplinas todas
tiverem como ponto de partida a realidade escolar brasileira”. Por outro lado, a propria melhoria das
condicdes das escolas publicas do pais seria capaz de resolver um dos problemas pertinentes na
graduacdo, que é a falta de conhecimentos basicos por parte dos alunos.

Na formacdo do ensino da Matematica no curso de Pedagogia ha a possibilidade de, além das
disciplinas obrigatdrias, cursarem disciplinas eletivas. Tanto entre alunos de graduacdo quanto nos
professores entrevistados percebemos a falta de interesse nas disciplinas eletivas em Matematica. O
interessante € que houve vérias sugestbes de disciplinas que foram incluidas no curriculo da
Universidade e que de certa forma contribuiriam para a formacdo, mas, na realidade algumas ja
existem, e os graduandos e professores ndo cursaram ou desconhecem sua existéncia. Tanto 0s
estudantes, quanto os professores, em algumas situacoes, referiram a distancia entre teoria e pratica,
afirmando ndo se sentirem preparados para lecionar. Também asseguraram a falta de
acompanhamento da Universidade durante as realizagcbes do estagio. Isso tudo merece melhor
investigagdo, mas deve-se enfatizar a importancia do interesse individual de cada aluno em
aproveitar o que a graduagdo oferece em termos de atividades praticas, para assim termos a
possibilidade de avaliar se realmente ha falhas na grade curricular.

O que diferenciou o professores dos estudantes entrevistados foi a énfase dada ao processo de

ensino e de aprendizagem, no tocante ao erro. 1sso nao foi destacado pelos alunos, o que demonstra
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gue a experiéncia profissional de certa forma valoriza os contetdos tedricos vistos na Universidade,
julgados como desnecessarios por alguns entrevistados, principalmente os que ainda ndo estdo
formados. Por outro lado, somente os alunos concluintes relataram dificuldades nos conteudos que
terdo que ensinar, por ndo terem aprendido durante a trajetoria escolar basica. Isso se mostra como
um desafio, buscar recuperar os conhecimentos que deixaram de adquirir na escola sem depender
do curso superior, visto a necessidade de a graduacdo mostrar uma nova Vvisdo sobre esses
conhecimentos, sem a abordagem vista na escola.

Todo o contexto pode representar duas situacdes: pode haver problemas inerentes a
graduacdo, seja em termos profissionais ou em termos estruturais; mas também pode haver
comodismo ou menor interesse por parte dos entrevistados, ja que muitos transferem a
responsabilidade por sua formacédo para a Universidade, incluindo aspectos da formacdo escolar, e
uma boa parte das sugestBes ou reivindicaches ja estdo presentes no curriculo, sem serem

aproveitadas adequadamente.

A partir da analise dessas entrevistas, sustentadas pela analise documental, fundamentagéo
tedrica e de estudos realizados nos Gltimos anos, pode-se notar que, o curso de Pedagogia da UFPE
é percebido de modo ambiguo. Para os que estdo concluindo apresenta problemas na formacéo de
seus graduandos para o ensino de Matematica. As concepc0es relativas as novas ideias didaticas sao
bem trabalhadas, mas para eles a realidade escolar ainda encontra-se um pouco distante do que é
trabalhado na Universidade. Para os que atuam, h& uma maior valorizacdo do curso, 0s aspectos
didaticos e tedricos da Pedagogia estudados na graduacdo sdo referenciados como essenciais para a
formacdo. Esse contraponto pode representar que 0s poucos anos de experiéncia dos professores

entrevistados influenciaram em suas concepcdes.
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