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RESUMO

Nosso objetivo nessa pesquisa foi compreender e discutir algumas
percepcOes e expectativas de estudantes do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Catarina no que diz respeito a futura
docéncia em matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os
dados foram coletados junto a 30 participantes, académicos e académicas
de diversas fases do curso, por meio de questionarios e entrevistas. A
metodologia de pesquisa foi a Grounded Theory (TAROZZI,2011) que
possibilitou a construcdo de uma teoria a partir da analise dos relatos de
alguns alunos do curso quanto as suas percepgdes sobre a formacao e o
gue idealizam para o futuro docente. O trabalho apresenta inicialmente
uma explanacdo baseada em uma perspectiva historiografica relacionada
as indefinicBes e descontinuadades que marcam a trajetoria dos cursos de
Pedagogia no Brasil, além de dois levantamentos bibliograficos, um deles
anterior a construcdo da teoria proposta e o outro feito posteriormente, no
intuito de verificar a validade da teoria construida. A partir da analise dos
relatos, concluimos que fatores externos provenientes das lembrancas na
condicdo de estudante, associados aos processo de formacdo docente,
tendem a gerar percepcdes pautadas no conjunto de novos saberes que
irdo produzir expectativas, e que levardo o estudante a idealizar seu fazer
docente em busca de um perfil profissional. As vozes dos académicos
também identificam uma énfase dada a formacdo para a Educacéo Infantil
e em relacdo ao contetido das disciplinas voltadas & docéncia nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e apontaram a necessidade de um
aprofundamento nos contetdos especificos de matematica basica e o
aumento da carga horaria dessas disciplinas.

Palavras-chave: Formagdo de Professores dos Anos Iniciais; Pedagogia;
Docéncia em Matematica; Grounded Theory.



ABSTRACT

Our objective in this research was to understand and discuss some perceptions
and expectations of students of the course of Pedagogy of the Federal
University of Santa Catarina with regard to future teaching in mathematics in
the Early Years of Elementary School. Data were collected from 30
participants, academics and academics from various phases of the course,
through questionnaires and interviews. The methodology of research was the
Grounded Theory (TAROZZI, 2011) that made possible the construction of
a theory from the analysis of the reports of some students of the course
regarding their perceptions about the formation and what they idealize for the
future teacher. The paper presents an explanation based on a historiographical
perspective related to the indefinitions and discontinuities that mark the
trajectory of the courses of Pedagogy in Brazil, besides two bibliographical
surveys, one of them before the construction of the proposed theory and the
other one made later, in order to verify the validity of the theory. We conclude
that external factors from students' memories, associated to the teacher
training process, tend to generate perceptions based on new knowledge that
will produce expectations, and that will lead the student to idealize his / her
teacher making in search of a professional profile . The voices of the
academics also identify an emphasis given to the training for kindergarten
and in relation to the content of the teaching disciplines in the Early Years of
Primary Education and pointed out the need for a deepening in the specific
contents of basic mathematics and the increase in the workload of these
disciplines.

Keywords: Teacher Training in the Initial Years; Pedagogy; Teaching
in Mathematics; Grounded Theory.
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1 INTRODUCAO
1.1 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Ao refletirmos a respeito da pratica de um professor em sala de
aula, nos vem a mente atuacgdes de professores que ja tivemos, pelo menos
0S mais notaveis, positiva e/ou negativamente. Ainda, ao recordarmos
nossos primeiros anos de escola, lembramos uma sala de aula e a frente
dela um Unico professor, nos ensinando lingua portuguesa, ciéncias,
historia, geografia e matematica. Ah! A tdo temida matematica. O que
fugia, na época, ao nosso entendimento, eram os desafios que envolviam
o trabalho deste professor.

Talvez muitas das crencas e atitudes postas em ac¢do na préatica
pedagdgica dos educadores tenham sua raiz justamente nos modelos que
tiveram quando alunos, marcadas primeiramente por fatores de cunho
afetivo e depois pela necessidade de assumir como “verdadeiro” ou
“falso”, “Gtil” ou “ndo util” todo o conhecimento que lhes foi apresentado,
considerando-se ai a estratégia didatica usada por seu professor quando
apresentou determinado campo cientifico.

GOmez Chacén (2003) discute a respeito das influéncias que os
professores da época da formacg&o escolar exercem no estabelecimento de
crengas tidas como verdades absolutas, que passam a ser incorporadas
COMO pessoais e incontestaveis, que por sua vez, acarretardo uma pratica
docente permeada de componentes afetivos, sociais e avaliativos.

Ao olhar para sua prépria trajetoria escolar, cada pessoa se recorda
de alguns dos seus professores e, automaticamente, os relaciona com as
impressdes e desempenhos em uma determinada area. Curi (2002)
realizou uma pesquisa com um grupo de professores em que expde a
maneira como essas crencas influenciam de diferentes formas a formacéo
docente e, consequentemente, a pratica em sala de aula.

Charlot (2005) realizou pesquisas que apontam para diferentes
relacGes entre o sujeito e o saber. Ele apontou as maneiras como o sujeito
organiza e cria categorias a partir de suas experiéncias e, a partir disso,
como da sentido as experiéncias de vida e em especial & sua experiéncia
escolar. A partir disso, afirma que a maneira como o sujeito aprende faz
parte de sua propria construcdo e, consequentemente, de sua
transformacdo. Segundo ele “a relagdo com o saber ¢ uma relagdo do
sujeito com o mundo” (p. 63) como um conjunto de significados que estéo
inseridos no espago e no tempo.

Tendo como base estes estudos, entendemos que as influencias que
cada um recebe, bem como 0 maior ou menor grau de desempenho em
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determinadas areas podem estar relacionados as lembrangas da trajetoria
escolar. Assim, podemos dizer que a relagéo que o estudante de pedagogia
imprime com o saber matematico poderd também depender do conjunto
de significados adquiridos por meio das diferentes atividades e relacfes
sociais que fazem e/ou fizeram parte da vida desse futuro docente. Tais
lembrancas, possivelmente se constituem como, também, responsaveis
pelo estabelecimento de modelos positivos e/ou negativos, que
influenciam a prética docente tendo-os como base preliminar.

Neste contexto, podemos inserir os educadores que fizeram parte
de nossa trajetdria da infancia, bem como nossos professores dos
primeiros anos do ensino fundamental. Este professor, chamado de
“polivalente” ou “generalista”, por ser responsdvel em sua atuacdo
docente por disciplinas das diferentes areas do conhecimento, desafiado
durante sua formagdo, continua sendo afrontado durante toda sua
trajetéria profissional tendo em vista a versatilidade que as multiplas
responsabilidades e as exigéncias com as diferentes areas do
conhecimento acarretam, visto estarmos na chamada era do
conhecimento, onde as mudancgas ocorrem numa velocidade jamais vista.

Muitos sdo os desafios com os quais estes profissionais irdo
deparar-se durante toda a sua trajetdria profissional e onde lhes é exigido
conhecimento para ensinar as diferentes areas que compdem o curriculo
dos anos iniciais. Assim, entendemos que como um primeiro desafio esta
a reflexdo sobre a formacéo inicial deste profissional e 0 que realmente
pode ou ndo ser proporcionado, em nivel de capacitacdo, para as
diferentes ciéncias, além de saber lidar, inevitavelmente, com suas
préprias afinidades com uma ou outra area.

Qualquer um de nos que esteja inserido no sistema educacional,
seja qual for o grau de ensino, sabe bem que desafios estdo incluidos no
cotidiano do nosso trabalho. No entanto, o professor dos anos iniciais, por
ter que ministrar aulas nas diferentes areas do conhecimento,
independente da afinidade que possua, tem que exercer seu trabalho de tal
forma que o processo de ensino e aprendizagem seja efetivamente eficaz.

Especificamente na area da matematica, Ball, Thames e Phelps
(2008) afirmam a necessidade de uma compreensdo profunda da
matematica por parte dos professores dos primeiros anos escolares que
ndo pode limitar-se apenas aos conhecimentos relacionados ao saber
fazer.

Entendemos, assim, que no desenvolvimento da pratica docente
existe a necessidade do estabelecimento de prioridades na conducéo dos
procedimentos que ird adotar em sala, entre essas prioridades esta a
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selecdo de exercicios e técnicas que irdo constituir tal pratica e a
capacidade de adaptacéo as realidades cotidiana.

Dessa forma, a trajetéria pela qual perpassa o futuro docente e as
possibilidades que lhe foram proporcionadas sem relacdo ao saber
cientifico irdo colaborar na constituicio do saber escolar que sera
produzido no cotidiano da prética.

O professor precisa, portanto, de oportunidades para construir
situacdes de aprendizagem, experimenta-las com os seus alunos na sala
de aula e refletir sobre essas experiéncias, o que sO é possivel se 0 mesmo
possuir um repertério conceitual que inclua conhecimentos relativos aos
conteudos especificos que, como preconizam Ball, Thames e Phelps
(2008) é fornecedor de condices para o trabalho conceitual e a discusséo
de significados.

Segundo o que preconiza Antunes (2003), € necessario 0
envolvimento de cada profissional com o processo de ensino e de
aprendizagem discutindo a educacéo de forma reflexiva, critica e criativa.
Os professores precisam ter como objetivo de seu trabalho formar
cidaddos para o exercicio fluente, adequado e relevante da linguagem
verbal, oral e escrita, de tal forma a serem capazes de tecer criticas,
opinides e tomar decisoes.

Entendemos ser este um desafio posto ao profissional no que tange
a sua formacgdo tedrica e as possiveis lacunas advindas da formagéo
inicial, que poderdo impedir a ocorréncia do exercicio seguro da docéncia.

Acreditamos que a docéncia deva ser caracterizada por uma
postura critica que valorize o dialogo e o respeito as diferentes formas de
pensar o conhecimento, de tal forma a ser capaz de transformar
efetivamente o cotidiano da sala de aula em um espaco de investigacéo.

Cochran-Smith e Lytle (1999) afirmam que a investigacdo nunca é
espontanea e, sim, intencional, uma vez que para que ela ocorra é
necessario um planejamento prévio, o que reforca, a nosso ver, essa
necessidade de um profissional solidamente preparado.

Ponte (2002) afirma ser vantajoso aos professores o cultivo de
abordagens pautadas na formulacdo das suas préprias questdes de
investigacdo. H4 ainda que considerarmos que, apesar da semelhanga, as
ideias de reflexdo e investigacao da propria pratica ndo estdo interligadas,
um professor reflexivo pode ndo se engajar numa investigacdo
sistematizada (PONTE, 2002, p. 42).

Assim, o professor ndo pode ser mais definido como um simples
implementador de teorias e técnicas estabelecidas por autoridades, mas
sim como um profissional que iré ressignificar os conhecimentos iniciais
gue, no confronto com as suas experiéncias passadas e situacdes praticas



22

com as quais vai se deparar, construira 0s novos saberes. Entendemos que
n&o ¢é possivel conceber o professor como um “recipiente vazio”, no qual
sdo depositadas as receitas que devem ser aplicadas para conduzir o
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, passa a ser reconhecido
o fato de que suas crencas e conhecimentos prévios, bem como as
situacBes que experimenta na pratica, desempenhardo forte influéncia
sobre as suas acdes e decisdes. Cabe a formacdo, portanto, fornecer
subsidios consistentes na construcdo dessas relacdes.

Pimenta (2002) afirma que o saber docente ndo é formado apenas
da prética, sendo, também, nutrido pelas teorias da educacdo. A partir
desta afirmacao é possivel perceber o lugar de importancia fundamental
que a teoria assume, uma vez que a apropriacao desta fundamentacéo,
pode nos favorecer na tomada de decisGes no sentido de uma acdo
contextualizada das diversidades que o cotidiano nos apresenta,
possibilitando assim a interacdo dialégica entre saberes e, com isso, uma
pratica verdadeiramente autbnoma, fundamentada e emancipatdria.

Ao trabalhar como docente por mais de uma década lecionando
filosofia em escolas que ofertavam esta disciplina nos anos iniciais, obtive
um contato maior com o processo de ensino dos primeiros anos escolares.
Isso me permitiu constatar praticas que contrariavam 0 conceito
anteriormente exposto. Em muitos casos, os professores polivalentes
faziam uso de préticas que enfatizavam a memorizacédo e a reproducdo. A
partir dessas inquietagdes, fui levado, em 2005, a cursar especializa¢do
em Psicopedagogia no intuito de procurar entender um pouco mais sobre
as questbes que relacionam a formacdo docente e as questdes da
aprendizagem, sendo este o foco da monografia apresentada na ocasido e
que a intitulei “Formagio docente: relacdo teoria e pratica e a construcéo
do senso critico.” Assim, com uma visao um pouco mais amadurecida em
relacdo a lacuna existente entre o saber formal e o saber verdadeiramente
ensinado em sala de aula, outras interrogacdes vieram a tona, 0 que me
motivou dar continuidade as pesquisas que envolvem este tema.

Inicialmente, pretendiamos desenvolver uma pesquisa que
discutisse a forma¢do do pedagogo e sua prepara¢do para uma docéncia
mais reflexiva. Nossa finalidade era analisar a identidade do curso de
Pedagogia bem como a formag&o continuada, e, ainda, compreender de
que forma tal formacdo teria ou ndo relacdo com a aquisi¢cdo de uma
postura critica ou tradicional em suas praticas cotidianas. A partir do
inicio deste curso de Mestrado, novas possibilidades e elementos foram
surgindo evidenciando, assim, que haveria a necessidade de uma
delimitagdo do tema, sob o risco de extrapolar as possibilidades inerentes
a producao desta dissertacéo.
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Dentre 0s muitos campos de atuacdo do professor generalista, nos
chama atencdo a disciplina de Matematica, visto que acreditamos na
necessidade de mais estudos concernentes a Educacdo Matematica, entre
as quais, aquelas ligadas a formacdo desse professor para ensinar
matematica. Assim, nos motivamos a verificar as percep¢bes dos
estudantes de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina sobre
a sua propria formacdo especifica para a docéncia em matematica e,
assim, oportunizar uma possibilidade de reflexdo sobre a formacao inicial
e suas potencialidades.

Tortora, Sander e Pirola (2013) afirmam que muitas vezes, por
estar numa profissdo da area de humanas, o pedagogo geralmente ndo
apresenta atitudes positivas em relacdo a matematica. Os autores
realizaram um estudo com alunos de um curso de pedagogia sobre 0s
motivos e/ou influencias que levaram cada um a cursar Pedagogia. Num
universo de 85 alunos, 44 deles demonstraram atitudes negativas em
relacdo a matematica.

Quando falamos em aprendizagem, muitos elementos estdo
diretamente relacionados a este processo: as dificuldades do proprio
aluno, os materiais didaticos utilizados, os recursos, o curriculo, as
metodologias de ensino e avaliagdo, a escola e, finalmente, o professor e
0 seu processo de formacao.

falar em saberes docentes implica comentar sobre
as relagBes entre os saberes docentes, a formagédo
profissional e o exercicio da docéncia (TARDIF,
2002, p. 19).

Segundo ele, o saber profissional se da na confluéncia de varios
saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros fatores
educacionais, das universidades etc.

Charlot (2005) aponta que o saber é construido nas diferentes
relacBes que irdo sendo tecidas durante o decorrer do tempo na vida do
individuo. Ball, Thames e Phelps (2008) apontam a importancia de o
professor saber a natureza da matemética, sua organizag¢do interna,
compreender os principios subjacentes aos procedimentos matematicos e
os significados matematicos em que se baseiam esses procedimentos,
Assim, & formagdo inicial ndo podem ser atribuidas caracteristicas de uma
formagdo definitiva do futuro docente, visto que este é um processo
continuo e ocorre durante toda a vida profissional. Entretanto ela deve
fornecer os subsidios necessarios para o inicio da atividade docente dentre
0s quais, a nosso ver, os conhecimentos especificos da matematica.
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Entendemos que o curso de Pedagogia da UFSC representa uma
pequena parcela do Universo que envolve a formacdo docente para os
anos iniciais e a complexidade que envolve cada um dos elementos que
compdem a problematica que se apresenta hoje em relagdo a preparacéo
para a polivaléncia. Dessa forma, para que possamos situar e,
consequentemente contextualizar a nossa proposta, torna-se necessario,
primeiramente, refletir sobre o espaco que a formacdo matematica
encontra hoje nos curriculos e na pratica dos cursos de Pedagogia, ou seja,
as questdes que permeiam a formacdo do futuro profissional docente no
gue tange sua formacdo para a docéncia em matematica, bem como os
desafios a serem enfrentados.

Diante disso, como ponto de partida, buscamos analisar o curriculo
das Instituigdes que ofertam curso presencial em Pedagogia na Grande
Floriandpolis. Ativemo-nos as seis Instituicdes com a maior oferta de
vagas anuais: UFSC, UDESC, USJ, Anhanguera, IES-FASC e UNIVALL,
A partir da referida analise constatamos ser a UFSC a Instituicdo com
maior carga horéria de disciplinas voltadas a matematica, conforme pode
ser observado no quadro 1.1;

Quadro 1.1: Disciplinas de matematica em seis Instituicdes de Ensino
Superior da Grande Florianopolis

HCar,ga} Car’gg % (Carga
Instituicdo orara Horaria Horéria Disciplinas
Total do Matematica Matemética)
Curso (H/A) (H/A)
Educagdo Matematica
e Infancia
UFSC 3.870 144 3,72 Fundamentos e
Metodologia da
Matematica
UDESC 3.852 72 1,87 Matematica e Ensino
Docéncia em
uslJ 3.276 72 2,20 Matematica
Ldgica Matemética
ANHANGUERA 3.200 70 3,18 Aprendizagem da
Matematica
Metodologia e Pratica
IES - FASC 3.840 60 1,56 do Ensino da
Matematica e Ciéncias
Elaboracéo
UNIVALI 3.210 90 2,80 Conceitual:
Matematica

Fonte: autor (2018).
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Diante do exposto no Quadro 1.1 e das preocupagdes
anteriormente citadas, o projeto de pesquisa foi se delineando e
escolhemos como campo de pesquisa o curso de Pedagogia da UFSC. A
coleta de dados aconteceu a partir da voz dos proprios graduandos, através
de questionarios e entrevistas com perguntas abertas como orienta a
metodologia Grounded Theory da qual falaremos em detalhes no capitulo
IV. A partir dai, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: Quais as
expectativas e percep¢des dos estudantes sobre a sua propria formacéo
matematica no curso de Pedagogia da UFSC?

A metodologia escolhida foi a Grounded Theory (GT), conhecida
como "Teoria Fundamentada nos Dados"(ou Teoria
“Fundamentada/enraizada” em Dados) em portugués, Visto que,
conforme o que apresentam os estudos de Tarozzi (2011), fornece a
possibilidade do desenvolvimento de teorias a partir de dados coletados.
Tal metodologia é adequada ao nosso proposito uma vez que possibilita
um contato muito préximo com o sujeito central da pesquisa, que é o
estudante de pedagogia, futuro docente dos anos iniciais.

Assim, a partir dos dados coletados nos textos de autores que
referenciam os temas que tratam a formacao de professores para 0s anos
iniciais, juntamente com os dados coletados a partir da voz dos discentes
do curso de pedagogia da UFSC, objetivamos desenvolver uma
perspectiva tedrica que levou em consideragdo questionamentos e
percepcdes que relacionam a docéncia em matematica dos anos iniciais e
a formac&o dos professores executores de tal docéncia.

Como premissada discussdo, sobre a formagdo ofertada para
docéncia em matematica nos anos iniciais, levamos em consideracdo a
necessidade de verificar como o curso de Pedagogia esteve constituido no
panorama educacional brasileiro ao longo da histéria, uma vez que o
modelo vigente que aponta para uma formagdo em nivel superior €, de
certa forma, recente. No préximo capitulo, iremos apresentar as
consideragdes efetuadas ao estabeleceremos um didlogo entre algumas
questdes pertinentes a formacao docente para o ensino de matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e a trajetoria historica pela qual
passou a formacdo desse profissional, tratando a probleméatica com
enfoque histdrico metodolégico.

1.2 OS OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo principal deste trabalno é Compreender e discutir
algumas percepcoes e expectativas de alunos do curso de Pedagogia da
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Universidade Federal de Santa Catarina no que diz respeito a futura
docéncia em matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental..

Para que o objetivo principal seja atingido, devem ser alcancados
0s seguintes objetivos intermediarios, os quais sao listados a seguir:

v Identificar a trajetdria escolar das participantes da pesquisa, em
fase inicial de formacdo e que ainda ndo tenham cursado as unidades
curriculares concernentes a matematica;

v’ Descrever as expectativas dessas participantes para a futura
docéncia em matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

v' Identificar junto as participantes que ja cursaram as unidades
curriculares relativas a matematica, os elementos considerados ao
avaliarem a contribuicdo dessas disciplinas para sua formacao;

v’ Identificar as estratégias de agdo que essas participantes
pretendem utilizar quando atuantes como docentes de matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

v" Identificar um conjunto de elementos para propor uma teoria
que tenha como foco as percepgdes dessas participantes na constituicdo
da docéncia matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

1.3 A DELIMITAGCAO DA PESQUISA

O objetivo desta se¢do é demarcar os limites da pesquisa no tempo,
no espaco e na fronteira da literatura a ser investigada, isto para ndo
corrermos o risco de ndo conseguirmos dar sentido aos dados, o que pode
comprometer substancialmente a qualidade da nossa teoria. Com isso,
primeiramente tratamos de identificar o objeto de estudo e o delineamento
do fendmeno, definindo suas possibilidades, para depois alinharmos a
pesquisa proposta no tempo e espaco.

1.3.1 Delimitacdo (selecdo) dos sujeitos

A selecdo das participantes da pesquisal é de fundamental
importancia para a qualidade do resultado final e é necessario, também,

! Para nossa pesquisa, de carater qualitativo, os dados foram obtidos através de
22 questionarios e 8 entrevistas, totalizando 30 estudantes do Curso de Pedagogia
da UFSC. Deste total, 27 sdo do sexo feminino e 3 do sexo masculino. Sendo a
maioria do sexo feminino, adotaremos daqui em diante este género no descorrer
de todo o texto.
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gue esteja de acordo com 0 que se espera de estudos envolvendo a
metodologia Grounded Theory.

Este é um estudo pontual envolvendo académicas de pedagogia de
uma Unica instituicdo de ensino, a UFSC. Ao se graduarem, essas estarao,
pelo menos teoricamente, aptas para a docéncia nos anos iniciais do
ensino fundamental. Entre as diferentes areas de atuagdo destas
professoras generalistas focaremos nossa atencdo no que diz respeito a
docéncia em matematica.

Assim, o publico envolvido na pesquisa, as académicas do curso
de pedagogia da UFSC se justifica por trés motivos:

(i) Pela grande importancia historica que a Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) tem no desenvolvimento econdmico,
cientifico, social e cultural para o Estado de Santa Catarina;

(i) Por ser, entre as instituicbes de ensino superior da grande
Floriandpolis, a que oferece maior carga horaria de disciplinas voltadas a
matematica no curso presencial de Pedagogia;

(iii) Pela facilidade de acesso, pois como a pesquisa demanda
entrevistas com graduandos de pedagogia, buscou-se justamente um
publico em que houvesse maior facilidade de acesso, tanto ao
coordenador do curso para obtengdo de informagdes, quanto aos alunos.
Ressaltamos ainda que a pesquisa esta inserida num programa de pos-
graduacéo da propria UFSC.

1.3.2 Delimitacao do tema

O tema central desta pesquisa é compreender como esta ocorrendo
a formac&o para a docéncia da disciplina de matematica nos anos iniciais
do ensino fundamental. Buscamos, portanto, o entendimento de como esta
ocorrendo a apropriacdo dos conhecimentos concernentes a esta area
pelos principais individuos envolvidos no processo: os académicos de
pedagogia, futuros professores que irdo ensinar matematica para criangas
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Por se tratar de um estudo exploratério, os limites do tema nédo
foram tdo faceis de definir. Sendo o foco do trabalho a identificacdo e
andlise dos elementos e parametros relacionados ao processo que envolve
a formacao inicial para a docéncia em matematica dos futuros professores
generalistas, hd de se considerar como ponto de partida as vivéncias
anteriores pelas quais passaram, além de ndo deixarmos de lado as
perspectivas profissionais que estes anseiam para o futuro.
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O referencial tedrico limitar-se-a as teorias relacionadas a historia
da pedagogia no pais e a construgdo do perfil do docente dos anos iniciais,
dentre outras caracteristicas, acrescidos de estudos que analisam como se
da a constituicdo da prética docente para 0 ensino da matematica. A
utilizac8o desses eixos referenciais tedricos teve dois objetivos.

(1°) situar o pesquisador acerca do atual conhecimento sobre o
fendmeno. Essa etapa auxiliou o pesquisador a formular os primeiros
guestionamentos;

(2°) buscar os estudos relacionados aos resultados da teoria
proposta para confronta-la mais adiante, com o objetivo de aumentar a
credibilidade e a validade da teoria a ser proposta.

1.3.3 Delimitacé&o temporal

Sendo esta uma pesquisa de carater histdrico, contextual e
processual, a dimensdo temporal compreendeu o periodo a partir dos
primeiros anos de escola dos pesquisados, que é quando surgem as
primeiras experiéncias relacionadas ao estudo da matematica até o
momento em que estdo inseridos no ensino superior, num processo de
formacéo para a docéncia.

1.3.4 Delimitagdo espacial

Finalmente, com relacdo a delimitacdo espacial, como ja citamos
anteriormente, nos restringimos aos estudantes de pedagogia da UFSC
(ver secdo 1.3.1 acima). A restricdo se deve, ainda, & questBes de
disponibilidades de recursos financeiros e de agenda do pesquisador.

1.4 RELEVANCIA DO ESTUDO

Conforme a explanacéo feita ao longo desta introdugdo, notamos
gue ha lacunas para se estudar o fendmeno sob a 6tica escolhida para esta
dissertacdo, principalmente quando se busca na literatura estudos
aplicados a area, em particular & formacao para a docéncia em matematica
no curso de Pedagogia da UFSC.

No contexto académico, espera-se que sua contribuicdo se baseie
no fato de se oferecer uma maior compreensdo de como um fendémeno
recorrente estd se desenvolvendo dentro do contexto educacional de
formacao.
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A escolha pela abordagem de carater qualitativo, em que se busca
analisar os dados a partir da perspectiva dos proprios académicos de
pedagogia, buscando as percepgdes destes e associando-as aos elementos
pertinentes a formacdo para a docéncia em matematica, confere a este
trabalho a possibilidade de entendimento do fenémeno com maior
profundidade e clareza, visto que ndo sdo consideradas pela maioria das
pesquisas com foco quantitativo.

Ressaltamos, ainda, que esta dissertacao buscar instigar discussdes
acerca da formacdo para docéncia em matematica nos cursos de
Pedagogia, servindo de registro e base para futuros trabalhos na area,
contribuindo, entdo, para deixar a disposicdo de futuros pesquisadores
uma analise a respeito do fenémeno aqui estudado.

N&o podemos deixar de lado o fato de que, ainda no segmento
académico, o propdsito de se construir uma teoria a partir da metodologia
Grounded Theory (CORBIN; STRAUSS, 2008; GLASER; STRAUSS,
1965), se mostra como uma alternativa aplicada a area aqui investigada,
pois leva em consideracdo particularidades prépria do contexto que,
muitas vezes, nao sao levados em conta por outras teorias existentes.

Sob o ponto de vista politico-educacional, o entendimento de como
esta ocorrendo a formacdo para a docéncia em matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, podera contribuir para que se possam
definir politicas e diretrizes de reestruturacdo do curriculo dos cursos de
Pedagogia, auxiliando, assim, a adocdo de um modelo adequado as
necessidades dos atores envolvidos e ao contexto das escolas da
atualidade. Isso, do ponto de vista dos processos de ensino e
aprendizagem, é de fundamental importancia, pois, dessa forma, as IES
poderdo se cercar de elementos que possam minimizar 0s impactos
resultantes do ensino de matematica, garantindo, portanto, que a formagéo
para a docéncia em matematica ocorra com maiores possibilidades de
éxito.
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2 AFORMACAO DOCENTE E O ENSINO DA MATEMATICA
NOS PRIMEIROS ANOS ESCOLARES: O QUEDIZ A
LITERATURA

2.1 INTRODUCAO

Conforme exposto na introducdo desta dissertacdo, foi adotada
como metodologia apropriada para este estudo a Grounded Theory, que é
uma abordagem indutiva de pesquisa com o objetivo de gerar uma teoria
para uma area sob investigacdo (CHARMAZ, 2006; CORBIN;
STRAUSS, 2008; GLASER; STRAUSS, 1965).

Dessa forma, a literatura a ser discutida nesse capitulo ndo tem por
finalidade ser usada para gerar hipéteses a serem testadas, mas sim assistir
a sensibilidade do pesquisador em relagdo as varidveis encontradas no
fendmeno para a posterior construgdo do modelo (GLASER, 1978;
LOCKE, 2001).

Essa atitude adotada pelo pesquisador diante da literatura existente
é justificada pelo pressuposto de que a formagdo para a docéncia em
matematica num curso de Pedagogia, particularmente na UFSC, ocorre
dentro de um contexto na qual ha uma multiplicidade de fatores
envolvidos e que se manifestam de formas distintas, conferindo ao
processo caracteristicas proprias.

Assim, a compreensao dos aspectos tedricos do objeto estudado a
partir das teorias gerais existentes pode ser comprometida em termos de
precisdo e relevancia, pois se corre o risco de ndo serem suficientes para
capturar as nuances do processo, justificando, assim, a escolha pela
construcao de uma teoria que vise captar essas particularidades.

Entdo, o objetivo da revisdo da literatura dentro deste projeto de
pesquisa que adota a metodologia Grounded Theory é de proporcionar ao
pesquisador um conhecimento prévio das pesquisas relacionadas ao tema
para agucar sua sensibilidade em relagdo aos incidentes dos dados a serem
coletados.

O referido processo de revisdo bibliografica foi feito em dois
momentos:

1°. Ocorreu entre margo de 2016 e dezembro de 2016, concentrado
na leitura criteriosa de trabalhos disponiveis, buscamos compreender o
percurso trilhado pela formacéo docente para os anos iniciais a partir da
pesquisa historiografica, além de buscarmos referenciais que tratam os
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aspectos relativos a formacdo da identidade profissional daquele que
leciona matematica para 0s anos iniciais.

2°. A reviséo bibliogréafica ocorreu entre agosto de 2017 e margo
de 2018 durante e apds a construcdo da teoria a ser apresentada no
capitulo 6. Assim, com base no modelo teérico proposto, voltou-se a
literatura anteriormente identificada no primeiro momento com a
finalidade de buscar aqueles que tivessem maior relacionamento aos
resultados encontrados. Somado a isso, buscou-se, também, outros
estudos relacionados as categorias encontradas, em que intuiu
compreender o que se havia de discussao sobre a docéncia em matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Nas proximas secOes apresentam-se 0S principais conceitos
envolvidos ao objeto de estudo desta dissertagdo: a formacao inicial para
a docéncia em matematica nos anos iniciais do ensino fundamental,
fornecida pelo curso de Pedagogia.

Assim, o restante do capitulo se encontra dividido da seguinte
forma: Na secdo 2.2 apresentamos dados a respeito da historia dos cursos
de formacéo de professores no Brasil, um pouco sobre as legislagdes que
regeram a formacdo docente e o ensino da matematica sob uma
perspectiva historiografica.

Em seguida, a secdo 2.3 elenca uma série de estudos que tratam de
discussdes acerca dos elementos constitutivos do perfil docente e de como
este é, de fato, aplicado no cotidiano da pratica pedagdgica.

2.2 UM OLHAR SOB A PERSPECTIVA HISTORIOGRAFICA

Podemos verificar que, ao longo da histdria da educacao no Brasil,
o0 processo de formacdo docente e, em especial a formagéo para a docéncia
nos primeiros anos escolares, passou por indefinices e descontinuidades.

Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
N° 9394, promulgada em 1996, sdo propostas alteracdes para a educacgao,
especificamente nos anos iniciais. Nos anos que se seguiram mudancas
ocorreram como fruto das varias diretrizes e resolu¢des que emergiram
da nova legislacdo, 0 que a nosso ver justifica a grande necessidade de
pesquisas relacionadas ao assunto.

N&o poderiamos deixar de lembrar também que, nos Gltimos anos
foram criados exames nacionais com o0 objetivo de averiguar o
aproveitamento e diagnosticar os possiveis problemas de aprendizagem
no Brasil. E possivel verificar através dos resultados disponiveis, um
baixo indice de desempenho dos estudantes dos anos iniciais do ensino
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fundamental, constatado por estas avaliagGes e cujos resultados fazem
surgir diferentes a¢des tomadas pelo Ministério da Educagdo (MEC) com
a justificativa de tentar resolver o problema. Dentre as referidas
avaliacOes destacamos aqui a instituicdo da Provinha e da Prova Brasil
gue também avalia conhecimentos em matematica. De acordo com o
MEC, estas avaliagdes servem como um instrumento de averiguagéo do
nivel em que se encontram os alunos do Ensino Fundamental.

Partilhando das ideias de Luckesi (2011), que aponta serem estes
exames produzidos num contexto de planificacdo dentro de uma viséo
tecnicista, somos levados a pensar que estes exames objetivam apenas o
saber instrumentalizado, ndo levando em conta as particularidades sociais
e individuais.

Frente as mudancas que vem ocorrendo na formacéo do professor
dos anos iniciais, nosso objetivo nesta se¢do é apresentar de forma sucinta
0 percurso histérico da formacdo do professor polivalente o que recai
sobre a docéncia em matematica desse profissional e como o processo
historico se relaciona com o que hoje esta posto.

Considerando que é necessario recorrer ao passado para entender
0 presente e propor a transformacdo do futuro, entendemos que, a partir
de um olhar histérico, é possivel verificar os avangos e retrocessos pelos
quais passou a formagao de professores, com o objetivo de nos situarmos
num contexto histdrico que possa contribuir, de alguma forma, com o
foco de nossa pesquisa.

Como sugere Michel Foucault (2005), o passado é que da o suporte
para uma possibilidade de explicacdo sobre ele e, dessa forma, cada
historiador desenha um momento histérico conforme a sua interpretacao.

Assim, partilhamos com as ideias de Bloch (2001) e Febvre (2001),
fundadores da “Escola de Analles”, que consideraram que "historia era
filha de seu tempao", onde entendemos que qualquer dado histérico sobre
a formacdo de professores ndo se constitui como uma verdade absoluta,
mas atua em fungdo de auxiliar na constru¢do de hipdteses sobre a
preparacdo e a formacao docente.

Faremos nossas consideragcdes, quando possivel, partindo
diretamente da andlise de vestigios historicos da formacgdo, como
documentos oficiais (legislagbes, curriculos e ementas) disponiveis dos
cursos de formacdo de professores em determinados momentos
historicos. Desta forma estaremos langando um olhar sobre o passado sem
a pretensdo de buscar o entendimento do presente, mas tendo este estudo
como ferramenta auxiliar a problemaética e reflexdo na atualidade.

Ao pensar nos modelos de formagéo pelos quais os profissionais
foram preparados ao longo do tempo, imediatamente pensamos se 0s
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contelidos e metodologias que foram proporcionados realmente os
capacitaram para sua atuacdo em sala de aula. Dessa forma, é possivel
estabelecer uma relagdo entre o que se aprende e 0 que efetivamente se
ird ensinar.

Chervel (1990), estudioso das disciplinas escolares, afirma que o
estudo historico de uma disciplina implica em uma andlise dos contetidos
gue a compdem. Para ele a disciplina ndo é o conteldo, ou seja, 0 que se
ensina, mas como se ensina. O autor deixa claro que as disciplinas
estabelecem uma relacdo entre duas geraces: a que ensina e a que
aprende. Assim, é possivel considerar que, de alguma maneira ha uma
relacdo entre o que foi e o que estd sendo ensinado hoje e,
consequentemente, a formacao docente.

Especificamente em relacdo a formacdo docente e o ensino da
matematica somos levados a alguns questionamentos: Como foi
ocorrendo & formacdo docente para 0 ensino nos primeiros anos da
educacdo escolar no Brasil ao longo da histéria? Qual o tratamento
reservado a matematica nos curriculos de formacdo docente no decorrer
do tempo? Que contribuigBes esses estudos poderiam trazer as urgéncias
atuais do ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Segundo Vifiao (2007) é Gtil para as pesquisas o entendimento das
diferentes mudancas e tradi¢bes que permeiam o termo cultura escolar:
analise dos sistemas, aplicacdo de reformas, aspectos que sdo ou nao
incorporados a vida escolar etc. O autor chama atencao para os perigos de
n&do conseguirmos observar as mudangas.

Valente (2013) cita uma entrevista dada por Roger Chartier a
revista SciencesHumaines em que afirma “que o passado tem uma relagédo
com o presente, ndo por uma homologia de situa¢fes, mas sim pelo fato
de fornecer instrumentos criticos para o entendimento da sociedade
presente (p, 27).” Assim, a nosso ver, olhar para a formagdo do professor
em outros momentos da histdria nessa perspectiva, ndo significa estarmos
buscando entender o presente a partir do passado, mas estimular a
reflexdo critica sobre a problematica que envolve o ensino e
consequentemente a aprendizagem da matematica.

O trabalho do historiador aguca o espirito critico,
autoriza a tomada de distancia, ensina a olhar a
outras plagas, de outro modo, para além de nossos
préprios Oculos. Fazer historia é ler textos, todos 0s
textos, todos os documentos com cuidado, sob
todas as possibilidades, mudando sem parar o
angulo e foco de analise. E favorecer a anélise
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critica, metddica e ndo espontanea. Assim, o olhar
e 0 método do historiador podem e devem servir
para ler também o nosso presente, com seus
truques, suas falsas evidéncias, suas aparéncias e
seus relativismos. A histéria ensina que nada é
natural, nem o bom senso, hem o senso comum,
que sdo, tamhém, belos discursos que necessitam
ser decifrados e colocados de forma a que se possa
revelar as suas intencdes (OFFENDSTADT, 2010,
p. 137, apud VALENTE, 2013, p. 27).

Na secdo seguinte trazemos uma breve discussdo a respeito da
formacdo do professor nos anos iniciais ao longo da histéria da educacéo
nacional.

2.2.1 A formacao do professor: entender o presente revisitando o
passado.

Diante das consideragdes efetuadas na secdo anterior, julgamos ser
relevante abordarmos alguns aspectos da trajetéria pela qual passou a
formag&o do docente dos anos iniciais no Brasil.

O processo historico de profissionalizagdo do
professor pode servir de base a compreenséo dos
problemas atuais do profissional presente
(NOVOA, 1995, p. 14).

Dessa forma, nesta se¢cdo faremos algumas consideragdes
histéricas a respeito da formacdo do profissional docente dos anos
iniciais para o ensino da matematica, apresentando uma sintese dos
processos pelo qual passou a formagao desse docente.

Para Schubring (2014), a histéria da educacdo matematica é parte
da historia social e s6 se torna significativa quando inclui a analise social
e examina 0 que aconteceu na educagdo matematica em conexao com
0S processos que estavam ocorrendo na sociedade em torno dele. Por
isto é importante voltarmos os olhares para o contexto social e politico
que permeou os diferentes periodos no qual o processo de formagao se
insere.

Se olharmos o processo historico pelo qual passou a estrutura
politica brasileira é possivel constatar que este foi permeado de
mudancas e rupturas, que, consequentemente, afetaram a sociedade em
relacio aos comportamentos, relagcbes de interesses politicos e
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econdmicos. Desde o periodo colonial até a atualidade essas mudancas
afetaram significativamente os modelos de formacdo docente e,
consequentemente, o panorama da educacao formal do pais.

A cultura escolar instalada no Brasil, desde o inicio de sua
colonizacgdo, ndo deu muita énfase a formacéao do professor. Numa breve
leitura de documentos e estudos que abordam questdes relacionadas a
educacdo na historia brasileira, podemos perceber que a existéncia de
lacunas no que tange a formacéao de professores sempre esteve presente,
mesmo diante de inimeras discussoes.

Segundo Saviani (2008), somente a partir de 1870 as Escolas
Normais, que surgiram no inicio do Império, adquiriram maior
estabilidade, entretanto, foram alvo de contestacBes durante todo o
século XIX.

No Decreto n® 7.247 de 19 de abril de 1879, que dispde sobre a
composicdo das reformas no ensino primario e secundario, em seu
artigo 9°, encontramos disposi¢des sobre a organizagdo das escolas
normais, bem como as disciplinas que deveriam compor o curriculo,
forma de ingresso de alunos, professores, dentre outras (BRASIL,
1879).

Foi possivel perceber como o modelo de educacgdo apresentado
era impregnado de influéncias de valores sociais e culturais da época,
qgue claramente encontravam-se refletidos na ementa do curso.
Verificamos que eram oferecidas as disciplinas de “pratica manual de
oficios”, ministrada exclusivamente para alunos do sexo masculino e,
“economia doméstica”, ministrada exclusivamente as alunas, o que
deixa bem claro que os valores vigentes retratavam uma sociedade em
gue os papéis sociais de homens e mulheres eram rigidamente definidos.

Em relagdo & matematica, o decreto contemplava a presenca da
aritmética, da algebra e da geometria, entretanto, o texto do documento
enfatiza um modelo totalmente voltado apenas aos conteldos
especificos, sem ainda caracterizar qualquer preocupacao didatica e ou
metodoldgica aparente.

Com o decreto, podemos constatar, também, que a normatizacéo
para o funcionamento das escolas normais so fora estabelecida 44 anos
apos o surgimento da primeira no Rio de Janeiro, o que reflete a pouca
preocupacdo dispensada a formacao durante o Império.

Em 12 de Margo de 1890, poucos meses apds o inicio da
Republica, o Estado de Séo Paulo promulga o Decreto n° 27 que dispds
sobre reformas das escolas normais. Saviani (2008) afirma que esta
reforma foi vista como uma referéncia e, portanto, foi seguida por outros



37

Estados. No artigo 1° dispde sobre as “matérias a serem ensinadas” 2 no
curso. Em relagdo & matematica notamos que se mantiveram as
disciplinas de aritmética, algebra, geometria e como uma novidade em
relagdo a andlise anterior, encontra-se escrituracdo mercantil
(contabilidade). Convém lembrarmos que nesse periodo a chegada de
imigrantes ¢ intensificada e a sociedade da época volta seus olhos para
uma significativa preocupacdo com a preparacdo para o trabalho, o que
talvez justifique o acréscimo de uma disciplina contabil.

Com base no que é descrito por Saviani (2008) é possivel
perceber que, estas reformas representaram, mesmo que timidamente,
um primeiro esfor¢o no sentido de uma profissionalizago do docente.

O autor considera ainda que a histéria da educacéo brasileira foi
guiada por uma periodizacdo amparada pelo parametro politico, ou seja,
para a compreensao do sistema educacional pertinente a cada etapa da
educacdo brasileira, se faz necessario o0 entendimento do contexto que
compde o jogo de interesses de cada época. Dessa forma, o contexto
histérico nos da suporte no sentido de situar-nos em relacdo aos eventos
marcantes para a educacdo, uma vez que ali se apresentam as raizes da
contemporaneidade.

A década de 1930 marcou, segundo os historiadores, profundas
transformacgdes nos setores, econdmico e politico. Em consequéncia, a
area educacional também sofreu grandes modificagdes com a pretenséo
de uma nova organizacao social. A partir dos ideais propostos pelo
movimento da Escola Nova, emergente na época, foram realizadas
diversas reformas de reestruturacdo do ensino. Anysio Teixeira em 1932
propbe uma reforma que significou para muitos um rompimento com o
modelo elitista de educacéo arraigado na cultura brasileira desde os
tempos coloniais. Com as iniciativas decorrentes das reformas
influenciadas pelos ideais escolanovistas, a preocupacdo com a
formacdo dos professores adquire algum destaque ao transformar a
Escola Normal em um espaco exclusivo para esse fim. Vidal (2001)
efetua uma critica ao modelo de Escola Normal que era proposto
anteriormente, ao apontar que, ao preparar para a cultura geral e
profissional simultaneamente a Escola Normal “falhava nos dois
objetivos”.

No mesmo periodo, iniciativas em defesa da formacéo docente
em nivel superior comecam a florescer. E publicado em 19 de marco de
1932 o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (AZEVEDO, 2010),

2 A expressdo: “matérias a serem ensinadas” foi transcrita exatamente como se
encontra na lei.
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sendo possivel verificar no documento a defesa do acesso a educagéo a
todos os cidadaos, bem como a defesa da formac&o superior para todos
0s niveis de docéncia. Para Saviani (2008), o documento adquire uma
importancia em ambito nacional e sobre ele declara: “pode, pois, ser
considerado um importante legado que nos ¢ deixado pelo século XX”

(p. 35).

O manifesto apresenta-se, pois, como um
instrumento politico [...]. Expressa a posi¢do do
grupo de educadores que se aglutinou na década de
20 e que vislumbrou na Revolucdo de 1930 a
oportunidade de vir a exercer o controle da
educacdo no pais. O ensejo para isso se manifestou
por ocasido da IV Conferéncia Nacional de
Educacéo, realizada em dezembro de 1931 quando
Getllio Vargas, chefe do governo provisorio,
presente na abertura dos trabalhos ao lado de
Francisco Campos, que se encontrava a testa do
recém-criado Ministério da Educacdo e Saude
Publica, solicitou aos presentes que colaborassem
na definicdo da politica educacional do novo
governo (SAVIANI, 2008, p. 34).

Na mesma data da publicagdo do manifesto é criado o primeiro
curso de formacdo de professores primarios em nivel superior: A Escola
de Professores do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, através do
Decreto-Lei n® 1190, de 04 de Abril de 1939, a partir da organizacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia, criou o primeiro curso de Pedagogia,
um projeto do entdo Ministro da Educacdo Gustavo Capanema. E
possivel verificar através da Ata da reunido da Congregagao da Faculdade
Nacional de Filosofia de 1942 (FNFi, 1942), que a instituicdo organizou-
se a partir daguele momento em sec¢des, que supomos equivalerem aos
atuais cursos de graduacdo, em que a Pedagogia, juntamente com a
didatica, integrava a 5% secdo. Através da mesma ata, constatamos,
também, algumas divergéncias ao que se refere a iniciativa de inclusdo de
uma cadeira de matematica nos cursos.

Vieira (2008) explica que o Curso de Pedagogia nessa época
formava bacharéis em Pedagogia que atuariam em cargos técnicos de
educagdo e aqueles que desejassem se licenciar completariam seus
estudos com mais um ano no Curso de Didatica. Ressalvamos que esta
complementacdo habilitaria somente para o ensino secundario e normal,
0 que por muito tempo ainda iria manter-se como objetivo do curso.
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Assim, apesar das iniciativas em defesa de uma formacdo docente para 0s
primeiros anos escolares em nivel superior, constatamos que esse ainda
ndo era o alvo dos cursos de Pedagogia, que se voltava para a formagéo
de professores para atuar em outros niveis e especialistas em assuntos
educacionais.

Em 1962, é publicado o primeiro parecer do Conselho Federal de
Educacao referente ao curriculo minimo do Curso de Pedagogia (Parecer
CFE n. 251/62). O documento apontava um curriculo minimo para o
Curso e ja previa uma superacgdo da formacéo em nivel médio nas regides
desenvolvidas do Brasil segundo o que afirma Tanuri (2000). O Parecer
n. 252/69 iria efetivamente modificar o curriculo minimo desse Curso, e,
ainda, buscava garantir a possibilidade de exercicio do magistério no
entdo curso primario pelos egressos. Segundo a autora, a medida trazida
pelo novo parecer auxiliou o embasamento legal do movimento de
mudancas curriculares que ocorreu nesses cursos nos anos 1980 e 1990.

O Parecer/CFE n°252/ tecnicamente reconhecia a pertinéncia da
formacdo docente para o 1° grau, entretanto, nem todos que
se diplomavam em Pedagogia recebiam a formacdo indispensavel ao
exercicio do Magistério nos primeiros anos da escolarizagdo basica.

Considerando parecer prematura a criagdo de uma
habilitacdo especial para esse fim, fixa
alguns estudos para a aquisicdo desse direito. S&o
eles: Metodologia do Ensino de 1° grau e Prética
de Ensino da Escolade 1°grau com Estagio
Supervisionado. Assim  sendo, essa  nhova
credencial poderd ser obtida automaticamente
pelos que se preparam ao ensino de tais disciplinas
em cursos normais, ou por acréscimo aos que se
habilitaram nas demais modalidades que nédo
essa; podem ser incluidos, nesse Ultimo caso,
os diplomados em  cursosde  menor duragéo,
0s quais passam a ser considerados os candidatos
ideais para iniciar essa nova fase (SILVA, 1999, p.
50).

Com o golpe militar de 1964, a educagdo passa hovamente por
profundas mudangas onde o ideério escolanovista cede lugar a praticas e
métodos que enfatizam os modos de producéo e onde as a¢fes pautavam-

% Na atualidade o equivalente ao Ensino Fundamental.
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se numa excessiva centralizagdo de poder e a imposicdo de uma
concepcao de sociedade puramente técnica.

Através do Parecer 252/69, de 1969, uma nova regulamentacéo é
estabelecida para o curso que a partir dai permitiu a formacdo para o
ensino normal, instituiu as habilitacbes em Orientagdo Educacional,
Administracdo Escolar, Supervisdo, Escolar e Inspe¢do Escolar. Sendo
que o curriculo passou a ser composto por uma base comum e,
acrescentando ao licenciado o direito de ser habilitado como professor
priméario e ao especialista ofereceria uma habilitacdo especifica para o
conjunto de tarefas (SAVIANI, 2007). O autor tece uma critica ao parecer
gue para ele veio apenas para atender os anseios do mercado de trabalho
da época.

Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB)
em 1971, seguindo a tendéncia de um periodo onde 0 ensino
profissionalizante foi privilegiado em diferentes areas, tendo como
espaco de formacédo o 2° grau®, as escolas normais cedem espaco a um
novo modelo de formagao para professores dos primeiros anos, que iria
por algumas décadas formar docentes para atuar nesse nivel de
escolaridade e que, ainda hoje, de alguma forma produz efeitos. Tanuri
(2000) afirma que com a nova Lei a ja tradicional escola normal perdia o
status de “escola” e, mesmo, de “curso”, e iria diluir-se entre as muitas
habilitagdes profissionais do ensino de 2° grau, chamada de Habilitac&o
Especifica para o Magistério (HEM). Desapareciam assim, os Institutos
de Educago e a formacao de especialistas e professores que iriam atuar
no HEM passou a ser feita preferencialmente nos Cursos de Pedagogia.

No capitulo V, artigo 30 da Lei 5692/1971, podemos constatar que
a formacdo em nivel de 2° grau era o requisito que qualificava para ser
professor de 1% a 42 séries® ou, ainda, realizando um ano adicional de
estudos especificos, ser professor até a 62 série (BRASIL, 1971).

Pimenta (2010) critica esse novo modelo que o caracteriza apenas
como “uma habilitagdo a mais” no 2° grau sem identidade e esvaziada de
contetidos, uma vez que deixava a desejar em conteidos gerais, bem
como pedagdgicos. Autores como Mello (1985); Gatti, (1987); Tanuri
(2000) entre outros consideram que essa configuracdo de formacgéo
representou um retrocesso na educacao brasileira.

Nesse mesmo sentido Curi (2002), citando Shulmann (1992),
evidencia a auséncia da preocupacdo com o0s objetos de ensino na

4 Equivalente ao atual Ensino Médio.
5 Antigo 1° grau composto por oito séries, sendo que as primeiras quatro
compunham as séries iniciais da educagéo basica.
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formacéo de professores nos anos 70 e 80 e a0 mesmo tempo uma forte
énfase nas metodologias de ensino, mudando o foco da formaggo de “o
que ensinar” para “como ensinar”’. A autora confirmou essas afirmacdes
a partir da analise de alguns documentos e manuais de matematica da
época que demonstraram essa tendéncia. A autora aponta, ainda, um
grande fortalecimento de disciplinas metodoldgicas e publicagdes sobre
o0 assunto, a exemplo, cita a publicacdo “nocdes de didatica especial” de
Theobaldo de Miranda Santos (1960) que reserva um capitulo a “didatica
da matematica”. Curi (2002) considera que o poder de influéncia das
ideias apresentadas nesse manual ainda encontravam-se presentes na
época em que foi realizada sua pesquisa e cujos vestigios ainda estao
presentes, a nosso ver, na atualidade, na préatica de alguns profissionais, 0
gue nos provoca a refletir sobre como a bagagem historica produz efeitos
marcantes nas tendéncias que auxiliam na composicdo das préaticas
docentes ressaltando, assim, a necessidade de entender mais acerca da
formacéo docente e a possibilidade de quebra de alguns paradigmas.

2.2.2 Os impactos da LDB 9394/96 na formacao do professor dos
anos iniciais

Os anos 1980 e inicio de 1990 tiveram como marca muitas
discussOes sobre a formacdo em Pedagogia conforme afirmam Arantes e
Gebran (2013). Entretanto, ndo houve alteragdes legais na estruturacdo do
referido curso durante este periodo, mantendo o que dispunha o Parecer
252/69 que se manteve ativo por 27 anos. Essas questdes comegam a ser
repensadas somente a partir de 1988, com a promulgacdo da nova
Constituigdo, emergem discussdes sobre a necessidade de uma nova
Legislacdo para a educacdo do pais. Em 20 de Dezembro de 1996 é
promulgada a lei 9394 intitulada Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do
Nacional (LBDN).

Na década de 1980, os educadores engajados em
discussOes, debates, estudos e pesquisas sobre a
reformulagdo dos cursos que formam professores,
com todas as dificuldades, pressdes e incertezas,
passaram a lutar pela modificagdo de praticas
autoritarias  brasileiras de formacdo de
profissionais da educacdo que contribuem para a
manutencdo do sistema vigente e deterioracdo do
sistema  educacional e concomitantemente
passaram a escrever a sua histéria (BRZEZINSKI,
1996, p. 83).
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Saviani (2008) indica que a LDBN de 1996 ndo correspondeu as
expectativas dos educadores que esperavam, segundo ele, que com o fim
do regime militar o problema da formacdo docente no Brasil seria mais
bem equacionado.

Ao observamos 0 contexto politico da época em que esta nova
legislacao foi promulgada, podemos constatar que as politicas neoliberais
compunham o cenario brasileiro do periodo, como afirma Aguiar (2006),
gue aponta, ainda, que a educacdo é um elemento facilitador importante
dos processos de acumulacdo capitalista e, dessa forma, a formacédo de
professores torna-se importante como estratégia para a realizacdo de
reformas nesse sentido no &mbito da educacéo.

O seu artigo 62, a LDB 9394/96 estabelece que “a formagéo de
docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo [...]” (BRASIL, 1996). Sendo assim, no final do
ano de 1997 é estabelecida a meta denominada de “Década da Educacdo”,
que tinha como objetivo ao final de dez anos que todos os professores
admitidos no pais tivessem formacao superior. Entretanto, determinar que
a formacdo de todos os professores ocorresse em nivel superior tornar-se-
ia uma tarefa dificil de ser alcancada no tempo previsto pela lei. Em
decorréncia, recorrendo a legislacdo posterior a LDBN/96 constatamos
vérios decretos e resolugBes que efetuam emendas e alteracdes na lei nos
anos posteriores.

O Decreto n.° 3276/99, por exemplo, instituiu os “cursos normais
superiores” que passaram também a ser responsaveis pela formacéo dos
docentes da educacéo basica até o ano de 2006.

Outro ponto importante refere-se as indefini¢cGes que a legislagéo
incialmente acabou gerando em relagdo ao curso de Pedagogia e suas
respectivas habilitacGes, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira-
LDB 9394/96 ndo apresenta claramente a Pedagogia como locus da
formag&o para a docéncia nos anos iniciais:

Artigo 64: A formagdo de profissionais de
educacdo para administracdo, planejamento,
inspec&o, supervisdo e orientacéo educacional para
a educagdo bésica, serd feita em cursos de
graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formac&o, a base comum nacional
(BRASIL, 1996).
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O Decreto n° 3.276 de 06 de dezembro de 1999, responsavel pelas
disposi¢es sobre a formacéao de professores da educacéo basica, em seu
art. 3° deixa claro que “a formagao em nivel superior de professores para
a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacéo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental far-se-a exclusivamente em
cursos normais superiores” (BRASIL, 1999).

Assim, a0 mesmo tempo em que é possivel verificar a
possibilidade de implantagdo de outros espacos para a formacao docente,
trazidos pela lei, como os Institutos Superiores e no caso dos primeiros
anos o curso normal superior, 0s artigos acabaram por provocar certa
ambiguidade, em relacdo ao curso de Pedagogia, 0 que provocou,
inclusive, a possibilidade de sua extingdo e que foi corrigido com o
Decreto n°® 3554 que altera a palavra “exclusivamente” pela palavra
“preferencialmente” como sinalizam Donatoni e Gongalves (2008) e que
pudemos constatar.

Sobre essas incertezas e contradi¢des que permearam 0s cursos de
Pedagogia, Martelli e Manchope (2004) apontam como as politicas que
envolviam a educacéo estavam atreladas a visao tecnicista que reinava e,
assim, as maiores contradi¢des ocorriam em vista dessa tendéncia, cujos
efeitos tentavam ser abrandados dentro das universidades e grupos de
discussOes sobre o0 tema.

Os autores ainda pressupdem que os documentos que normatizam
a LDB 9394/96 configuram uma incongruéncia, uma vez que sdo criados
os Institutos Superiores de Educacdo pela Resolugdo 1/99 definindo o
Curso Normal Superior como espago preferencial para a formacéo dos
professores da Educacdo Basica (Decreto 3.554/2000) e, a0 mesmo
tempo, preserva esta fungdo ao curso de Pedagogia como dispde o Artigo
n° 62 da LDB 9394/96, como consequéncia a legislacdo possibilitou que
dois cursos em espacos distintos ou ndo possuissem a mesma atribuicdo
académica.

Ao tratar a organizacgao e implementacgao dos cursos de Pedagogia
no Brasil, Saviani (2008) afirma que esta formacdo constituiu-se pela
tensdo entre dois modelos: o didatico-pedagogico e o cultural-cognitivo
centrando as suas preocupagdes num aspecto profissional pautado em um
conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos e cujo carater
pedagogico didatico se dava de forma meramente formal.

O Parecer CNE/CP n° 5/2005 apresenta em seu conteldo as
defini¢Bes sobre as finalidades do curso de Pedagogia:

Formacdo inicial para o exercicio da docéncia na
Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
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Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de
modalidade Normal e em cursos de Educacéo
Profissional, na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras &reas nas quais sejam
previstos os conhecimentos pedagégicos (CNE,
20064, p. 6).

Um ano mais tarde, quase sem nenhuma alteracdo do projeto foi
promulgada a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2006; que organiza as diretrizes
curriculares para o curso de Pedagogia 0 que a nosso ver, foi um marco
histérico para a formacao docente nos anos iniciais.

No artigo 4°, sdo definidas as func¢des do curso:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formacédo de professores para exercer
funcdes de magistério na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Meédio, na modalidade Normal, de
Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos (CNE, 2006b, p. 2).

Verificamos até aqui, que através dos documentos legais, que a
LDB, apesar de ter representado algumas mudancas, sofre constantes
alterac@es e, ainda ndo foi totalmente implementada. Para Saviani (1997),
0 grande problema sdo o0s prazos que estdo sempre em expansdo. O
projeto de “progressiva” expansdao do ensino médio, por exemplo, na
atualidade ainda ndo alcancou a universalizacdo em virtude das
sucessivas alteracfes de cronograma, sendo ja estendido por trés vezes, e
0 que era para ser um prazo de 10 anos j& se estende para 2024 pelo Plano
Nacional de Educacéo.

Observamos, ainda, que a LDB de 1996 foi complementada/
modificada com vérias leis complementares e diretrizes especificas para
a formacdo de professores no curso de Pedagogia, a Lei n°. 9394/96, de
20 de dezembro de1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional; a Resolugcdo CNE/CP, n. 1, de 18 de fevereiro de 2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacédo Basica; o Parecer CNE/CP n. 09, de 08 de maio
de 2001, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
de Professores da Educagdo Béasica, em Nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de Graduacdo Plena; a Resolu¢do CNE/CP n°. 01, de 15 de
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maio de 2006 e a Lei n® 11.788, de 25 de setembro de 2008, que dispde
sobre 0 estagio de estudantes.

A mais recente mudanca se refere a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015, publicada pelo MEC, com as novas diretrizes para
licenciaturas, cursos de formacao pedagdgica para graduados e segundas
licenciaturas, assim como para cursos destinados ao desenvolvimento
profissional para o exercicio do magistério. Esta Resolugdo define regras
para a formacdo de professores e gestores para atuar na educagdo basica,
em todas as etapas e modalidades, nas diferentes areas do conhecimento.

Entre as mudancas importantes trazidas pelo documento esta o
acréscimo de 400 horas na carga horaria minima para as licenciaturas,
passando de 2.800 para 3.200 horas e o tempo minimo para integraliza¢do
passa a ser de oito semestres.

A Resolucdo evidencia ainda, a obrigatoriedade de que as IES
formadoras dos futuros Licenciados cumpram integralmente o0s
procedimentos necessarios para a conclusdo da formacao, o que até entdo
pressupunha certa flexibilidade em que podemos citar como exemplo o
esquema 3+1, onde em trés anos até entéo era possivel obter a licenciatura
e no quarto ano o bacharelado, o que ndo mais se faz possivel ao ser
definido o tempo minimo para conclusdo do curso.

Dessa forma, € possivel verificar até aqui, a partir dos documentos
legais 0 qudo recente ainda sdo as a¢des e as indefini¢des ainda presentes
na atualidade, o que nos faz supor que ainda hd muito a ser pensado no
sentido de possiveis novas reformulaces a atualizagbes no curso de
Pedagogia.

2.2.3 O curso de Pedagogia no Estado de Santa Catarina

A década de 1960 foi um periodo marcado por muitas discussdes
e estudos apontando deficiéncias no sistema educacional de Santa
Catarina. Seguindo a tendéncia nacional, o ideério de uma educacdo
vinculada ao conceito de progresso e modernidade vigentes envolveu 0s
discursos politicos da época, em direcdo a propostas de mudangas no
sentido de reformar a educago.

Em 1961, na gestdo do entdo Governador Celso Ramos, é
desenvolvido o primeiro Plano de Metas do Governo — PLAMEG, que
estabeleceu objetivos e recursos para as areas, entre elas a educacéo e
representa a primeira iniciativa no sentido de propor o efetivo
desenvolvimento desta area. Verificou-se, portanto que, o trato dado as
questdes relacionadas a educacdo em Santa Catarina, no sentido de
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favorecer qualquer acdo significativa ao seu desenvolvimento ocorreu
tardiamente em relacéo as iniciativas tomadas em outros estados.

Santa Catarina ndo foi uma excecdo no que tange as politicas
voltadas para uma educagdo tecnicista que priorizava as técnicas ao
enfatizar o “como ensinar” em detrimento ao “o que ensinar”. Schwartz,
(2011) aponta sobre a caracterizacdo da década de 1960 como um periodo
em que, “[...] no que diz respeito a economia, o Brasil acabava de sair de
uma estrutura agraria exportadora para uma industrial” e ao mesmo
tempo, no contexto politico, o pais caminhava para “[...] um momento de
regulacédo social com o Golpe Militar de 1964, que impediu o0 avango das
forcas populares e rompeu com o periodo democratico” . Esta politica
econdmica, segundo ela, cerceou as liberdades de organizacéo popular até
entdo presentes no contexto social antecessor e excluiu a possibilidade de
participacdo social nas discussdes e tomada de decisBes importantes.

Nesse contexto, foi criado o Conselho Estadual de Educagdo (Lei
n° 3.030/1962), que sancionou a Lei do Sistema Estadual de Ensino, a Lei
n° 3.191/1963, que trazia as orientagdes gerais a respeito da estruturacdo
e funcionamento do ensino e seus estabelecimentos. Ressaltamos que, na
secdo I, é tratado sobre a formac&o dos professores para 0s anos iniciais
gue ocorria em nivel técnico no curso normal como apontavam as
diretrizes contidas nos documentos nacionais ja citados anteriormente.

A Proposta Curricular de Santa Catarina em consonancia com o
que ja foi descrito reforca a importancia de compreender a construcdo
histérica da educacao e reconhece as relagdes entre contextos politico e
social vigentes em cada periodo. “Pensar a educa¢do numa Otica
histdrico-cultural, no Brasil, nas Gltimas décadas, esta fortemente
marcado pela compreensdo da ligacdo da educacdo com a politica e da
consequente importancia da educacgdo das camadas populares como um
dos caminhos para a cria¢cdo de uma nova hegemonia, ligada aos seus
interesses” (SANTA CATARINA, 1998, p. 10).

Em nossa pesquisa, ao efetivarmos a busca por documentos e
outras fontes de uma determinada época, podemos afirmar que o modelo
de formacéo docente atualmente em vigor no Brasil e particularmente em
Santa Catarina € resultado de uma construgéo historica ndo linear, onde
prevaleceram os interesses politicos de uma classe dominante como a
propria Proposta Curricular do Estado reconhece ao utilizar “uma nova
hegemonia.”

Assim, mais uma vez reafirmamos a importancia de um “olhar para
a histdria” no sentido de efetuar reflexdes e estabelecer um aporte para,
mais adiante termos condi¢fes de compreender o comportamento das
estudantes e futuras docentes e as influéncias que a construcdo histérica
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exerceu, ou ndo, na formacgédo de suas crencgas, concepgoes e percepgdes a
respeito da docéncia e sobre as expectativas em relacdo ao curso de
Pedagogia como I6cus de sua formacéo para a docéncia dos anos iniciais,
em especial no que diz respeito a matematica.

Ressaltamos ainda que, ao efetuarmos essas consideracdes foi
possivel estabelecer uma relacdo dessas constatagbes com os dados
oferecidos nas pesquisas sobre a formagdo dos professores para a
educacdo basica, (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011; GATTI;
BARRETTO, 2009), que indicam um acimulo de impasses e problemas
historicamente construidos e acumulados na formacéao de professores em
nivel superior no Brasil e que ndo podem deixar de ser enfrentados. Além
disso, as matriculas nas licenciaturas, desde os anos de 1960 até a
atualidade cada vez mais foram se dando em institui¢es privadas e mais
recentemente migrando para a educacéo a distancia.

2.2.3.1 O inicio de um caminho rumo a formacao superior do
profissional de educagdo do curso de Pedagogia no Estado de Santa
Catarina

Como ja afirmamos anteriormente, os anos 1960 foram decisivos
para a efetivacdo de mudangas significativas para a Educacdo em Santa
Catarina, sendo neste periodo que as principais instituicdes superiores
trouxeram para o Estado as primeiras inciativas de formacdo superior na
area da educacédo. Dessa forma, nosso percurso historico ira ater-se mais
especificamente nas questfes relacionadas ao desenvolvimento dos
cursos de Pedagogia a partir desse periodo até chegarmos a atualidade.

Vinte e um anos apo6s o decreto lei n. 1.190 de 04 de abril de 1.939,
que instituiu o primeiro curso de Pedagogia no Brasil, a UFSC abre 0
primeiro curso de Pedagogia, em janeiro de 1960, quatro anos mais tarde
seria a vez da UDESC, em marco de 1964. E importante ressaltar que as
duas acGes ocorreram em Floriandpolis, a capital do Estado.

Nos anos subsequentes, somente o Vale do lItajai seria
contemplado com mais dois cursos de Pedagogia: Um em ltajai
(UNIVALL) e outro em Blumenau (FURB). As demais regides do interior
ficariam ainda por algum tempo carente desse acesso, como pode ser
visualizado no quadro 2.1.
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Quadro 2.1: Cursos de Pedagogia existentes em Santa Catarina na década

de 1960
NATUREZA : Data/Inicio .
INSTITUICAO JURIDICA MUNICIPIO Funcionamento Modalidade
1.UFSC
(Universidade Publica Floriandpolis 1960 Presencial
Federal de Santa FEDERAL (Licenciatura)
Catarina)
2.UDESC Publica
(Universidade ESTADUAL o Presencial
Estadual de Santa Fundacional Floriandpolis 01/03/1964 (Licenciatura)
Catarina)
3.UNIVALI Privada Presencial
(Universidade do Filantrépica Itajai 01/03/1965 (Licenciatura)
Vale do Itajai) Fundacional
4.FURB Publica
Universidade Municipal Presencial
(Regional de Fundacic?nal Blumenau 25/05/1968 (Licenciatura)
Blumenau)

Fonte: Scheibe e Durli (2005, p. 06).

Scheibe e Durli, (2005) demonstram que somente entre as décadas
de 1970 e 1980 é que surgiram outros cursos de Pedagogia no Estado. No
final da década de 1980 o curso de Pedagogia, em Santa Catarina, era
ofertado por nove instituicbes de ensino superior,
consideravelmente a oferta de vagas pelas diferentes regides do Estado,

conforme consta no quadro 2.2:

aumentando
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Quadro 2.2: Cursos de Pedagogia implantados em Santa Catarina nas
décadas de 1970 e 1980

NATUREZA

Data/Inicio

INSTITUICAO JURIDICA MUNICIPIO Funcionamento Modalidade
LUNISUL MPuunt;LIicaal Presencial
(Universidade do Sul hy Tubardo 26/02/1970 . -

. Fundacional (Licenciatura)
de Santa Catarina)
2.UNESC Publica
(Universidade do | Municipal . Presencial
Extremo Sul | Fundacional Criciuma 06/03/1370 (Licenciatura)
Catarinense)
3.unC Privada Cacador 12/07/1972 Presencial
(Universidade do | Comunitaria | Concérdia 03/03/1989 (Licenciatura)
Contestado) Fundacional | Canoinhas 01/03/1986
4.UNOCHAPECO Privada
(Universidade Comunitaria -
Comunitéria Filantropica | Chapecé | 13/03/1972 (L?ggfli?:tljrla)
Regional de | Fundacional
Chapecd)
5.FEJ
(Faculd~ade de Privada Joinville 01/06/1973 I_Dreser_lmal
Educacéo de (Licenciatura)
Joinville)
Joagaba 02/08/1976
Séo Miguel
G'UNOE.SC Privada D’Oeste 01/08/1988 Presencial
(Universidade do Filantropica | Sao Miguel (Licenciatura)
Oeste de  Santa P Vg 01/08/1988
. Fundacional D’Oeste
Catarina) Séo Miguel
D’Oeste 01/08/1988
7.UNIFEBE Privada Presencial
(Centro Universitario | Comunitaria Brusque 02/03/1987 - -
. (Licenciatura)
de Brusque) Fundacional
8.UNERJ . . .
(Centro Universitario Prlva_dg . Jaragua do 29/01/1988 I_DresteCIaI
. Comunitaria Sul (Licenciatura)
de Jaragué do Sul) -
Fundacional
9.UNIDAVI Privada
(Unlver5|d_ade para o C_omunllta_rla Rio do Sul 31/07/1989 I?reser_mlal
Desenvolvimento do | Filantropica (Licenciatura)
Alto Vale do Itajai) Fundacional

Fonte: Scheibe e Durli (2005, p. 06).

Vale lembrar, ainda, que a formacdo oferecida no curso de
Pedagogia em Santa Catarina seguia as mesmas orientagdes nacionais, ou
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seja, formar especialistas e professores, mas ndo para 0s anos iniciais.
Carvalho (1997), afirmou que “a criagdo do curso de Pedagogia
promoveu a extingao da experiéncia pioneira de Teixeira e se impds desde
o inicio a tarefa de formar basicamente o técnico (o bacharel) e o professor
(o licenciado), este Gltimo para o magistério normal e secundario”.

A partir da metade dos anos de 1990, inimeras novas instituicdes
com a oferta do curso de Pedagogia foram implantadas em Santa Catarina
sendo que, na atualidade 72 institui¢fes oferecem o curso no Estado entre
as modalidades presencial e a distancia em 2017 conforme dados obtidos
no portal do MEC (2018) (Anexo G). No mapa 2.1, efetuamos uma
sintese das informag6es com o intuito de situar-nos em relagdo ao nimero
de instituigdes presentes em cada uma das mesorregifes de Santa
Catarina.

Em consonéncia com o que preconizam as pesquisas de Gatti e
Barreto (2009) sobre a expansdo dos cursos de Pedagogia a partir dos anos
de 1990 e sobre a qual trataremos no préximo capitulo, a equiparacdo
dada pela legislacdo a graduacdo EAD com 0s cursos presenciais,
possibilitaram a abertura de novas perspectivas de expansao da oferta de
cursos nessa modalidade. Em Santa Catarina, um movimento crescente
nesse sentido pode ser constatado a partir de 1996, podendo-se inclusive
observar em algumas instituicdes que tradicionalmente ofereciam o curso
de Pedagogia presencial uma oferta muito mais expressiva de vagas na
modalidade EAD em detrimento ao nimero de vagas dos cursos
presenciais.
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Figura 2.1: Instituicbes que ofereceram o Curso de Pedagogia em 2017

em SC.

Presenclal - UNNVILLE, UNESC, UNSUL, FACIERC, FUCAP, UNIBAVE.
A Distancia: UDESC, UNIUBE, UCS, PTAGORAS UNOPAR, UNIP, UNSUL, UNDERP, UNICESUMAR. FAEL, Esticio de
Ribe ko Preto, SOCESC. UNWASSELVY, CENSUPEG

Presencial. UDESC, UFSC, UNNALL £5GF, FASC, Faculdade UniBio Bande rante, USS, FMP, FATENP, FAESC, #5C
A Distinda. UDESC, UNIVALL UNESA, UCS, PITAGORAS UNCPAR, UNP, UCDE, UNC, UAM, UNISUL, UNFRAN,
UNIGRAN, UEPG, UNICESUMAR, FAEL, Esticio de RberSo Preto, FAM, UNMASSELVL
UNIDOM. BOSCO, UNINTER, ESTACIO-SC, UNIFACVEST, CENSUPEG

Presendal FURE, INWVALL UNIDAVI, UNFEBE, Faculdade CNEC, SINERGIA, IFC.

A Distdnda: UDESC, UNVALL CEUCLAR, UCS, PTAGORAS UNOPAR, UNIP, UNC, UNSUL, UNICNEC, UNTTAU,
UNIGRAN, UNICESUMAR, FAEL UNIWNORAGE, SOCIESC. UNIASSELYY, UNIDOM-BOSCO, UNINTER,
AVANTS, FATEFIG, FS8, UNIOPET, CENSUPEG, UNITAU.

Presencial: INESA, FGG, ANHAGUERA.

ADistancia: UDESC, UCS, PTAGORAS UNOPAR, UNIP, UNC, UNSUL, UNICNEC, Centro Universiticio - Catdicn
em Jaragus do Sul UNITAU, UNIDERP, UNIGRAN, UNICESUMAR, FALL, E=tacio de Ribe k3o Preto,
SOCESC UNIASSELVL UNIDOM-305C0 UNINTER FATEFIG. FOPIL. UNIFACVEST CENSUPEG UNITAU

Presenclal: UNDESC, FC UNAARP
A Distinda: UDESC, UNOESC, PITAGORAS UNOPAR, UNIP, UNC, UNICNEC, UNIMES, UNICESUMAR, FASL,
Eatdio de Rberio Preto, SOCESC, UNASSELYI UNIDOM-BOSCO, UNINTER, F5@

Presenclal. UNC, UNIPLAC, UNIFACVEST.
A Distincia: UDESC, UCS, PITAGORAS UNOPAR, UNIP, UNC. UAM, UNSUL, UNIGRAN, UNMES, UNIPLAC.
UNICESUMAR, UNIASSELVY, UNINTER, UNIFACVEST, CENSUPEG.

Presencial: UNC
A Distdncia: UDESC, UN®, UNC, UNITAU, UNIGRAN, UEPG, UNMES, UNICESUMAR, SOCIESC, UNIASSELYY
UNINTER, CENSUPEG. UNITAU.

Presencial. UNOESC, Centro Universiano FAL FACSA-CELER, UNOCHAPECS, HORUS, FAP, IFC, SANTA RITA_ UFFS
A Distdncla: UDESC, UNOESC, CEUCLAR, PTAGORAS UNOPAR, UNP, UNIPAR, UNC, UNISUL, UNIGRAN, FAEL,
SOCIESC, UNIASSELVI, UNDOM-B805CO, UNNTER, FSB

Fonte: autor (2018).
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2.2.3.2 O Curso de Pedagogia na Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC: Um breve historico.

A partir do Projeto Politico Pedag6gico do curso de Pedagogia da
UFSC, podemos tragcar um pouco do percurso histdrico pelo qual se deu
a trajetoria do curso até os dias atuais. O Curso de Pedagogia, criado em
1960, iniciou suas atividades em 17 de Marco de 1960, vinculado a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, sendo o primeiro curso do
Estado. Seu reconhecimento ocorreu apenas em 1975, pelo Parecer do
CFE n° 445, de 5 de fevereiro de 1975, e pelo Decreto da Presidéncia da
Republica n° 75.590, de 10 de abril de 1975 (UFSC, 2008).

Em consonancia com o que ja apontamos até aqui sobre as
finalidades dos cursos de Pedagogia antes da LDB de 1996, é possivel
observar no PPP do curso de Pedagogia da UFSC que sua finalidade era
formar professores para o ensino medio, para a docéncia na Escola
Normal e profissionais (bachareis) para as atividades educacionais néo-
docentes.

Até 1962, o curso era estruturado em dois grandes blocos: a) um
composto pelas disciplinas de “fundamentos da educagdo” e b) um pelas
disciplinas “técnicas” e/ou propriamente pedagogicas. Assim, como o
préprio PPP afirma, havia uma dicotomia entre Teoria e Pratica. Seguindo
0 Decreto n° 1.190/39, o curso de Pedagogia da UFSC objetivava a
formacdo de bacharéis e licenciados, numa organizacdo curricular
conhecida como “esquema 3+1”: trés anos de conhecimentos especificos
e um de disciplinas afeitas a licenca para 0 magistério, entdo a cargo do
Curso de Didatica.

Com a aprovacdo da LDB n° 4.024/61, foi alterada a organizagéo,
estrutura e funcionamento dos cursos da FFCL — Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, entre elas o prolongamento do curso de Pedagogia
prolongado para quatro anos com a incorporacdo do Curso de Didéatica
em sua matriz curricular. Somente a partir de 1966 foram oferecidas no
curso as disciplinas de Teoria e Pratica da Escola Primaria e Teoria e
Prética da Escola Média.

Em 1969, o curso passa por uma nova reestruturacao curricular, a
Resolugéo CEF n° 02/69 fixou os contetidos minimos a serem observados
por todos os cursos de Pedagogia, definindo como seu objetivo primeiro
a formacdo de “técnicos” para a educacao.

Em 1970, a Lei n® 5.540/68 extingui a FFCL, sendo criados varios
Centros e Departamentos, sendo a partir de entdo o Centro de Educacao,
responsavel pela oferta das disciplinas do ciclo profissionalizante do
magistério para os bacharelados. O Parecer CEF n° 252/69, criou novas
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habilitacOes e, a partir de 1972, o curso de Pedagogia da UFSC iria formar
o0s primeiros profissionais para as funcdes especializadas na educacao.

Em 1981, foi criado um grupo de trabalho para acompanhamento
e avaliagdo do curso, constituido por chefias dos Departamentos,
professores e estudantes, realizando estudos sobre o Curso de Pedagogia
no sentido de repensar a formacdo do educador e a estrutura do curso.
Esse processo resultou na proposta curricular aprovada pelo Conselho de
Pesquisa e Extensao, implantada a partir de 1985 e que considerava um
maior didlogo entre as licenciaturas.

A década de 1980 é descrita no PPP como um periodo de grandes
tensBes e impasses ocasionados pelo embate entre as diferentes visfes a
respeito do Curso de Pedagogia, 0 que perduraria na década de 1990.

As discussOes para a reformulacdo curricular, no Brasil, indicavam
para a ampliacdo do papel do especialista e insercdo profissional,
expressando reivindicagdes por uma formacdo voltada para as reais
necessidades das comunidades. Em decorréncia dessas proposigoes, a
nova orientacado curricular voltava-se para a formagao do especialista e do
professor, porém sob novos parametros, concentrando-se nas fases
iniciais  disciplinas de fundamentacdo teérico-filoséfica que
contribuissem para a compreensdo da realidade educacional em sua
totalidade. A mudanca curricular proposta foi implantada parcial e
gradualmente.

Em 1994 com o “Seminario Avaliagdo/Reformulagdo do Curso de
Pedagogia da UFSC”, em que participaram estudantes e professores,
apo6s intensos debates foram definidas alteragBes na organizacéo
académica do Curso e em sua matriz curricular, ressaltamos, entre elas, a
implantacdo da Habilitagdo Magistério do 1°. Grau/séries iniciais na 5°
Fase e a redefinicdo do objetivo do curso que ficaria, entdo, definido como
licenciatura plena. Formaria Pedagogos para atuar no Magistério de 1°.
Grau — séries iniciais, Magistério de 2°. Grau, Educacdo Pré-Escolar,
Educacdo Especial, Orientagdo Educacional e Supervisdo escolar.
Observamos assim, que somente depois de mais de duas décadas do
surgimento do curso é que o mesmo passou a oferecer a habilitacdo
superior para a docéncia dos anos iniciais.

A matriz curricular que se encontra na atualidade foi implementada
em 1995 tendo em 2009 sofrido algumas alteracGes. Ela esta organizada
em regime semestral, sendo constituida por uma carga horéria total de
3.672 horas, acrescidas de mais 108 horas de atividades de cunho
artistico-cultural distribuidas em nove semestres.

Em relacdo aos conteludos especificos para a docéncia em
matematica, a matriz aponta duas disciplinas que juntas totalizam 144
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horas aula. Sendo na quarta fase a disciplina denominada “Educacéo,
Matematica e Infincia” com a carga horaria de 72 horas e, segundo a sua
ementa tem por objetivo o estudo das Concepgdes de Matematica e
Educacdo Matematica. Matematica e suas relagcdes com a infancia. Ensino
e aprendizagem da Matematica e suas relacdes com a sociedade e, na
quinta fase, a disciplina de Fundamentos e metodologia da Matematica,
também com a carga horaria de 72 horas, aborda o conceito de nimero e
suas aplicabilidades. As operagdes fundamentais no conjunto dos
Naturais e dos Racionais. Estudo da geometria euclidiana. Novas
tendéncias em Educacdo Matematica e suas relagdes com a pesquisa.
Ressaltamos aqui que as entrevistas realizadas com os discentes do
curso nos possibilitaram efetuar algumas consideracbes a respeito das
disciplinas acima mencionadas e que serdo expostas mais adiante.

2.3 POSSIVEIS INFLUENCIAS NA CONSTITUICAO DA PRATICA
DOCENTE PARA O ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS: ENSINO X FORMACAO

Ao nos dispormos a pensar sobre questdes relativas a formacéao de
professores tomamos por pressuposto o fato de que este € um tema que
exige uma reflexdo cautelosa visto que envolve temas a muito discutido
nos debates e pesquisas que dizem respeito & formacao docente, mas ao
mesmo tempo atual. Como constatamos anteriormente, a histdria da
formacéo docente para 0s anos iniciais seguiu por um caminho complexo
gue se revelou descontinuo, indefinido e, consequentemente, repleto de
lacunas. Sabemos, portanto, que os debates que permeiam a formacéao
docente ndo sdo recentes, e nas Ultimas décadas se intensificaram devido
as prerrogativas legais que propuseram consideraveis modificacdes, além
das iniciativas de reestruturacdo curricular dos cursos superiores.

Em meio as mudancas ocorridas nas Ultimas décadas, constatamos,
no percurso histoérico efetuado, que a formacéo para a docéncia dos anos
iniciais foi bastante afetada nesse sentido e, por esse fato, nossos estudos
sobre formagao encontram-se centrados no futuro profissional da referida
area.

O profissional docente que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental, desde o inicio de sua carreira recebe o desafio de
desenvolver sua profissdo em multiplas areas do conhecimento.

Assim, o professor dos anos iniciais é conhecido por professor
generalista ou polivalente e tem a missdo de fazer com que o processo de
ensino e aprendizagem ocorra de maneira eficaz em Histdria, Geografia,
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Matemaética, Ciéncias e Lingua Portuguesa, independente de possuir
afinidade ou ndo com alguma dessas areas do conhecimento.

Surge ai a grande questdo: como é possivel ter o dominio e a
formag&o necessaria para todas essas areas? Sera que a formacéo inicial
no curso de Pedagogia prepara esse profissional para atuar com
qualidade? Como propiciar um ensino interdisciplinar quando o0s
professores, em sua maioria, vivenciaram o ensino fragmentado por
disciplinas? E as especificidades de cada disciplina? Como lidar com
elas? Serad que a formacdo estd propiciando os saberes necessarios? E,
finalmente, o que dizer das avalia¢Ges sobre desempenho que evidenciam
a fragilidade do ensino, justamente nas areas em que mais 0s professores
enfatizam?

Ao tentarmos responder qualquer questdo relacionada ao tema,
possuimos uma tendéncia imediata em refletir sobre a pratica docente.

Entretanto, entendemos que ndo ha como pensar em pratica
docente sem primeiramente pensar nos aspectos que permeiam a
formacéo recebida pelo docente. Nesse sentido, partilhamos do conceito
apresentado por Tardif (2014), segundo o qual

a relacéo dos docentes com os saberes nédo se reduz
a uma funcéo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos, ou seja, ndo € a formagao que “cria”
o professor, mas sua pratica integra diferentes
saberes com os quais 0 corpo docente mantera
diferentes relagcdes (TARDIF, 2014, p. 36).

Concebemos que a formacdo docente ndo se d& apenas no
momento em que o futuro professor ingressa em um curso de licenciatura,
seja ele qual for. Acreditamos que tal formacdo envolve diferentes
aspectos para além, unicamente, da sua formacao académica, uma vez que
concordamos com a ideia do autor de um “saber plural” composto por
aspectos disciplinares e curriculares que se inter-relacionam com as
experiéncias de vida e as relagbes do individuo com os seus préprios
saberes.

Assim, ha de se levar em conta os saberes que antecederam a
formagcdo inicial, os valores, as crengas, modelos e concepgdes e como
estes podem, ou ndo, influenciar na formagdo da pessoa como
profissional.

Dentre os diferentes campos em que o futuro docente ira atuar se
inserem aqueles relacionados a docéncia da Matematica. E possivel
constatar a existéncia de pesquisas cujo foco se encontra voltado para essa
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questdo: Curi (2004), Bulos (2006), Pimenta (2004) entre outros que
sugerem a necessidade de mais estudos concernentes & formagéo docente
para 0 ensino da matematica. Dessa forma, pensar a formacdo para a
docéncia em matematica nos anos iniciais, implica segundo nosso
entendimento, a efetuar uma reflexdo de como esta ocorre nos cursos de
Pedagogia, cujo nossos estudos estardo centrados.

Curi (2004) chama a atencdo para uma formacao inicial centrada
em questdes pedagdgicas, além de apontar que o estudante aspirante a
docéncia ndo chega a formagdo vazio, ele carrega consigo um rol de
informacg@es, formais ou ndo, vinculadas as experiéncias pelas quais
passou todas anteriores & formagao superior.

O desafio da profissionalizago docente, conforme Gauthier et al.
(1998), ¢ evitar dois erros: “oficio sem saberes e saberes sem oficio”.
Assim, ele classifica os saberes necessarios ao professor em: a)
disciplinares referentes ao contetido a ser ensinado, b) disciplinares que
dizem respeito a transformacdo do conteldo em programa de ensino,
saberes profissionais ndo relacionados a acdo pedagdgica, ¢) tradicdo
pedagdgica que envolve a pratica do saber dar aula e d) os saberes da
experiéncia que envolvem os juizos particulares que auxiliardo na
formulacdo da acdo do individuo.

Para Blanco e Contreras (2002), o estudante de Pedagogia tem sua
formagdo pautada em grande parte por contelidos de Educacdo
Matematica e ndo em conhecimentos especificos de Matematica. Como
uma das questdes centrais que € enfatizada pela educacio matemaética é o
estudo do processo de aprendizagem, focando nos mecanismo como a
linguagem formal é aprendida o estudante acaba ndo obtendo em sua
formacédo a oportunidade de um maior aprofundamento nos contetidos
formais a serem trabalhados na efetiva docéncia o que, a nosso ver, esta
alinhado com Libaneo (2010) que constatou a auséncia de contelidos
especificos mesmo nas disciplinas do curriculo dos cursos de Pedagogia
que tem em sua nomenclatura os termos “fundamentos de” ou “contetudos
de”, o que, segundo ele evidencia uma grave lacuna na formacao.

Libaneo (2010) defende a ideia de uma separacdo dos cursos de
Pedagogia em stricto sensu e Pedagogo docente. Segundo o que ele
preconiza, em quatro anos de formacgdo ndo é possivel formar bons
Pedagogos e nem bons professores ao mesmo tempo. Nesse mesmo
sentido, Pinto (2012) aponta para uma disputa de carga horéaria pelas areas
de gestdo e docéncia o que desfavorece os dois lados.

Considerar uma nova estruturagdo do curso que
contemple exclusivamente a formagdo do
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Pedagogo, além de recuperar as experiéncias
histéricas dessa formacdo, aliadas as atuais
demandas para o trabalho desse profissional pode
favorecer a consolida¢do de sua licenciatura em
torno da formacdo dos professores da Educagdo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(PINTO, 2012, p. 10-11).

Como ja abordamos no capitulo anterior, ha apenas duas décadas,
a formagdo exigida para atuacdo nos primeiros anos do ensino
fundamental se dava somente em nivel técnico. Dessa forma, podemos
afirmar que a formacao do profissional dos anos inicias em nivel superior
€ uma proposta recente. Acreditamos com isso, que alguns modelos
provenientes da formacéo no magistério resistem ainda hoje atuando de
forma positiva ou negativa no conjunto de crencas e concepc¢des que
formam a prética de alguns docentes.

Os professores de Matematica concebem a
Matematica a partir das experiéncias que tiveram
como alunos e professores, do conhecimento que
construiram, das opinides de seus mestres, enfim,
das influéncias socioculturais que sofreram durante
suas vidas, influéncias que vém sendo construidas
passadas de geracdo para geragdo, a partir das
ideias de filésofos que refletiram sobre a
Matematica (CURI, 1999, p. 40).

Podemos verificar que na pratica docente do professor dos anos
iniciais ao lecionar matematica, sdo muitos os constituintes do modelo
por ele usado, tais como: as experiéncias enquanto estudante de
matematica escolar na Educacdo Basica, os exemplos de professores da
disciplina que fizeram parte da sua historia, a sua afinidade ou ndo com
esta area do saber, a formagcdo inicial pela qual passou e, principalmente,
a forma como vé e concebe a matematica, bem como a capacidade que
possui em aplicar determinada metodologia no ensino desta.

Para Masi (1999), o professor adquire uma postura frente ao saber
e um posicionamento quanto ao seu papel no desenvolvimento do
sujeito/aluno que é reflexo da concepcdo de ciéncia e educacdo que o
mesmo possui, sendo que essa situacdo pode influenciar diretamente na
relacdo ensino e aprendizagem.

Assim, como no periodo da formacdo escolar sdo fornecidas
experiéncias que inevitavelmente geraram crencas e concep¢des
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relacionadas ao ensino e aprendizagem de matematica, hd que
considerarmos se estas irdo influenciar ou ndo no trabalho do futuro
docente em formagdo como professor, principalmente no que diz
respeitos ao entendimento dos contetdos e da préatica pedagdgica.

Além disso, o trajeto histdrico pelo qual passou a formacgdo nos
Gltimos anos constituiu a formacdo de grande parte dos professores de
anos iniciais que se encontram hoje em sala de aula e, que por algum
tempo, ainda podem influenciar externamente os novos docentes, seja
pelas relagBes de trabalho ou pelas suas lembrancas como modelo dos
futuros docentes.

Entendemos que uma formagdo carente dos conhecimentos
especificos necessarios para o efetivo desenvolvimento da atividade
docente tendera a ser responsavel pela composicao de uma pratica, muitas
vezes equivocada, inflexivel e extremamente tradicional, colocando-a na
condicdo eminente de refutagdes.

Por meio das pesquisas de Curi (2005) e Gatti e Nunes (2008)
constatamos a complexidade que envolve a formagéo inicial no sentido
em dar conta de preparar o futuro docente para o ensino de matematica
visto que, na maioria das instituicdes varia entre 60 e 100 horas/aula
durante todo o curso. Além disso, na Gltima década como afirmam estes
autores, houve um grande salto no quantitativo de novas institui¢des que
oferecem o curso de Pedagogia, o que nos faz refletir, também, sobre a
qualidade dos cursos e como diferentes cursos podem estabelecer
diferentes relagGes entre os saberes. Silveira (1995) faz um alerta sobre a
qualidade da formacéo

[...] o professor tenha, ele prdprio, dominio sobre
esses conteldos que ird transmitir aos alunos, sem
0 que tal transmissdo seria prejudicada. [...] Dai a
necessidade de que o professor seja formado por
instituicdes de ensino sérias e de qualidade; por
outro lado, é, também, e principalmente, na pratica,
isto &, no emaranhado concreto da acdo pedagdgica
cotidiana que a competéncia profissional do
educador vai sendo efetivamente construida e
aprimorada. Trata-se, no fundo, de uma
competéncia na qual teoria e pratica devem estar
intrinsecamente articuladas (SILVEIRA, 1995, p.
28).

Conforme a Resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010 do
Conselho Nacional de Educacdo que fixa Diretrizes Curriculares
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Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos, o papel principal do
professor dos anos iniciais é a formacdo integral da crianga. O Art.30
destaca que os trés primeiros anos devem assegurar, entre outras coisas,
a alfabetizacdo e o letramento e 0 dominio da matematica.

Entendemos que garantir formacéo integral consiste em formar o
aluno como sujeito critico e questionador, apto a discutir questdes sociais
e propiciar a ele, condi¢Ges de compreender a sociedade atual e nela atuar
como agente ativo de sua constante transformacéo.

Para tanto, ao trabalhar com os elementos matematicos que
contribuam para a autonomia do cidaddo, o professor deve estar
preparado para estabelecer relagdes com seguranca, levando o aluno a
reflexdo em detrimento a uma pratica puramente mecanicista.

Como aponta Curi (2004), essa forma de -caracterizar o
conhecimento de maneira global pelos docentes demonstra a
complexidade que envolve o processo de formac&o inicial do profissional
docente, seja pelo fato de que esse conhecimento esta atrelado a sua
vivéncia anterior, como aluno da Educacdo Basica, seja porque é um
conhecimento referenciado em situagdes “concretas” de trabalho e, no
caso especifico da formacao inicial de professores polivalentes, lidar com
conhecimentos de diferentes areas.

Curi (2004), em sua tese de doutorado, realizou uma pesquisa com
12 professoras polivalentes, alunas de um curso de formacg&o universitaria
para professores que sO possuiam o nivel técnico (magistério), onde
constatou influéncias do que aprenderam de Matematica e de “como
aprenderam” na escolha dos contelidos matematicos que deveriam ensinar
a seus alunos.

A autora demonstra como foi possivel perceber nos depoimentos
analisados a marcante presenca no aprendizado de Matematica dessas
professoras, no gque tange o ensino das tabuadas, que se da basicamente
através da memorizacéo e da repeticdo de exercicios. Afirma ainda que,
como essas professoras ndo aprofundaram seus conhecimentos
matematicos durante 0 curso técnico que as preparou para exercer o
magistério, ainda acreditavam que a Unica maneira de aprender
Matemaética era decorando e fazendo muitos exercicios, e que o contetido
matematico aos seus alunos, antes de frequentarem a formacéo, estava
baseado nas aprendizagens do tempo em que estudaram na Educacgdo
Bésica.

Segundo Curi (2004), as lembrancas da aprendizagem mecénica da
Matematica nem sempre incomodavam algumas das alunas-professoras.
Elas achavam que a forma com que aprenderam Matematica deveria ser
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repetida pelos seus alunos, mesmo com todas as atividades e leituras
propostas na formagéo.

Somos conscientes que 0 ser humano ndo se resume apenas em
experiéncia presente, uma vez que passamos por diversas experiéncias
marcantes que antecederam o ingresso a formacao docente. Tardif (2013)
destaca que o conjunto de saberes provenientes dos professores sao
definidos por lagos pessoais (familia, educacdo, ambientes, aquisi¢do
através da socializacdo, da temporalidade e outros.), além dos
provenientes da formac&o escolar anterior, de sua formacédo profissional
para o magistério, dos materiais utilizados no trabalho (programas e livros
didaticos) e da experiéncia profissional.

E possivel constatar através de diferentes pesquisas como Curi
(2004), Costa (2010), Luna (2016), que a temporalidade aparece como
uma tendéncia enraizada, estabelecendo um modelo de pratica pautado
nos exemplos dos professores marcantes na vida da maioria dos
entrevistados, corroborando com o conceito apontado por Tardif (2002).

Costa (2010) efetuou uma pesquisa com licenciados do curso de
Pedagogia de uma universidade de Salvador apontando as possiveis
influéncias que as crencas exercem sobre o professor que ensina
matematica para alunos dos anos iniciais. O trabalho investigou quais sdo
as crengas que esses profissionais possuiam sobre Matematica e suas
influencias na escolha do curso de licenciatura em Pedagogia. As
narrativas relatadas mostraram que as escolhas profissionais sdo
influenciadas pelas experiéncias vividas no periodo escolar e da mesma
forma, as relagGes positivas e ou negativas com a matematica.

Ainda, como apontam algumas pesquisas (CURI, 2004; COSTA,
2010; LUNA, 2016), é possivel observar que h&a uma tendéncia do
profissional docente, depois de formado, estabelecer uma prética
cotidiana que ird moldar-se em modelos pautados nos professores que
passaram por sua vida. Dessa maneira, parte do que o docente concebe
como eficaz, estd baseado nesses modelos. Da mesma maneira, quando
0s modelos exerceram um papel negativo, é possivel que dai surjam
algumas restricdes e blogueios quanto a matematica.

Compartilhando do que preconiza Tardif (2002), entendemos que,
da interacdo entre os diferentes saberes ja expostos anteriormente é que
resultara a pratica docente, que ao nosso ver, é dindmica e, portanto, deve
ser constantemente reavaliada. Entretanto, para que isso possa ocorrer, €
necessario que a formacdo forneca subsidios que propiciem efetuar
comparacdes entre o que foi vivenciado enquanto estudante e as novas
metodologias e conhecimentos que possibilitem a destituigdo de algumas
crencas paradigmaticas.



61

Nesse sentido, entendemos que, a construcdo do perfil do docente
dos anos iniciais, dentre outras caracteristicas, exige o dominio dos
conhecimentos necessarios e, aqui, especialmente, chamamos a atengdo
para 0s conhecimentos matematicos que devem envolver préaticas
pedagdgicas, metodologias e conhecimentos especificos capazes de
oferecer reais subsidios para a efetiva atuacdo profissional na sala de aula
de anos iniciais. Nesta perspectiva, consideramos de extrema relevancia
produzir dados junto aos futuros docentes estudantes de Pedagogia,
confrontando suas experiéncias no periodo de formagédo na escola basica
até a sua formacdo atual, objetivando compreender este processo, bem
como chamar a atencdo para o planejamento de possiveis agdes
relacionadas a formag&o que preencham as lacunas sobre conhecimentos
matematicos e pedagdgicos essenciais ao professor que ensina
Matematica nos anos iniciais.

Para Nacarato et al. (2009), desde os primeiros anos de
escolarizacdo o profissional docente ja esta sendo formado. Poderiamos
dizer, portanto, que, segundo tal afirmacdo, a pratica pedagdgica
enraizada no aluno do curso de Pedagogia pode ser muito diferente
daquela que Ihe é apresentada no momento da formacao, uma vez que
entre uma geracao e outra, muitas coisas se modificam. Além disso, ha
gue se levar em conta toda a descontinuidade ja abordada aqui, promovida
pelas reformas e que contextualizam o periodo escolar daqueles que hoje
se encontram em formacdo. Dessa maneira, 0 ensino da matematica,
efetivamente em sala de aula, acaba por embasar-se numa pratica
transmitida de geracdo para geragdo, o que se torna um dado importante
como um sentido de alerta no que tange a metodologia usada na formacéo
matematica do Pedagogo que, a nosso ver, deveria proporcionar subsidios
que possibilitem a ressignificacdo da Matematica construida no decorrer
da trajetéria de vida e apresentando a possibilidade de um novo perfil para
a atuacdo profissional do futuro docente.

Serrazina (1999) destaca, através dos seus estudos, que 0s
conhecimentos profissionais que o professor dos anos iniciais possui para
0 ensino da matematica resumem-se aqueles dos quais ele se apropriou
no percurso de sua vida escolar e do que vivéncia no dia a dia. Dessa
forma, esses professores tenderdo quase em sua totalidade a reproduzir no
cotidiano de seu trabalho, metodologias que se assemelham as que
aprenderam.

Como sinaliza Serrazina (2005), o modelo do qual os futuros
professores se apropriam implicitamente do que é ensinar matematica, foi
adquirido durante a sua escolarizagdo, assim como um conhecimento
didatico vivido durante a sua experiéncia como alunos. E sabido que a
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concepcdo que o professor tem sobre a matematica e 0 seu ensino
constitui um forte condicionador da forma como ele vai ser capaz de
organizar e conduzir a atividade matematica dos seus alunos.

E possivel afirmar, portanto, que a legislacdo atual, apesar de
intentar para uma melhor preparacdo do profissional para exercer a
docéncia, ainda é permeada de incongruéncias. Essas indefinicdes
apontadas acabam por facilitar a producao de resultados insatisfatorios na
formago docente que, inevitavelmente, irdo refletir no ensino das
disciplinas escolares.

Saviani (2008) aponta as tentativas de reformulacéo que ocorreram
desde 1980 como uma problematica constituinte de um dilema na
atualidade:

Tudo indica que na raiz desse dilema estd a
dissociagdo entre os dois aspectos indissociaveis da
funcdo docente: a forma e o contetdo.
Considerando 0 modo como estéo constituidas as
especializagBes universitérias, dir-se-ia que 0s
estudantes, que vivenciaram na educacdo basica a
unidade dos dois aspectos, ao ingressar no ensino
superior terdo adquirido o direito de se fixar apenas
em um deles. Em consequéncia, os que foram
aprovados no vestibular de Pedagogia néo
precisam mais se preocupar com 0s conteldos
(SAVIANI, 2008, p. 151).

Partindo dessas afirmacdes acreditamos ser importante efetuar
verificagcGes sobre a formacdo dos professores que irdo atuar nos anos
iniciais no que tange a preparacdo para o ensino de matematica.

Diante dos motivos ja expostos anteriormente sobre a escolha do
curso de Pedagogia oferecido pela Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) como foco central de nossa pesquisa, partimos para a
andlise das ementas das duas disciplinas oferecidas relacionadas a
matematica do referido curso: na quarta fase a disciplina “Educagio
matematica e infincia” com carga horaria de 72 horas aula e na quinta
fase, a disciplina “Fundamentos e metodologia da matematica”, com a
mesma carga horaria da anterior, totalizando assim 144 horas de carga
horéria (UFSC, 2018). Foi possivel perceber que em ambos os casos é
dada uma maior énfase epistemoldgica aos conteldos e que podemos
constatar, também, através das consideracdes efetuadas pelos alunos
entrevistados e da qual falaremos melhor no capitulo 06.
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Ao olharmos para o processo historico pela qual passou a educacéo
e, especialmente, a docéncia dos anos iniciais, podemos considerar as
mudancas ocorridas a partir da LDB/96, entretanto, a0 pensarmos nessa
formagcéo especifica relacionada a matematica, acreditamos que ha muito
ainda a ser estudado, pensado e investigado no sentido de obtermos maior
clareza sobre os caminhos a serem seguidos, bem como aqueles a serem
evitados.

O estudo bibliografico descrito neste capitulo nos mostra como
ocorreu 0s processos pelas quais passaram os cursos de Pedagogia, desde
sua implantacao até os dias atuais. Além disso, os estudos feitos a respeito
dos elementos constituintes do perfil profissional do professor dos anos
iniciais descrevem como ocorre este processo, sendo que muitos estudos
apresentam resultados semelhantes quanto a inter-relacdo dos fatores
identificados.

Esse levantamento também apontou a importancia de se estudar o
fendmeno sob o aspecto do significado que os envolvidos emprestam a
formacéo e ao processo em si. Boa parte dos trabalhos aqui citados sdo
pesquisas objetivas, 0 que restringe a captura dessas percepgdes.

Desse modo, ha certa lacuna na literatura para se analisar o
processo usando uma abordagem subjetivista e interpretativa, a partir do
préprio sujeito em formacdo, com a finalidadede capturar as huances do
fendmeno, levando-se em consideragdo as percepgdes dos envolvidos.

Nesse sentido, a proposta é a de construcdo de uma teoria que
analise os fatores formativos sob a ética do préprio sujeito em formagé&o.

A utilizagdo de teorias gerais para explicar este fendmeno pode ndo
ser adequada para capturar as particularidades associadas no processo
formativo, dentro do contexto pesquisado, o que pode ser resolvido pela
construgdo de arcabouco tedrico sobre o fendmeno auxiliado pelas
técnicas do método da Grounded Theory, pois nesse caso, a perda de
generalizacdo é compensada pelo ganho em precisao.
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3 PERCURSO METODOLOGICO: DA VOZ DO ESTUDANTE A
CONSTRUCAO DE UMA TEORIA

3.1 INTRODUCAO

O objetivo principal dessa pesquisa € explicar quais as expectativas
e percepcdes de estudantes sobre a sua prépria formacdo matematica no
curso de Pedagogia da UFSC, eixo central que guia esse trabalho.
Refletindo entdo a respeito de qual metodologia poderia ser utilizada no
desenvolvimento deste, primeiramente optou-se por uma abordagem
gualitativa de pesquisa, em que se usou a metodologia Grounded Theory
(GLASER; STRAUSS, 1965), em que o proposito foi gerar uma teoria a
partir de dados sistematicamente coletados e analisados, em que se
buscou explicar o processo de formagao para a docéncia em matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental, pelo qual passa o estudante de
Pedagogia da UFSC.

Nesse sentido, adotou-se um posicionamento cuja interpretacdo
assume a subjetividade do pesquisador. O design da pesquisa
compreendeu um conjunto de procedimentos e técnicas contextuais e
processuais para que se pudesse considerar a voz do préprio sujeito em
formago, no caso, o estudante de Pedagogia da UFSC.

A escolha por essa abordagem pode gerar modelos com maior
poder exploratdrio, ndo por ganhos em generalizacdo no sentido de
projecdes estatisticas inferenciais, mas por serem capazes de capturar
maior variabilidade nos dados, permitindo ao pesquisador uma maior
abrangéncia da teoria proposta em relagéo ao objeto de estudo.

Assim, de agora em diante, passamos a discussao e apresentacdo
dos elementos constituintes da metodologia adotada, expondo os
procedimentos e técnicas de coleta e andlise dos dados proposto pela
metodologia Grounded Theory e a discussdo relacionada aos critérios de
avaliacdo da teoria construida no capitulo 6.

3.2 A OPCAO PELA ABORDAGEM QUALITATIVA

No universo cientifico buscamos conhecer, compreender e
explicitar fendbmenos, sejam esses naturais ou sociais e, para que isto seja
realizado, acabamos utilizando as chamadas metodologias, que por sua
vez, podem ser de carater quantitativo ou qualitativo. Enquanto numa
abordagem quantitativa corremos o risco de nos atermos ao seu contexto
meramente estatistico, a abordagem qualitativa nos fornece, segundo
Denzin e Lincoln (2006), uma énfase sobre as qualidades das entidades e
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sobre 0s processos e 0s significados, ressaltando a natureza socialmente
construida e o que é estudado, bem como as limitacBes situacionais que
influenciaram a investigacao.

Como em nosso trabalho buscamos explicitar questdes que
realcam o modo como a experiéncia social de determinado grupo
(estudantes do curso de Pedagogia da UFSC) foi criada e como esta
adquiriu significados, julgamos, portanto, 0 método de Pesquisa
Qualitativa o mais apropriado aos nossos objetivos, uma vez que o teor
exploratorio desse tipo de pesquisa possibilita a obtencdo de resultados
mais aprofundados.

Conforme preconizam Fernandes e Maia (2001), a epistemologia
subjacente a pesquisa qualitativa na atualidade se alinha ao pressuposto
construtivista de que o conhecimento cientifico do mundo ndo reflete
diretamente o mundo tal como ele existe externamente ao sujeito
conhecedor, mas é produzido ou construido por pessoas.

Considerando que a questdo central desta pesquisa envolve certo
grau de interacdo social entre os envolvidos e admite a percepcgdo de
diferentes realidades sob o olhar de cada participante, a escolha por uma
abordagem qualitativa é justificada por se julgar ser a mais adequada a
compreensdo das complexidades inerentes ao fendmeno investigado.

3.3 A ESCOLHA METODOLOGICA

Para que seja atingido o objetivo principal que é o de explicar as
percepcles e expectativas dos académicos do curso de Pedagogia da
UFSC em relacdo a sua formacdo para a docéncia em matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental, entende-se que ha a necessidade de
uma compreensdao mais aprofundada sobre o fendmeno, pois, dentro do
contexto da formacdo em questdo, foi identificado esse ser um processo
ainda ndo estudado para esse publico da UFSC e, conforme discutido no
capitulo anterior, argumenta-se que as teorias formais existentes podem
ndo ser suficientes para capturar toda a sua esséncia, pois se sustenta que
a aplicacdo dessas teorias as estruturas sociais de outras instituicdes
poderiam ndo se adequar a realidade dos sujeitos aqui envolvidos,
podendo faltar, neste caso, algum “fator” entre dados e teoria.

Assim, esta dissertacdo prop8e a construgdo de uma teoria para
explicar o fendbmeno investigado. Deste modo, dentre as varias opgdes
metodoldgicas que se apresentam para que se possa construir uma teoria
para o fendmeno, a escolha mais adequada recai sobre a Grounded Theory
(GLASER; STRAUSS, 1965; LOCKE, 2001; GOULDING, 2002,
CHARMAZ, 2006; CORBIN; STRAUSS, 2008).
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Para Charmaz (2006), uma teoria é uma interpretacdo teérica de
um problema delimitado a uma area distinta. Argumenta-se que em
muitas situages no campo das ciéncias sociais as teorias gerais existentes
(também chamadas de teorias formais) ndo conseguem explicar um
fendmeno de forma completa, uma vez que as estruturas sociais estdo em
constante mutacdo (GLASER; STRAUSS, 1965).

Assim, para se compreender com mais profundidade um
fendmeno, em oposicéo a testar hipdteses derivadas de teorias existentes,
opta-se pela construcdo de uma teoria propria para o fenémeno com o
proposito de explicar o processo (GLASER; STRAUSS, 1965).

Neste sentido, para a Grounded Theory, uma das premissas que
norteia 0 pesquisador na construcdo de uma teoria para uma area
especifica é buscar uma explicacdo que faca sentido para os envolvidos
de como se processam as agdes/interacdes entre os atores sociais acerca
de um fendmeno sob investigacao.

3.3.1 A Grounded Theory

Dentre os varios métodos de pesquisa qualitativa, optamos pela
Grounded Theory® (GT), que nas traducdes para o portugués, pode ser
definida como “Teoria fundamentada nos dados” ou “Teoria enraizada
nos dados”.

Esta metodologia surgiu pela primeira vez em 1967 com a
publicagdo do livro ”The Discovery of Grounded Theory” pelos cientistas
Barley Glaser e Anselm Strauss. Mais tarde, Kathy Charmaz apontou uma
nova vertente em que nem os dados e nem as teorias sdo descobertos.

Segundo seus criadores, Glaser e Strauss, a GT é a descoberta de
uma teoria através dos dados. A esséncia do método é que essa teoria seja
resultante de um processo pela qual o pesquisador constréi uma teoria
aplicada a uma area particular e seja fundamentada em dados
sistematicamente coletados.

Assim, a GT surgiu como uma abordagem metodoldgica com o
objetivo de oferecer ao pesquisador uma estratégia de pesquisa que
permitisse gerar teorias por meio de um processo que privilegiasse o rigor
cientifico (GLASER; STRAUSS, 1965).

Segundo Charmaz (2009, p. 24), “somos parte do mundo o qual
estudamos ¢ os quais coletamos”. Para ela, as teorias sdo construidas a
partir dos nossos envolvimentos e interagcdes com elas.

® Nesse texto, sequindo indicacdes de Tarozzi (2011), optamos por utilizar as
iniciais GT como uma sigla para Grounded Theory.
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Essencialmente, a GT propde que teorias emergem de dados, ou
seja, que essas sdao derivadas de dados sistematicamente coletados e
analisados e, neste sentido, assumiremos uma vertente da GT que se
aproxima do que é defendido por Charmaz e que é exposto por
Massimiliano Tarozzi no livro “O que é a Grounded Theory?”, onde “uma
GT pode ser entendida como uma metodologia que contém varias
indicagdes de procedimentos” (TAROZZI, 2011, p. 93).

Silveira (2014) efetuou um aprofundamento sobre a GT,
ressaltando que tal metodologia ndo é recorrente no &mbito da pesquisa
educacional brasileira.

Segundo Bandeira de Melo (2006) a GT é uma metodologia’ de
pesquisa qualitativa que se utiliza de processos sistematicos para coleta e
analise de dados a fim de gerar, elaborar e validar teoria(s) &,
principalmente sobre fendmenos sociais, 0 que vem de encontro ao nosso
interesse na composicao deste trabalho.

A GT ¢é baseada na ideia de codificacdo, que fundamenta o
processo de analise de dados, onde durante a codificagdo sdo identificados
conceitos, também chamados de codigos e categorias (ou familias).

Um conceito tem a funcdo de identificar um
fendmeno de interesse para o pesquisador; abstrai
um evento, acdo, objeto ou interacdo que tem
algum significado para o pesquisador. Ja categorias
s80 agrupamentos de conceitos unidos em um grau
de abstracdo mais alto (STRAUSS; CORBIN,
1998, p. 103).

A fonte de dados que alimentaram nossa pesquisa foram
guestionarios e entrevistas realizadas com alguns graduandos do curso de
Pedagogia da UFSC.

Sendo a formac&o inicial para a docéncia em matematica para 0s
anos iniciais do ensino fundamental nosso objeto de estudo, as
expectativas dos estudantes das fases iniciais e as percepgdes dos

" Né&o ha consenso sobre a GT ser um método ou uma metodologia de pesquisa.
Segundo Tarozzi (2011, p. 18), “para Glaser (1978) e outros ela ¢ essencialmente
uma metodologia, para Juliet Corbin (STRAUSS; CORBIN, 1990) é um método,
para Kathy Charmaz (2006), uma constelagcdo de métodos”.

8 Uma teoria pode ser entendida como um conjunto sistematico de conceitos,
ligados entre si através de relagdes explicitas, que é capaz de explicar fendmenos
e é dotado de certa capacidade de previsdo (TAROZZI, 2011, p. 28).
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estudantes prestes a se graduarem nos possibilitaram definir alguns
indicadores a fim de caracterizar as diferentes visdes a respeito do ensinar
matematica, antes e depois de terem cursado as duas disciplinas do rol da
matematica, constantes no curriculo atual do curso de Pedagogia da
UFSC.

Nosso desejo, a principio, era efetuar o acompanhamento de um
mesmo grupo de estudantes antes e apds cursarem as disciplinas
especificas de matematica, verificando suas percepcbes no decorrer do
periodo, entretanto, ndo sendo possivel acompanhar um mesmo estudante
por todo o decorrer do curso devido ao prazo de execucdo de nossa
pesquisa restringir-se aos dois anos de mestrado, optamos por dois grupos
distintos buscando conhecer o que e como pensam 0s estudantes no inicio
de sua formacéo, e, posteriormente, junto aos estudantes que ja cursaram
as disciplinas relacionadas a matematica. Assim, de alguma forma,
procuramos Compor um Cenario que possa representar os sentimentos e
as expectativas dos futuros graduados em Pedagogia da UFSC para a
docéncia em matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para Souza e Cordeiro (2007, p. 47),

[...] os sujeitos, ao escreverem narrativas, fazem
emergir lembrangas, histérias e representacdes
sobre  aprendizagens, discursos e rituais
pedagogicos. Assim, essa escrita “[...] torna
possivel desvendar modelos e principios que
estruturam discursos pedagdgicos que compdem o
agir e o pensar docente e rever cristalizagdes sobre
a pratica”, pois permite reconstruir experiéncias e
refletir sobre seu proprio percurso formativo.

Ao utilizarmos a GT estamos, portanto, em busca de uma teoria em
gue os dados possam ser integrados, sintetizados e conceitualizados.
Neste contexto, utilizarmos a GT nos foi apropriado diante da intencéo de
indagarmos o tema com vistas a “fazer emergir os processos subjacentes
as afirmaces dos participantes” (TAROZZI, 2011, p. 93).

Um dos diferenciais apontados pela GT é ndo efetuar uma escolha
de todos os sujeitos a serem pesquisados de uma sé vez. A amostragem
tedrica, conforme orienta Tarozzi (2011), exige partir de um pequeno
nimero de sujeitos e, somente apos receber os primeiros feedbacks da
teoria emergente, promove-se a ampliagdo do grupo.

Segundo Tarozzi (2011), em uma GT ndo existe separacdo
temporal entre 0 momento da coleta dos dados e sua codificacdo e anélise
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e € fundamental que tais processos acontecam paralela e
simultaneamente, o que justifica 0 modo como iremos aplicar os
instrumentos de coleta na Instituicdo ja& citada. Assim, a coleta de dados
através dos questionarios e das entrevistas néo teve a pretensao de seguir
um percurso pré-definido, sendo planejada objetivando que os dados
fossem amostras teoricas autoexplicativas. A figura 3.1 representa essa
dindmica no percurso da coleta de dados.

Figura 3.1: Sintese da coleta de dados proveniente do curso presencial de
Pedagogia da UFSC (onde foram aplicados os questionarios e realizadas
as entrevistas para Grounded Theory)
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Fonte: autor (2018).

Embora para seus fundadores a GT seja considerada “um método
geral”, Glaser E Strauss (1965) a consideram “um conjunto de
procedimentos”. A GT ¢ considerada, sobretudo, um método de analise
de dados qualitativos. Sua contribuicdo original é ligada principalmente
as praticas analiticas. Nao oferece, porém, subsidios especificos em
relacdo a coleta de dados (TAROZZI, 2011). Ainda que ndo estejam
claras as orienta¢des sobre o processo da coleta de dados, Glaser e Holton
(2004) afirmam que em uma GT pode-se usar qualquer tipo de dados,
embora deixe claro que os favoritos até aquele momento eram aqueles de
natureza qualitativa. O autor ainda afirma que em uma GT “allis data”,
ou seja, tudo pode ser considerado como dados e ndo apenas alguns dados
especificos.
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3.4 A COLETA DE DADOS
3.4.1 Os questionarios

Primeiramente, aplicamos 0s questionarios (anexo F) ao grupo de
graduandos em Pedagogia da UFSC que ainda ndo haviam cursado as
disciplinas do rol da matematica, como ja foi exposto anteriormente, a
fim de elencarmos as primeiras constatacbes que nos ofereceram
subsidios para novos questionamentos e consequente ampliacdo dos
dados.

Um dos primeiros desafios encontrados foi em relagdo a
disponibilidade dos alunos a aceitarem participar da pesquisa. Apos ser
efetuada a divulgagéo da proposta nas salas de aula das referidas turmas
e ter sido distribuido o TCLE (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — ver Anexo B) para 64 alunos, obtivemos uma devolutiva
positiva para responder voluntariamente aos questionarios de 12
graduandos da 22 fase, os outros 10 da 32 fase, todos académicos do curso
de Pedagogia da UFSC, o que totalizou 22 questionarios respondidos, que
nos possibilitaram efetuar nossas primeiras consideragoes.

Salientamos que estes questionarios foram aplicados no semestre
letivo 2017.1 onde, segundo informacGes obtidas na coordenadoria do
curso, se encontravam regularmente matriculados na 22 e 32 fases um total
de 88 académicos. Entdo, isto significa que atingimos 25% desses
estudantes, individuos que nos interessam neste primeiro momento da
pesquisa.

O questionario, composto por treze questdes, nove delas abertas,
teve a pretensdo de conferir opinides, sentimentos, crencas e atitudes por
parte do aluno pesquisado, pois nessas questfes cada um deles teve que
redigir com frases/texto sua prépria resposta, sem qualquer referéncia que
viesse induzi-lo a alguma interpretacdo que nao fosse a dele propria.

Apos analise criteriosa dos questionarios, com apoio de ferramenta
computacional, conforme detalharemos mais adiante, muitos dados
surgiram e algumas categorias se destacaram 0 que nos auxiliou a
produzir um roteiro a ser aplicado nas entrevistas.

O detalhamento da andlise feita a partir dos dados constantes nos
guestionarios é apresentado no capitulo 5.

3.4.2 As entrevistas

As entrevistas corresponderam a depoimentos dos estudantes do
curso de Pedagogiada UFSC que ja haviam cursado as disciplinas
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relativas a matematica e estas foram utilizadas como principal elemento
na qual emergiu a teoria. Dentro da metodologia GT,as entrevistas sdo a
principal fonte de dados e representam as vozes dos participantes sobre
fatos percebidos como relevantes para eles e relacionados a questdo de
pesquisa.

Primeiramente, sorteamos aleatoriamente dois participantes de
cada uma das fases que compdem o0 nosso recorte. Como primeira
consideragdo, chamou-nos atencédo a dificuldade em compor o grupo. Os
nomes foram sorteados através das listas de chamadas fornecidas pela
universidade, em seguida entravamos em contato por e-mail expondo o
projeto de pesquisa e sua relagdo com o ensino de matematica e enviando
0 TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido).

Ressaltamos que varias vezes voltamos a efetuar o sorteio de novos
nomes, visto que houve pouco retorno por parte dos estudantes, em outros
casos, 0s estudantes retornavam efetuando uma série de questionamentos
sobre a pesquisa em si, que mesmo depois de serem esclarecidos optavam
em ndo participar.

Ao realizar as entrevistas, foi apresentado aos entrevistados o
objetivo e a relevancia da pesquisa, assegurando aos respondentes o
anonimato das fontes. A medida que se foi avancado no processo de
analise, as entrevistas cada vez mais corroboraram com as questdes que
haviam surgido e gerado as categorias detectadas na analise dos
guestionarios.

Apds serem formalmente autorizadas, todas as entrevistas foram
gravadas em meio digital para posterior transcricdo. A maior parte das
entrevistas ocorreu presencialmente. Contudo, duas entrevistas foram
retomadas e desta vez ocorreram de forma virtual, através do aplicativo
Skype.

A quantidade de entrevistados, assim como 0 teor das questdes,
ndo foi definida com exatiddo a priori, mas, sim, preparadas a medida que
a pesquisa foi se desenvolvendo. Ao final, foram obtidas 8 (oito)
entrevistas, onde dois académicos foram ouvidos em dois momentos
distintos, com a finalidade de direcionar os resultados ja encontrados a
consolidagdo da teoria.

Caso 0 pesquisador perceba que as categorias
encontradas dos dados do grupo escolhido ainda
ndo estejam com suas propriedades identificadas de
forma clara, deve prosseguir com a amostragem
tedrica, obtendo novos dados focados nas
categorias propostas e em suas propriedades, para
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que ndo restem mais duvidas com relacdo a
saturagdo tedrica (CHARMAZ, 2006, p. 38).

As entrevistas foram realizadas no segundo semestre de 2017(ver
roteiro — ANEXO 1) e a coleta de dados atingiu graduandos do curso de
Pedagogia da UFSC que ja haviam cursado as disciplinas relacionadas a
formac&o docente para matematica. Esses alunos se encontravam entre a
6% e 92 fases.

Os dados foram organizados também com apoio computacional,
onde pudemos identificar alguns indicadores que nos fez criar categorias,
conforme iremos explicar mais adiante.

Em varias fases do processo da pesquisa efetuamos a elaboracao
de memorandos®, que objetivaram a prestacdo de contas das articulagdes
chaves efetuadas aos dados e as categorias que deles emergiram, atuando
como um acompanhamento critico/reflexivo que serviram de apoio na
construcao da teoria a posteriori.

Para Tarozzi (2011), o problema de pesquisa ndo pode ser definido
com antecedéncia sob o risco de forgar excessivamente os dados.
Seguindo essa orientacdo, ndo nos antecipamos na definicdo clara do
problema de pesquisa antes das primeiras constatacdes.

Assim, durante esse percurso e com mais clareza do que se
apresentava diante de nds, a partir da configuracdo dos resultados
observados, ratificou-se, entdo, nosso problema de pesquisa: as
expectativas e percepcdes dos estudantes de Pedagogia da UFSC sobre a
sua propria formacao para a docéncia em matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Essa questdo vai sendo constantemente confirmada
no decorrer do alinhamento da pesquisa, diante das categorias que
estavam surgindo durante a analise.

Seguindo essa orientacao, elaboramos as questdes para a entrevista
de maneira genérica, aberta e ndo focalizada no intuito de refletir sobre as
possiveis contribuicbes e ou limitacdes que o curso de Pedagogia oferece
(ou ndo) para a docéncia em matematica.

Nesse contexto, o trabalho se desenvolveu em etapas que foram se
constituindo a medida que novos dados foram coletados junto aos
estudantes participantes. Conforme foram surgindo esses dados, fomos
dando corpo a teoria. Na figura 3.2 é possivel verificarmos como se deu
esse processo utilizando a GT.

® AnotacOes efetuadas pelos pesquisadores sobre o processo de pesquisa de
diferentes naturezas em cada fase e possibilitam a constante comparagéo assim
que a amostragem tedrica se configura (TAROZZI, 2011).
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Figura 3.2: Dinamica de coleta de dados, anélise e constru¢do de uma
teoria através da GT.
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Fonte: adaptado pelo autor (2018).

O detalhamento da analise feita a partir transcri¢Oes das entrevistas
é apresentado no capitulo 6.

A organizacdo dos dados provenientes dos questionarios e
entrevistas transcritas advindos dos diferentes momentos de coleta foi
realizada com auxilio do software Atlas.ti. O referido software se constitui
numa poderosa ferramenta de carater qualitativo, o que detalharemos na
préxima secao.

3.5 0 SOFTWARE ATLAS.TI*

O Atlas.ti foi idealizado exclusivamente para a analise de dados
qualitativos. De acordo com o estudo realizado por Walter e Bach (2009),
a primeira edicdo comercial foi lancada em 1993 na Bélgica.

Desde entdo passou a ser utilizado em diferentes areas do
conhecimento, primeiramente por adeptos da Grounded Theory, sendo

10 A utilizacdo do Programa Atlas.ti 7.0 foi possivel gracas a aquisicdo do mesmo
no ano de 2017 pela coordenacdo do Programa de Pés Graduagdo em Educagdo
Cientifica e Tecnol6gica — PPGECT.
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atualmente empregado por pesquisadores que se valem da analise de
conteudo. Nao pretendemos aqui, porém, fazer uma discussdo em defesa
das potencialidades do softwareAtlas.ti, mesmo porque existem outros
softwares do género no mercado que ndo tivemos a oportunidade de
testar.

Segundo Fernandes e Maia (2001) o Altas.ti foi desenvolvido
tendo por base os principios da Grounded Theory, principalmente no que
se refere ao fato da GT ndo levantar interpretac@es iniciais acerca do
fendmeno investigado.

O fato é que como o Atlas.ti oferece uma variedade de ferramentas
para realizar as tarefas associadas a qualquer abordagem sistematica para
dados ndo estruturados, por exemplo, dados que ndo podem ser
significativamente analisados por abordagens estatisticas formais. Ele
atende nossas necessidades ao se constituir numa ferramenta facilitadora
do trabalho. Assim, consideramos que ele funcione como uma “caixa de
ferramentas™ em que todos os dados, codigos, memorandos e resultados
propostos pela GT podem ser guardados em um Unico ambiente.

Assim, nos auxilia a gerenciar, extrair, comparar e explorar dados
dentro dos textos que tém um significado para a analise. Além disso, o
software ajuda a construir redes e relacionamentos resultando na criacao
de uma visdo grafica dos dados. Essas atividades sdo possiveis porque 0
software visualiza, integra ou junta informagBes relevantes, onde
podemos levantar questfes, descobrir e explorar conceitos que estejam
implicitos.

Deixamos claro que, embora o Atlas.ti nos permita a organizacao
de dados transcritos a serem analisados, ele ndo executa esta analise, 0
gue implica que ha necessidade de o pesquisador ter tanto o
conhecimento, quanto a habilidade para explorar o que realmente
interessa ao nucleo da pesquisa.

E nesse sentido que Teixeira e Becker (2009) esclarecem:

cabe salientar que um programa é somente um
meio facilitador, ndo um fim em si mesmo. Além
disso, um programa jamais substituira a
criatividade, o bom senso e o olhar socioldgico do
pesquisador (TEIXEIRA; BECKER, 2009, p. 110).

Destacamos entdo que este software apenas nos auxiliou a
descobrir, codificar e analisar, de forma sistematica, as informacdes
oriundas dos questionarios e das entrevistas realizadas no
desenvolvimento da Grounded Theory, nos permitindo localizar,
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codificar e registrar 0s resultados em documentos primarios
(questiondrios e transcricbes das entrevistas) para, em seguida,
avaliarmos a importancia, ou ndo, desses dados e podermos estabelecer,
determinar e visualizar relagdes existentes entre eles.

Enfim, o Atlas.ti foi a ferramenta utilizada neste trabalho por
considerarmos seu robusto suporte a aplicagdo da metodologia Grounded
Theory, principalmente pela possibilidade de nos proporcionar de forma
semiautomatica a conducgéo do processo proposto pela metodologia.

O software possui em sua interface estruturas que ddo suporte a
andlise qualitativa de textos, audio, video e estruturas graficas, ao permitir
gue possamos estabelecer um banco de dados onde estardo inseridos tudo
aquilo que foi transcrito e enumerado e de onde estas informagdes podem
ser resgatadas a qualquer momento, de tal forma a nos permitir a
marcagdo de trechos, bem como a interligacdo dos mesmos, criando
codigos e facilitando a identificacdo de categorias. Mais adiante
explicaremos detalhadamente passo a passo como é efetuada a leitura e a
codificacdo dos textos. A figura 3.3 nos mostra a tela inicial da verséo 7.0
(utilizada neste trabalho) do software Atlas.ti.

Figura 3.3: Tela inicial da versdo 7.0 do softwareAtlas.ti.
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Fonte: ATLAS.ti (2013).

Apresentaremos uma sintese dos principais elementos do Atlas.ti,
de acordo com Weitzman (1999), Walter e Bach (2009) e o manual do
software ( ATLAS.ti (2013). Nao faremos uma exposicao extensiva, uma
vez que isso pode ser encontrado no manual supracitado®. Abaixo,

11 Embora o citado manual do Atlas.ti esteja na lingua inglesa, trabalharemos com
ele na sua versdo em espanhol. N&o ha ainda uma versao detalhada em portugués.



77

apenas elencamos as principais ferramentas necessarias ao objetivo do
nosso trabalho (ver figura 3.4):

Figura 3.4: Parte superior da tela de uma Unidade Hermenéutica
do softwareAtlas.ti.
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Fonte: autor (2018).

a) Unidade Hermenéutica - (Hermeneutic unit/Unidad
hermenéutica): permite reunir e gerenciar todos 0s dados de um projeto
de pesquisa. Ela é, em (ltima instancia, o gerenciador dos elementos
subsequentes.

b) Documentos primérios — (Primary documents/Documentos
pimarios): Sdo os dados primarios coletados. Em nosso caso, sdo as
respostas dadas aos questionarios e as transcricdes das entrevistas'?. Os
documentos primarios sdo denominados Px, sendo que X € o nimero de
ordem.

¢) CitagBes — (Quotes/quotation/Citas): S&o segmentos de dados,
como trechos relevantes das entrevistas que indicam a ocorréncia de
codigo. A referéncia da citacdo é formada pelo nimero do documento
primario onde esta localizada, seguido do seu nimero de ordem dentro do
documento. Também constam na referéncia as linhas inicial e final, no
caso de texto.

d) Cdédigos — (Codes/coding/Cddigos): permite a criacdo de
conceitos gerados pelas interpretacdes do pesquisador a priori ou a
posteriori. Podem estar associados (links) a uma citacdo ou a outros
cédigos para formar uma teoria ou ordenacdo conceitual. Sua referéncia
é formada por dois nimeros: o primeiro refere-se ao nimero de citagoes
ligadas ao c6digo; e o segundo, ao nimero de cddigos associados. Os dois
nlmeros representam, respectivamente, seu grau de fundamentacédo
(Groundedness/Fundamentado) e de densidade tedrica
(Density/Densidad).

e) Notas de anélise — (Memos/Memos): permite a descricdo do
historico da pesquisa e o registro das interpretacdes do pesquisador, seus

12 Suporta também figuras e audio (as versGes mais recentes também comportam
imagens, audio e video).
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insights ou dividas e novos questionamentos, ao longo do processo de
andlise.

f) Esquemas graficos — (Network view/Redes): auxilia a
visualizagdo do desenvolvimento da teoria e atenua o problema de
gerenciamento da complexidade do processo de andlise. Os esquemas
graficos sdo representacdes graficas das associacdes (links) entre cédigos.
A natureza dessas relagGes é representada por simbolos ou por algum tipo
de operador légico pré-definido ou escolhido pelo pesquisador.

g) Comentéarios — (Comment/Comentario): Podem estar presentes
em todos os elementos constitutivos. Devem ser utilizados para registrar
informacg0es sobre seus significados, bem como para registrar o historico
da importancia do elemento para a teoria em desenvolvimento.

Na proxima secdo detalharemos com maior precisdo a utilizacdo
do Atlas.ti, onde apresentaremos o seu processo de andlise de dados
ilustrado a partir do exame de dois questionarios respondidos utilizados
na nossa pesquisa.

3.6 O PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS

Para Tarozzi (2011), a codificacdo dos dados acontece em trés
fases progressivas e, conceitualmente, cada vez mais elevadas:

e A nprimeira, codificacdo inicial (ou aberta), explora
analiticamente os dados, abrindo-os a todas as dire¢des de sentido
possiveis, indagando pontualmente e meticulosamente cada porcdo do
texto de que sdo constituidos e designando as primeiras etiquetas
conceituais.

¢ A segunda, chamada de codificagdo axial, por um lado, analisa
elementos conceituais comuns subjacentes a por¢Ges mais amplas de
texto e, por outro lado, organiza e sintetiza os dados esbocando as
categorias e reunindo-as em macro categorias.

e A terceira fase chamada de codificacdo seletiva, enfim, é o
momento da construcdo da teoria. Quando as categorias estdo maduras,
evidenciam-se 0s nexos que as interligam e, sobretudo, sdo integradas
dentro de uma teoria coerente.

Apds efetuarmos o escaneamento dos questionarios e as
transcricBes dos dudios das entrevistas, estes foram langados no banco de
dados do programa Atlas.ti onde foram devidamente nomeados, ficando
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assim disponiveis para a manipulagdo. Quando langamos para o software
as transcricoes, ja haviamos feito a anélise dos questionarios (capitulo 4).

Nesta fase da codificagdo aberta exploramos minuciosamente tudo
aquilo que julgamos relevante diante da leitura intensiva das respostas
dadas nos questionarios e posteriormente das entrevistas onde pudemos
agrupar os dados em codigos e criar as categorias (familias), que tem a
funcéo de agregar os referidos cédigos.

Apds essa codificacdo inicial passamos para a codificacdo axial,
em que examinamos as relagdes entre as categorias (familias) criadas na
etapa anterior e que nos auxiliaram no desenvolvimento das premissas
pertinentes a teoria (capitulo 6). Nesta etapa utilizamos os chamados
conectores, onde estabelecemos as relagdes dos codigos entre si e as
relagdes entre estes codigos e as categorias.

Salientamos aqui, que esses conectores podem ser criados com o
proposito de explicitar as relagdes ndo disponiveis pelos conectores ja
disponiveis no Atlas.ti. Para Strauss (1998), “todas essas relagdes formam
0 que chamamos de paradigma da teoria”.

Ja na terceira etapa, todo o processo sofreu um refinamento, o que
caracteriza a terceira fase, ou seja, a codificacdo seletiva. O objetivo
principal aqui, foi o de podermos identificar uma categoria central (Core
Category), estando esta ligada com todas as demais. Foi justamente a
partir daqui, que ocorreu a construgdo e respectiva analise dos codigos,
categorias e relacGes obtidas nas etapas de codificagdo anteriores, o que
proporcionou, enfim, a fundamentagéo da teoria.

A seguir mostramos através de um exemplo simples, uma
ilustracdo do uso da Grounded Theory com apoio computacional do
Atlas.ti, de forma a deixarmos mais claro o processo que as envolve.
Através deste exemplo desenvolvido pelos proprios autores, pretendemos
mostrar cada uma das etapas de codificacdo envolvidas nesta
metodologia.

Pois bem, vamos apresentar agora 0s passos desenvolvidos ao
utilizarmos o Atlas.ti, ao analisarmos as respostas dadas a dois dos vinte
e dois questionarios respondidos (escaneados e salvos em pdf) pelos
graduandos que ainda ndo haviam cursado as disciplinas relacionadas a
matematica.

Esses dois questionarios foram inseridos no Atlas.ti como
documentos primarios, conforme figura 3.5. é possivel observar que na
figura a unidade hermenéutica foi denominada “Questionarios”.
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Figura 3.5: Questiondrios “Q1” e “Q2” (respondidos) inseridos na
Unidade Hermenéutica

Fonte: autor (2018).

Diante das respostas obtidas, a fim de seguirmos 0 processo
definido pela Grounded Theory, iniciamos a analise destas respostas com
a aplicacdo da codificacdo aberta utilizando o Atlas.ti. Assim, as respostas
obtidas em cada questdo foram detalhadamente analisadas e a cada ponto
considerado relevante foi atribuido um cédigo que o identificasse.

Estes cddigos sdo palavras-chave que denotam temas e pontos de
vista tedricos, ou seja, conforme fomos encontrando citagdes relacionadas
a uma mesma questdo pertinente para a pesquisa, classificamo-las sob o
mesmo cadigo.

A figura 3.6 nos mostra os codigos criados a partir das respostas
dada as questdes 3, 4 e 5 de Q1'%

13 Iremos nos ater somente as respostas que contenham alguma informacéo
relativa a disciplina de Matematica.
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Figura 3.6: Codigos criados a partir das respostas dadas as questdes 3, 4
e 5de“QI”

Fonte: autor (2018).

Como pode ser verificado na Figura 3.6, os codigos “Ajuda
individual”, “Boa pessoa”, ‘“Preocupacdo com a aprendizagem” e
“Rigidez do professor” fazem referéncia a aspectos relacionados as
lembrancas da disciplina de Matematica, todos citados pela académica
gue respondeu o questionario. Note ainda, na questéo 4, que Matematica
é considerada pela académica a disciplina que ela menos gosta, o que
talvez seja justificado pela cédigo criado na questdo 5, denominado
“Dificuldades”. Perceba que para o codigo “Dificuldades” registramos
um comentario que nos parece pertinente, por se referir justamente as
lembrancas relativas a Matematica associadas as recordacdes de um
determinado professor, deixando explicito que ndo se lembra de outros
profissionais da area em questdo.

Continuando a analise das respostas dadas em Q1, para as questdes
6, 7 e 8 criamos 0s codigos que podem ser observados na figura 3.7.
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Figura 3.7: Codigos criados a partir das respostas dadas as questdes 6, 7
e 8de “Q1”

Fonte: autor (2018).

Como se pode observar, na resposta dada para a questdo 6, a
académica mais uma vez deixa transparecer suas recordacdes em relagdo
a professora citada nas questdes anteriores, donde criamos 0s c6digos:
“Excelente profissional”, “Reconhecimento profissional”, “Professora
favorita”. Ainda aqui, ha de se destacar que o c6digo “Sem humanidade”
se refere também a mesma profissional na qual classificou como favorita.
Quanto ao que a aluna faria de diferente no lugar desta professora criamos
o codigo “Sorriria mais”.

Perceba que fizemos dois comentérios adicionais que achamos
importantes no que tange especificamente a formacao. O primeiro deles é
quando a aluna diz: “Se eu tivesse aula com ela hoje, na vida adulta, daria
mais valor e faria mais proveito”, o que de certa forma caracteriza
amadurecimento critico. No segundo comentario: “Queria fazer Medicina
Veterinaria que ainda pretende cursar mais tarde”, mostra que a atual
formacdo na qual esta inserida ndo corresponde aos seus anseios para a
vida profissional.

A figura 3.8 mostra os codigos criados para a resposta dada na
questdo 9 de Q1:

Figura 3.8: Cddigos criados a partir da resposta dada a questdo 9 de “Q1”

Fonte: autor (2018).
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Aqui criamos apenas dois codigos a partir da visao da aluna sobre
a importancia da matemadtica nos anos iniciais. Sdo eles: “Base para
conhecimentos posteriores” e “Desenvolvimento da capacidade de
abstracdo critica”.

Ja a figura 3.9 mostra os cddigos criados para nas respostas dadas
para as questfes 10 e 11 de Q1:

Figura 3.9: Cddigos criados a partir das respostas dadas as questdes 10 e
11 de “Q1”

10
2

Fonte: autor (2018).

Para a questdo 10, que trata da importancia do professor dos anos
iniciais para a relacdo do aluno para a matematica, criamos 0s seguintes
codigos: “Estigma de ser complicada e inutil”, “Ludica” (com o
comentério: “Para que seja atraente para o aluno”), “Professor deve
estimular o gosto” e “Tornar real e pratica”. Ja na questdo 11, que
investiga as expectativas da graduanda em relacdo as disciplinas
relacionadas a matematica a serem cursadas no curso de Pedagogia,
criamos os codigos: “Aprender como ensinar matematica para os anos
iniciais”, “Nao serd recordar o que teve na escola” e “Ver métodos
adequados para ensinar”.

Finalizando a codificacdo inicial de Q1, na figura 3.10 podem ser
verificados os codigos criados a partir da resposta dada a questdo 12 e na
figura 3.11, o codigo atribuido para a questdo 13.

Figura 3.10: Cadigos criados a partir da resposta dada a questdol2 de

“Q 1”

= B

Fonte: autor (2018).
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Figura 3.11: Cddigos criados a partir da resposta dada a questdo 13 de

“Q 1 b3

Fonte: autor (2018).

Para a questdo 12 temos os cddigos “Pretende se apropriar dos
métodos apresentados” e “Sem receios”. O comentario feito diz respeito
ao que a académica escreveu: “Espero que a pressdo relacionada a ndo
seguranga dos meus conhecimentos seja superada”. Nao poderiamos
deixar de registrar este comentario, visto que de certa forma contradiz a
afirmativa “Sem receios”, anteriormente registrada.

Ja para a questdo 13, que trata da forma como pensa que as
disciplinas de matemdtica contribuirdo para a sua formagdo, criamos
apenas um codigo: “Essencial para que se tenha seguranca nos métodos a
serem utilizados com os alunos em sala de aula”. A este codigo
associamos o seguinte comentario: “A académica ndo pretende ser
docente”, que esta de acordo com a pretensao da aluna em seguir dentro
da Pedagogia a area da Pedagogia Clinica, conforme havia sido verificado
na questdo 8.

Finalizado nossa codificagdo inicial (ou aberta) para o Q1,
passaremos agora a codificacdo aberta do Q2. Na analise das respostas
deste segundo questionario podemos utilizar codigos ja criados para Q1,
ou, ainda, gerarmos novos cédigos, dependendo do contexto do que foi
escrito nas respostas.

Ja no inicio da codificacéo aberta para as questdes 3, 4 e 5 de Q2,
fica clara a necessidade de criarmos categorias (familias) para os
codigos'“. Esta percepcéo se deu pelo fato de que nas respostas dadas para
essas questdes em Q1, a académica expde de forma explicita o fato de ser
a matematica a disciplina que tem menos afinidade, enquanto nas
respostas dadas em Q2, esta nova académica pouco se refere a
matematica, negativa ou positivamente, ndo a caracterizando nem como
a sua preferida, nem como a que menos gosta.

140 Atlas.ti possui uma ferramenta para agrupar codigos em unidades maiores,
chamadas “Familias de Codigos”. Agrupamos cddigos quando eles tém alguma
afinidade conceitual.
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Na figura 3.12 podem ser visualizados, respectivamente, 0s
codigos criados a partir das respostas dadas as questdes 3, 4 e 5 de Q2.

Figura 3.12: Codigos criados a partir da resposta dada as questdes 3, 4 e
Sde LGQ2”
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Fonte: autor (2018).

Na questdo 3 criamos apenas o cddigo “Nao lembrou da
matematica” e na questio 4 também apenas um codigo: “Matematica ndo
¢ a disciplina que mais gosta e nem a que menos gosta”. Ja na questdo 5
temos varios codigos: “Lembra da matematica do ensino médio (1° ano)”,
“Nao lembra da matematica do ensino fundamental”, “No 2° e 3° anos as
listas de exercicios eram extremamente exaustivas”, “Professor (1° ano)
cativava toda a turma”, “Trabalhava com Filosofia da Matematica”.

Veja que a criacdo dos cddigos facilita nossa tarefa no sentido de
podermos identificar e compreender de forma rapida e consistente os
pontos relevantes das respostas dadas. No entanto, comeca a se configurar
aqui alguns aspectos a respeito das relagdes, dicotdbmicas ou ndo, a
respeito de suas relacoes.

Percebamos que, para o fator lembrancas das disciplinas, diante
dos cédigos criados, temos, por exemplo, aspectos positivos e negativos
relativos a tal lembranca. Isto nos fez entdo configurar a criacdo de duas
familias, ambas tratando das recordagdes concernentes a matematica, a
saber:

a) Lembrangas Positivas (MTM);

b) Lembrancas Negativas (MTM).

Agora, para cada uma dessas duas familias associamos 0s c6digos
gerados que retratem as caracteristicas de cada uma delas. Por exemplo,
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na resposta dada a questdo 3 de Q2, o codigo “Professor (1° ano) cativava
toda a turma” e o codigo “Trabalhava com Filosofia da Matematica”
caracterizam recordagdes positivas, enquanto os codigos “Nao lembra da
matematica do ensino fundamental” e “No 2° e 3° anos as listas de
exercicios eram extremamente exaustivas” estdo associados a lembrangas
de cunho negativo.

Nas figuras 3.13 e 3.14 mostramos, respectivamente, 0s c6digos
associados a cada uma das familias: Lembrancas Positivas (MTM) e
Lembrangas Negativas (MTM).

Figura 3.13: Familia “Lembrangas Negativas (MTM)” e seus codigos
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Fonte: autor (2018).

Figura 3.14: Familia “Lembran¢as Positivas (MTM)” e seus codigos

associados
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Fonte: autor (2018).

Continuamos assim a codificacdo aberta das respostas dadas em
Q2, agora concomitantemente a criacdo de familias de codigos
(envolvendo os codigos de Q1 e Q2), o que caracteriza nossa segunda
etapa de analise, chamada de codificagcdo axial, onde os dados estdo
reunidos em categorias mais amplas (familias), conforme haviamos
exposto anteriormente.

Apos a codificacdo inicial (aberta) e codificagéo axial, estas podem
ser visualizadas com maior clareza nas redes geradas no proprio Atlas.ti,
onde podemos observar as familias e cddigos, para, a partir dai,
estabelecermos as relagdes entre as categorias definidas. Este processo
caracteriza nossa Ultima etapa de codificacdo (codificacdo seletiva).
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A figura 3.15 nos mostra uma rede contendo as familias
Lembrancas Positivas (MTM) e Lembrancas Negativas (MTM), com seus
respectivos codigos.

Figura 3.15: Familia “Lembrangas Positivas (MTM)” e seus codigos
associados

Lembrangas Positivas (MTM)

Familia

—_—

4 .
N
& Trabamhava com Filosofia da
e 10
i = '
(Reconhecmento profissional (10} )
.
¥
Professor cativava toda a turma (1-
Excelente profissional {1-0} Ad 1
oo ) [ | L Cédigos
¢
e cum rramane
exercicios eram extremamente
exaustivas {1-0) o
.
- i

Familia

Fonte: autor (2018).

A partir desta rede (figura 3.15) podemos fazer uma analise critica
focada no que se refere aos aspectos relacionados as lembrancas da
disciplina matematica.

Nesta etapa, a partir da geracdo da rede, nosso processo de analise
acaba sendo refinado de tal forma que podemos agora identificar e definir
uma categoria central, neste caso “Recordacdes da matematica”.

Embora os memorandos sejam utilizados ao longo de toda a
pesquisa, nesta fase sdo apontados como de fundamental importancia.

Os memorandos sdo instrumentos metacognitivos
no qual encontram espago as reflexbes que
acompanham, apoiam e guiam a emersao da teoria
em todas as suas fases, da coleta de dados até a
codificacdo teorica. Trata-se de anotacdes nas
quais o (a) pesquisador (a) anota as ideias, as
intuicdes e as conjecturas que o (a) interessam ou
lhe chamam a ateng¢do durante a coleta e a analise
dos dados (TAROZZI, 2011, p. 155).
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Para este autor, 0s memorandos podem registrar as escolhas
metodologicas, auxiliar na organizacdo da amostragem tedrica, subsidiar
decisdes sobre a saturacdo de uma categoria, definir a pergunta de
pesquisa e finalmente mapear os tracos que levaram ao produto final da
GT.

Segundo Charmaz (2009), os memorandos sdo importantes na fase
analitica, pois sdo um instrumento utilizado para registrar, detalhar,
projetar informacoes relativas aos codigos e dados relativos as categorias
e todo o processo da pesquisa.

No decorrer do desenvolvimento desta pesquisa elaboramos ao
todo 47 memorandos, incluindo aqueles que foram desconsiderados ou
mesmo reelaborados (rascunhos).

Em relacdo aos dois questionarios analisados aqui, com a
finalidade de mostrarmos a utilizacdo do Atlas.ti, chamou-nos atencéo ser
a disciplina de matematica lembrada tanto por aspectos negativos, quanto
positivos, cujo a figura do professor marcou devido a sua atuacdo
pedagbgica, 0 que se manteve na analise dos demais questionarios,
conforme podera ser verificado no préximo capitulo. Assim, percebemos,
ja aqui, uma possivel categoria a ser levada em consideracdo quando
efetuarmos o desenvolvimento da teoria.
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4 PERSPECTIVAS EM RELACAO A FORMACAO: DESAFIOS
E SENTIMENTOS

41A PERCEPQAO DOS ESTUDANTES QUE RESPONDERAM AO
QUESTIONARIO

Este capitulo tem por objetivo descrever como foram utilizadas as
respostas dos estudantes para desenvolver as categorias que serviram de
base, tanto para a coleta de dados realizada nas entrevistas (a serem
apresentadas detalhadamente no préximo capitulo), quanto para
desenvolver a teoria (capitulo 6) para explicar o fendbmeno pesquisado
neste trabalho.

A metodologia GT tem como premissa o fato do pesquisador
“experimentar” o tempo e o0 espaco vivido pelos investigados,
compartilhando de suas experiéncias, para tentar reconstituir, através de
sua analise, o significado e o sentido que estes atores sociais dao a elas.
Trata-se, portanto, de uma pesquisa implicada (CHIZZOTT], 2001), pois
0 pesquisador se torna parte do processo, corroborado pelas palavras de
Bandeira-de-Mello (2002, p. 88):

As técnicas de comparacao inerentes ao método da
Grounded Theory e o0s exercicios de sensibilizagéo
aos quais me submeti para interpretar os dados sdo
0s responsaveis pelo desenvolvimento e refino da
teoria. Por isso, neste tipo de método, o
pesquisador deve comprometer-se com 0S
resultados, assumir sua identidade e revelar as
razbes de suas escolhas durante as analises.
Somente dessa forma os resultados tornam-se
passiveis de avaliagdo pelo crivo do leitor,
aumentando a validade e a confiabilidade da
pesquisa. Um texto no qual o pesquisador ndo
assume suas posicoes e ndo torna claro o motivo de
suas escolhas, escondendo-se na voz passiva da
linguagem, agrega aos resultados uma grande
dimensdo de arbitrariedade, comprometendo a
confiabilidade e a validade interna da teoria e a
responsabilidade do pesquisador com os dados.

A utilizacdo da GT para analisar as percepcOes dos estudantes de
Pedagogia da UFSC nos permitiu identificar fatores que influenciaram o
modo como esses futuros professores concebem o ensino da matematica,
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bem como seus inter-relacionamentos, constituindo-se, assim, na
fundamentacdo empirica dos elementos constitutivos da teoria que seréo
apresentados ao longo do capitulo 6.

Os elementos deste capitulo emergiram exclusivamente dos dados
dos questiondrios e foram fundamentados a medida que serdo
apresentados ao longo do texto, com citagBes de trechos das respostas
servindo como base de fundamentagdo empirica.

Sempre que possivel, as citagdes serdo transcritas no proprio
capitulo, podendo se repetir em alguns casos, por servirem a mais de um
cédigo, ou por contextualizarem situagdes distintas.

Embora o0 método da GT admita uma ida e vinda aos pesquisados,
conforme descrito no capitulo sobre a metodologia, aqui nenhum dos
alunos que responderam o questionario foram abordados mais de uma
Vez.

Além do mais, como néo é objetivo desta dissertacdo analisar cada
caso em particular, mas sim apresentar uma interpretacao teérica sobre o
fendmeno, optamos pelo anonimato dos estudantes. A identificacdo
desses estudantes foi feita pelos codigos de Q1 até Q22, totalizando 22
questionarios respondidos.

Para relacionar as citagcdes aos vinte e dois questionarios, usamos
uma sequéncia numérica de 1 a 22, que se refere ao documento primario,
conforme classificagdo automética feita pelo Atlas.ti ao carregar
internamente um arquivo. Assim, o cédigo Q4 significa que a citacdo se
encontra no 4° documento primario, ou seja, do questionario Q4. Toda
essa codificacdo tem por objetivo garantir a rastreabilidade doprocesso de
andlise, permitindo qualquer tipo de auditoria. Fizemos o maximo
possivel para transcrevermos na integra as citagdes utilizadas.

A andlise criteriosa das respostas dadas aos questionarios nos
permitiu efetuar a codificacio dos dados a partir das primeiras impressdes
sobre as relagdes da escolarizacdo basica e da formacdo na composicdo
das praticas e concepgdes sobre a docéncia a partir do proprio sujeito em
questdo: o estudante de Pedagogia em sua fase inicial de formacéo.

Com auxilio do software Atlas.ti (versdo 7.0)'%, por meio da
identificacdo das unidades de significacio (citagdo ou quote/quotation) e
atribuicdo de um rétulo (codigo ou code) realizou-se a analise das
respostas registradas nos referidos questionarios entdo aplicados.

Os dados apresentados a seguir se referem a um grupo de
estudantes do curso de Pedagogia que estavam cursando entre a segunda

15 Conforme detalhamos sua aplicabilidade no capitulo 3 através do detalhamento
da anélise feita para dois destes 22 questionarios.
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e terceira fase no primeiro semestre de 2017. Faremos algumas
consideragdes sobre os dados emergentes no sentido de identificar macro
categorias e a interligacdo de categorias conforme orienta Tarozzi (2011).
4.2 PERFIL DE GENERO

Dos 22 académicos pesquisados, 21 sdo do sexo feminino e apenas
1 do sexo masculino, o que pode ser visualizado no grafico 4.1 a seguir:

Grafico 4.1: Sexo dos participantes que responderam o questionario

4,55 %

B Feminino

B Masculino

Fonte: autor (2018).
4.3 PERFIL DA FAIXA ETARIA

A média de idade das 22 académicas que responderam ao
questionario é de 22 anos, sendo que a estudante com menor idade possuia

18 anos e a de maior idade 30 anos. Observe no gréfico 4.2:

Grafico 4.2: Idade dos participantes que responderam o questionario

O, NWDbD

18 19 20 21 22 24 25 26 27 28 30
Idade (anos)

Fonte: autor (2018).
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4.4 RECORDAGOES DAS DISCIPLINAS ESCOLARES

Sobre as disciplinas do tempo de escola que mais lhes traziam
lembrancas, verificamos que a disciplina de matematica foi citada por 8
dos pesquisados. Na rede 4.1 (diagrama obtido no Atlas.ti) podem ser
visualizados os motivos apresentados pelos alunos para tais lembrangas,
no que tange especificamente a disciplina de matematica.

Rede 4.1: Motivos citados para a lembranca da matematica
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Na Rede 4.1 apresentamos os codigos criados e organizados em
colunas denominadas “A”, “B”, e “C”, todos pertencentes a familia
“Lembrangas do tempo de escola”.

Nos codigos apresentados na coluna A (“Facilidade com exatas” e
“Gostava de fazer multiplicagdes™) constatamos que as recordacdes do
tempo escolar se relacionam a uma possivel afinidade com a area das
exatas, sendo enfatizado o assunto multiplica¢cfes como algo prazeroso.

Na coluna B emergem trés cddigos que se relacionam as
lembrancas ligadas a aprendizagem, onde as dificuldades sdo apontadas
por um numero significativo de estudantes, figurando como uma
recordacdo de destaque entre essas lembrangas. A essas dificuldades
relatam tanto o entendimento da matematica em si, bem como a questdes



93

que se referem especificamente a ndo compreensdo do que lhes foi
apresentado pelo professor. Outros dois cddigos ainda relacionados as
lembrancas remontam aos resultados traumaticos, assim, alguns
estudantes se referiram as recuperacoes e reprovacdes pelo qual passaram
como marcantes em suas trajetorias, sendo, inclusive, efetuadas
observag0es a respeito de reincidentes reprovagdes.

Na coluna C foram agrupadas as citacBes cuja lembranca da
matematica se deve a figura do docente que lecionou a disciplina, visto
gue se referem especificamente as lembrancas do professor de
matematica, emergindo aqui 7 codigos: “Professor tinha amor pela sua
disciplina”, “Ensinava de forma prazerosa”, “Professor qualificado”,
“Preocupacdo com a aprendizagem”, “Boa pessoa”, “Ajuda individual” e
“Rigidez do professor”.

Na maioria das respostas em que citam o profissional como sendo
um professor rigido, o caracterizam também como sendo alguém
preocupado com a aprendizagem dos alunos, o que nos faz concluir que
essa tal rigidez ndo estd necessariamente associada a um fator de cunho
negativo.

Ainda ha de se considerar que esta rigidez, tdo citada aqui como
sendo uma caracteristica de professores de matematica, talvez nao esteja
ligada ao docente, tanto como pessoa quanto na condigdo de profissional,
mas sim devido ao rigor da prépria disciplina, visto que seus objetos de
estudo existem apenas através de suas representacdes, gerando assim sua
prépria linguagem.

Deixemos claro que essa anélise diz respeito a nossa interpretacao
da percepgdo dos estudantes em relacdo aos aspectos relatados sobre os
motivos que lhes faziam lembrar-se da disciplina de matematica. De
maneira alguma se tem por objetivo retratar esse contexto de forma
objetiva e abrangente. O foco dessa contextualizacdo tem como finalidade
servir de ponto de partida para tentar compreender como o0s estudantes se
relacionaram com a matematica, de acordo com suas percepcbes das
experiéncias nas quais estiveram inseridos. Justamente pelo fato de o
cerne da dissertacdo focar nos possiveis elementos constituintes da
formagao docente para a matematica. E importante incluir o contexto pelo
qual passaram para uma melhor compreensao do processo.

4.5 PREFERENCIA
Dos 22 pesquisados, 13 deles citam ser a matematica a disciplina

gue menos gostam (59,09%), enquanto apenas 3 a consideram como
sendo a sua preferida, conforme pode ser observado no grafico 4.3:
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Gréfico 4.3: Preferéncia por disciplinas

B MTM como a que menos gosta
B MTM como a que mais gosta
MTM ndo foi citada

Fonte: autor (2018).

4.6 LEMBRANGAS DAS AULAS DE MATEMATICA DA
EDUCACAO BASICA

Em relacdo as recordagBes inerentes as aulas de matematica,
percebemos um elevado nimero de reminiscéncias negativas em
detrimento as positivas. Ao justificarem o motivo que levava a lembranca
das aulas de matematica, muitos fatores foram citados, alguns
relacionados especificamente aos contelidos da disciplina, mas na sua
maioria, aspectos relacionados aos professores que tiveram.

Aqui julgamos conveniente a criacdo de duas categorias (familias),
denominadas “Lembrangas positivas“ e “Lembrancas negativas”, ambas
contendo um rol de citagdes utilizadas para justificar as memérias
referentes as aulas de matematica pelas quais passaram.

Abaixo se encontra a Rede 4.2, onde podem ser visualizados os
cédigos criados para cada uma das duas familias que acabamos de citar.



95

Rede 4.2: Lembrangas positivas e negativas das aulas de matematica
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Acreditamos que no Quadro 4.1 se possa visualizar melhor o que
esta exposto na Rede 4.2, relatado pelos alunos a respeito das suas
lembrancas em relagdo a disciplina de matematica. No referido quadro
vocé pode se ater de forma mais objetiva as percep¢es negativas e
positivas, bem como se estas percepgOes dizem respeito ao Professor
lembrado ou a outros fatores.
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Quadro 4.1: Lembrancas positivas e negativas das aulas de matematica
Lembrancas das aulas de matemética
Fator
relacionado

Cunho Percepcao

Boa pessoa
Ajuda individual
Excelente profissional
Boa maneira de ensinar
Preocupado com a real
aprendizagem
Reconhecimento profissional
Cativava a turma
Trabalhava com Filosofia da
matematica
Conseguiu aprender Progressfes
Avritméticas (PA)
Problemas de relacionamento
Né&o explicava bem
Professor sem paciéncia
Professor sem humanidade
Rigidez do Professor
Visto sempre com maus olhos
Matéria chata
Aulas monétonas e chatas
Aulas traumaticas
Dificuldades
Listas de exercicios exaustivas
Muitas reprovagoes
Nunca entendeu fragdes e
porcentagens
Chorava nas provas surpresa
Mau desempenho como aluno

Professor

Positivo (+)

Outros

Professor

Negativo (-)

Outros

Fonte: autor (2018).

Como se pode perceber, o quadro 4.1 mostra, segundo relatos dos
estudantes, aspectos negativos e positivos relacionados ao professor, bem
como atribuidos a outros fatores, que discutiremos abaixo.

4.6.1 Sobre as experiéncias negativas
As lembrangas negativas observadas no quadro 4.1 foram

constatadas em 20 dos questionarios e apontam uma tendéncia em atribuir
lembrancas negativas as “Dificuldades”, “Notas baixas”, “Reprovagdes”,
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“Professor que ndo explicava bem” e “Rigidez do professor”. Abaixo
seguem algumas citagdes que justificam as percepcBes registradas no

quadro 4.1:

Q10: “Lembro-me das aulas de matematicas, as
dificuldades que eu tinha em aprender”.

Q7: “Matemadtica foi a disciplina que me trouxe
mais traumas. Foi a Unica disciplina em que ja
reprovei. Quando ndo reprovava ficava em
recuperacdo. As provas eu quase nunca sabia
fazer, aulas muito chatas”.

QI18: “Tabuadas, nossa que horror aquela
decoreba toda”.

Q17: “Minhas experiéncias nas aulas de
matematica sempre foram muito negativas, pois
sempre tive muita dificuldade nessa matéria”.

Q22: “Na sétima série foi horrivel, eu até
reprovei”.

4.6.2 Rigidez do Professor

Constatamos que muitas das lembrancas que estéo relacionadas a
pratica docente fazem referéncia a modelos de pratica pedagégica onde é
enfatizado o grau de exigéncia do professor aliado as suas caracteristicas

comportamentais.

Q16: “Meus professores ndo davam apoio, ndo
sorriam e suas aulas ndo eram atrativas”.

Q21: “O professor de matemdtica sempre foi visto
com maus olhos”.

Q15: “Desde quando entrei para 0s anos iniciais
até o ensino médio sempre tive professores “‘meio
carrascos””.

Q2: “Os professores traziam listas exaustivas de
exercicios”.
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Estes relatos nos permitem concluir que alguns alunos chegam ao
Curso de Pedagogia com algumas restri¢fes a respeito da matematica e/ou
em relacdo aos professores de matematica que tiveram. Nestes termos
notamos a importancia que o professor tem na vida de um aluno no que
tange a formacao de sua concepgdo sobre aquilo que um dia foi objeto do
seu ciclo de aprendizagem e que num futuro préximo podera ser seu
objeto de ensino. Enfim, as experiéncias pelas quais passou podera
influenciar sua maneira de conceber o ensino e, consequentemente, da sua
atuacdo, positiva e/ou negativamente, quando da pratica como docente.

4.6.3 Metodologia

Nas respostas obtidas é possivel constatar algumas lembrancas que
fazem referéncia as metodologias adotadas para desenvolver o trabalho
na sala de aula. Dentre elas, destacam-se as lembrancas que remeteram a
atuacdo do professor e seu comportamento diante do ensino, bem como
seus métodos e a maneira como se avaliava.

Q5: “A professora sempre aplicava provas
surpresa que me deixavam realmente muito
nervosa”

Q10: “Lembro-me das aulas de matemaética, as
dificuldades em aprender, dificuldade em decorar
a tabuada e lembro-me de um professor sempre
carrancudo, ignorante e sem paciéncia que se
irritava quando os alunos ndo entendiam na
primeira explicagdo”.

Q6: “Lembro-me de quase sempre me frustrar com
0 conteddo, pois tinha dificuldade. Chegava a
chorar por ndo saber fazer um cdlculo”.

Outros relatos ainda fizeram referéncia as aulas expositivas
consideradas como desmotivadoras e a uma quantidade excessiva de
exercicios mecanizados, que ndo propiciavam nenhum tipo de reflexdo.

Q16: “Sempre tive dificuldade em aprender
calculo. Para mim as aulas eram chatas e ndo
tinhamos apoio dos professores com novas
dindmicas e um numero exagerado de exercicios”.
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Q11: “Uma professora que me recordo tinha
muitos problemas com os alunos, pois n&o
entendiamos da maneira como ela explicava™.

Q3: “Eram exercicios e mais exercicios que
acabavam sendo resolvidos mecanicamente”.

A maior parte das memdrias negativas que foram citadas estavam
relacionadas as dificuldades de aprendizagem, agregadas a metodologia
aplicada em sala e atribuida como sendo uma responsabilidade do
docente. Somente 03 alunos citaram conteddos especificos da matematica
(estudo das fracdes, divisdes, porcentagens e progressdes aritméticas -
PA).

Q19: “O que eu recordo negativamente em
matematica foram algumas dificuldades nas
divisoes”.

Ql16: “Sempre tive dificuldade de aprender
calculo”

Q20: “Um mau momento foi na introdugdo de
fragdo, divisdo e porcentagem no 7°ano”.

Q7: “Ndo lembro quase nada. So6 uma vez que
gostei quando consegui aprender a tal PA”.

Essas citagbes nos mostram a importancia de ser a metodologia
uma categoria importante em nosso estudo vinculado a &rea de ensino e de
aprendizagem de Matematica, visto que, conforme o que se pode observar
nos relatos, a metodologia adotada pelos professores para desenvolver a
pratica pedagdgica pode contribuir para que se tenham muitas dificuldades
para aprender o conteido de estudo proposto pelo mesmo.

4.6.4 Notas baixas/reprovacéo

As experiéncias relacionadas ao baixo desempenho escolar
também ocuparam lugar de destaque nas narrativas efetuadas, sendo que
as situacbes que envolviam baixo desempenho figuraram como uma
lembranca negativa. Em situagfes em que as notas baixas ocorriam, as
lembrancas remetem a situacfes vexatdrias frente a exposicao publica,
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principalmente frente aos colegas, deixando marcas profundas até mesmo
na autoestima.

Q5: “Eu me lembro do periodo do primdrio, em
especifico da segunda série, eu chorava muito nas
provas surpresas de matemdatica”.

Q6: “Me lembro de muitas vezes de chorar de
raiva”.

Q10: “Lembro-me de um professor carrancudo e
sem paciéncia, que se irritava quando os alunos
ndo entendiam na primeira explica¢do”.

Q9: “A professora me mandou ao quadro resolver
uma conta, mas eu ndo consegui. Nao sabia que
minha méae estava atras da porta observando com
a diretora, de repente elas entraram e a professora
comecou a falar mal de mim e mostrar os meus
erros no quadro na frente dos alunos como se fosse
uma plateia e nunca mais esqueci”.

Além disso, é possivel perceber uma estreita ligagéo entre as notas
baixas, a metodologia que era utilizada pelos antigos professores e 0
sucesso da aprendizagem.

Em um dos relatos, destacamos como a frustracdo relacionada as
dificuldades de aprendizagem pode ocasionar a baixa da autoestima,
constituindo-se em uma influéncia que repercutira por toda a vida
profissional daquele aluno e futuro professor:

QL7: “Minha experiéncia nas aulas de matemdtica
sempre foi negativa, sempre tive muita dificuldade.
Eu tinha um o6timo professor o problema era
comigo, ndo era boa para entender essa matéria”.

No relato acima, as experiéncias negativas foram tdo marcantes
que gerou um sentimento de baixa autoestima, uma vez que a estudante
se define como nédo sendo boa remetendo ao sentido de incapacidade o
que levou a rejeicdo da matematica.

Em outros relatos as lembrancas negativas relativas as notas baixas
sdo atribuidas as préprias atitudes enquanto aluno ao mesmo tempo em
que os professores sdo recordados de maneira positiva.
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Q21: “Sempre tive bons professores de
matematica, mas ndo fui uma boa aluna para
aproveitar”.

Q4: “Eu tinha dificuldades em muitas dreas da
matematica, mas, quando sentia atracdo pela
matéria eu conseguia estudar. Meu professor
ajudava muito nesse processo”.

Q12: “Tenho uma lembranca ruim da disciplina de
matematica quando ndo conseguia resolver um
problema, mas lembro de quando o professor uma
vez me chamou no quadro e de uma forma simples
me ajudou e me incentivou tanto que na hora foi
uma experiéncia muito positiva ”.

4.6.5 Atividades/Metodologias diferenciadas

Este item esta relacionado ao que foi apresentado no item anterior,
pois os relatos aqui apontam para lembrangas positivas. E possivel
perceber o que as estudantes consideram como metodologia “adequada”.
Essas lembrancas revelam praticas pautadas em atividades diferenciadas
como podemos verificar abaixo:

Q3: “Lembro-me do material dourado (gostava
muito do meu estojo cheio de cubinhos dourados) .

Q10: “O professor ndo fazia nada de diferente, so

»

explicava e deu...”.

Q20: “Nos tempos de colégio me recordo muito
das disciplinas de historia, geografia e matematica
porque sdo matérias que tive bons professores que
faziam atividades legais e davam o contetdo de
forma prazerosa”.

Q2: “Tive um professor que cativava toda a turma,
ele buscava trazer algo novo e diferente sempre
para ensinar. Trazia a filosofia da matematica
para todos nds e isso era algo muito legal”.

Esses relatos mostram como é marcante a busca por novas
maneiras de ensinar, buscar novas técnicas, a olhar a matematica de forma
diferente e mais real. E claro que para isto o professor deve estar disposto



102

a rever suas praticas, no intuito de poder dar mais significado aos
conteudos ministrados, de maneira diferente daquela até entdo exercida e
considerada tradicional, centradas em aulas apenas expositivas.

Assim, consideramos muito importante o aprofundamento das
reflexdes quanto a preparacdo do futuro docente para as especificidades
do ensino da matematica.

Neste sentido, os cursos de formagdo de professores precisam
incentivar espacos para reflexdo, nos quais se possa socializar suas
inquietacBes e aspiracdes, revendo suas percepcbes sobre ensinar e
aprender matematica, com vistas a qualificar sua acdo docente.

E interessante destacar que 0s estudantes apontaram ao mesmo
tempo elementos que denotam aspectos negativos, como também
positivos, em relacéo a disciplina de matematica como podemaos verificar
no quadro 4.1. Dentre os 22 questionarios, ha um nimero consideravel
de referéncias positivas centradas nos aspectos atitudinais da figura do
professor. Houve ainda, somente duas citag8es relacionadas a lembrancas
positivas que remetiam aos contetidos especificos da matematica.

Q7: “Ndo lembro quase nada. So uma vez que
gostei quando consegui aprender a tal PA”.

Q19: “Minhas lembrangas positivas sdo na
multiplicacéo que eu aprendi muito bem e adorava
fazer”.

Assim, as lembrangas mais recorrentes (positiva e/ou negativas)
das aulas de Matematica destes alunos estdo relacionadas a metodologia
do professor e estdo centradas na prépria figura do professor e sua relagéo
pessoal com seus alunos.

4.6.6 ldealizacao da prética docente

Averiguando como pesquisados idealizam a sua préatica docente,
efetuamos a seguinte questdo: “Se vocé tivesse no lugar de seus
professores, faria alguma coisa diferente nas aulas de matematica? O
que faria e por que”? Acreditamos que os relatos apresentados a seguir
possam apontar se as lembrangas descritas anteriormente relacionam-se
ou ndo de alguma maneira com as percep¢des dos estudantes em relacao
ao que concebem como docéncia.

Entre as declaragbes podemos perceber uma divisdo entre os
aspectos pessoais e atitudinais do professor e outros que denotam
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preocupacgdes voltadas mais especificamente para o sentido didatico e
metodoldgico. Como pode ser observado na Rede 4.3, temos referéncias
a alteragdes relacionadas especificamente a docéncia (métodos) e

questdes de cunho pessoal, que segundo 0s pesquisados, 0s tornardo
diferentes quando docentes em suas aulas de matematica.

Rede 4.3. Faria diferente de seus professores como docente de
matematica
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Podemos verificar o que os estudantes consideram mais adequado
para o sucesso das aulas de matematica. E possivel notar que muitas das
acles aqui elencadas se relacionam de certa maneira com as criticas
efetuadas anteriormente, onde é possivel perceber uma busca por praticas
no sentido de negacéo das praticas dos antigos professores.

Q6: “Deixaria o exagero de exercicios e

trabalharia com aquilo que faca sentido para
aplicagdo”.
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E importante destacar também que as mudancas propostas pelos
alunos acabaram por compor dois codigos distintos: mudancas relativas a
pratica docente e mudangas pessoais.

Em relacdo a segunda categoria (fatores pessoais) constatamos
que, de maneira geral, os alunos enfatizam a busca de relacbes mais
harmoniosas entre aluno e professor, com énfase em caracteristicas como
simpatia, carisma e determinacdo em ensinar:

Q15: “Em primeiro lugar o professor precisa
cativar seus alunos, ter vontade de dar aula, ser
simpatico e amigo”.

Q22: “O professor é a peca chave para a crianca
e para isso precisa sorrir, ser paciente, tranquilo,
para que ela entenda pois é preciso que ela se
identifique”.

Convém ressaltar que, apesar da questdo ser pessoal, as respostas
descritas tem como base caracteristicas de outra pessoa, onde destacamos:

Q5: “Nao ficaria dizendo para os alunos que
matemédtica é a disciplina mais dificil do

’

curriculo”.

08:  “Seria mais dindmico, mais alegre e
descontraido”.

Q3: “Eu seria mais paciente quando os alunos ndo
entendessem e respeitaria mais as suas
dificuldades”.

Efetuando uma comparacdo dos resultados obtidos nessa questdo
com as questdes anteriores podemos supor que de certa forma esses
académicos prospectaram seu futuro docente idealizando suas praticas
pautadas em atitudes que consideram ser a corre¢do daquilo que julgaram
como negativo na pratica pedagdgica dos antigos professores.

No sentido da préatica pedagdgica consideramos importante, ainda,
a significativa quantidade de pesquisados que citam expressGes como
“aulas diferentes”, “aulas praticas”, “aulas ludicas” e que podem ser
verificadas na Rede 4.3. Para nds isto se deve pelo fato de que os futuros
docentes estdo preocupados em possibilitar aos alunos estratégias que
denotam estimulo e preocupa¢do com a aquisicdo do gosto pela
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matematica, 0 que no entendimento dos mesmos implica na adocéo de
praticas diferenciadas daquelas consideradas inadequadas nas ja referidas
lembrancas escolares.

Q22: “Eu levaria sempre frutas, objetos etc. Como
fiz com as minhas sobrinhas. Desde os cinco anos
eu mostrava para elas, por exemplo, 0 que era %
de uma magd. Sempre quis que elas

”»

entendessem...”.

Q10: “Apresentaria filmes como o do Pato
Donald, por exemplo, que mostra a geometria.
Também ensinaria através da ludicidade com
jogos, brincadeiras, quebra cabegas, jogo da velha
etc. Porque penso que atraves da ludicidade pode
se ter um melhor entendimento”.

Q9: “Eu usaria varias metodologias diferentes,

achando uma forma legal de aprendizado”.

Q19: “Trabalharia mais o ludico, matematica
divertida, reciclagem, colecionaria  jogos
divertidos”.

Conscientes de que cada pessoa é Unica e de que devemos saber
como lidar com as diferentes dificuldades reveladas no cotidiano da sala
de aula no que tange a aprendizagem, consideramos esse movimento dos
futuros docentes apontando a busca de estratégias diferenciadas para o
ensino de matematica como necessario. Entretanto, o que nos chama a
atencdo ¢ o “perigo” de que esse argumento caia no senso comum de um
“fazer diferente” que se sobreponha aos objetivos da aprendizagem.
Assim, reforcamos a importancia de uma formacdo especifica que
possibilite o discernimento e aponte caminhos nesse sentido.

4.7 A OPCAO PELO CURSO DE PEDAGOGIA

Na Rede4.4 temos elencados os fatores citados como
influenciadores pela escolha em cursar Pedagogia.
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Rede 4.4: Fatores que levaram a cursar Pedagogia
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

A escolha profissional pode ser um momento conflitante, onde
dividas e receios podem estar presentes. Em alguns casos, esse processo
torna-se um pouco mais simplificado, uma vez que as experiéncias
obtidas durante a vida contribuem para uma maior clareza sobre o que se
deseja enquanto futuro profissional. Em outros, essa escolha é feita sem
reflexdo e mesmo sem conhecimento algum sobre a area na qual esta se
inserindo.

Dentre os relatos observados na questdo “O que levou vocé a
cursar Pedagogia?”, fatores como a pressdo dos pais para o ingresso na
universidade, influéncia de terceiros e a escolha ao acaso apontam que
diferentes determinantes externos e alheios a vontade individual podem
relacionar essas escolhas as pressdes sociais que sdo impostas ao jovem
que chega ao final do ensino médio, forcando-o a efetuar escolhas
apressadamente, com pouca pesquisa e sem muita clareza.

Os relatos aqui descritos revelam que a escolha pela Pedagogia
nem sempre ocorre de maneira clara, dessa forma, a atividade docente nos
anos iniciais ndo foi a primeira opcdo no projeto de vida de alguns dos
estudantes de Pedagogia pesquisados.
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Em um dos relatos, a justificativa pela escolha do curso de
pedagogia configurou-se como sendo uma opgdo para “fugir” da
matematica. Curiosamente, 0 mesmo relato aponta que sua primeira
opcao era pelo curso de ciéncias contabeis, apesar da sua aversdo pela
matematica, o que reforca a hipdtese de que as escolhas de curso ocorrem
sem muita clareza e partindo de influéncias distantes dos seus reais
anseios e propositos, como ja dissemos anteriormente.

Q7: “Com sinceridade eu queria fazer contabeis,
mas como deve ter muita matematica e sempre
gostei de ensinar fiz o vestibular para Pedagogia

»

mesmo .

Esse relato também desmistificou a crenga de que alunos vao para
a Pedagogia para fugir da matematica que, pode até ser verdadeira, mas
ndo é marcante, afinal, figurou apenas nesta citacao.

Em outra situacdo, é relatado que a escolha pela Pedagogia se deu
pela pressdo imposta pelos pais. Isto aponta que muitas vezes a escolha
ndo parte de uma decisdo pessoal, sendo que fatores externos como
presséo social, fatores de cunho financeiro, horario do curso, entre outros,
se sobressaem.

Q8: “Desespero e os pais perturbando para eu
entrar na Faculdade .

As preocupagdes de cunho social também podem ser apontadas
como determinantes na escolha efetuada por alguns dos estudantes, entre
eles a insatisfacdo com relacdo aos conhecimentos ndo adquiridos na
escola, a preocupacdo com o desenvolvimento humano e a atencéo as
necessidades das criangas sao citadas nos relatos.

Ha ainda aquelas que optaram pela Pedagogia como segunda
graduacdo, tendo como argumento para tal o complemento aos seus
conhecimentos, bem como uma ampliacdo no leque das oportunidades de
trabalho, conforme podemos observar na Rede 4.4.

Diante do que foi exposto, o fundamental na obtencéo dos dados
aqui, ndo diz respeito ao que foi escrito pelos académicos, mas sim o que
deixou de ser dito. Por exemplo, nenhuma delas pautou sua deciséo por
cursar Pedagogia em fundamentos substancialmente relacionados a futura
profisséo e as possibilidades de atuagdo futura. As justificativas elencadas
se mantiveram apenas num contexto empirico, sem demonstrarem real
conhecimento sobre a &rea na qual estdo inseridas, incluindo os desafios
atuais impostos pela sociedade ao licenciado em Pedagogia.
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4.8 AREAS DE ATUAGAO DO FUTURO PEDAGOGO

Em relacdo ao campo de atuacdo pretendido pelos pesquisados
quando formados, podemos observar na Rede 4.5 de que maneira se
encontra fracionada a preferéncia dos pesquisados. E possivel perceber
que a maior parcela tem como opgéo principal a atuacdo na Educacédo
Infantil.

Rede 4.5: Pretenséo de atuacdo dentro da Pedagogia
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

No gréfico 4.4, podemos verificar a situacao apresentada na Rede
4.5 mais detalhada, com preferéncias fornecidas em valores percentuais.

Gréfico 4.4: Area pretendida na Pedagogia
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Diante dessa constatagdo questionamos: Por que a maior parte dos
estudantes de Pedagogia entrevistados ndo deseja atuar nos anos iniciais?
Seria algum tipo de receio em relagéo aos contetidos especificos?

Um argumento utilizado com frequéncia nos relatos dos alunos é
gue o ingresso no curso de Pedagogia se deu pelo fato de gostarem muito
de criangas, entretanto, sabemos que a atividade docente ndo pode se
pautar apenas nesse argumento, pois podemos cair numa Visdo
equivocada que vé no professor de educacdo infantil “um cuidador”, ndo
considerando os contetdos formais que tangem ao desenvolvimento
infantil e cognitivo, correndo assim o risco de limitar o trabalho docente.

QL: “Eu queria fazer medicina veterindaria. Sempre
tive facilidade no didlogo de conteldo com as
criangas. Entdo farei Pedagogia e depois
conseguirei me graduar como médica
veterinaria”.

Q18: “Porque gosto de criangas, gosto de ensinar
0 que sei ou o que aprendi, e também por influéncia
de amigas”.

QL7: “Por gostar de trabalhar com criangas e
poder compartilhar os conhecimentos que tenho e,
também, dar muito carinho, aten¢éo e cuidado que
eles necessitam”.

Ao constatarmos as justificativas que levaram muitos dos
estudantes pesquisados a optarem pelo curso de Pedagogia, seguindo os
passos orientados pela GT, no retorno ao campo de pesquisa para efetuar
as entrevistas ja explicitadas anteriormente, serdo necessarios que sejam
efetuados alguns questionamentos no sentido de averiguar junto aos
alunos das fases finais de que maneira a formagdo, apds cursarem as
disciplinas especificas, contribuiu para possiveis mudancas na forma de
pensar a sua escolha profissional, especialmente no que tange o ensino de
matematica.

4.9 A IMPORTANCIA DADA A MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS E A IMPORTANCIA DO PROFESSOR NA RELACAO
ALUNO X MATEMATICA

Aqui, uma caracteristica comum nas respostas dadas esta
relacionada as expectativas por uma formagdo matematica no curso que
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venha a ser pautada no fornecimento de subsidios que possibilitem ao
futuro professor apresentar conhecimentos que se apliquem ao cotidiano
e ao desenvolvimento do raciocinio. Foi possivel perceber em todos os
relatos uma tendéncia que aponta para uma conviccdo de que, a
apropriacdo significativa da aprendizagem da matemaética ira depender da
maneira como sera apresentado determinado conhecimento aos futuros
alunos e dela é que ocorrerd a apropriagdo com maior ou menor
intensidade.

Nesse sentido, um namero significativo de citagdes apontou como
solugdo a aplicagdo de atividades consideradas por eles como “aulas
diferentes” como ponto fundamental a pratica pedagdgica. Sendo assim,
termos como “ludicidade”, “matematica no cotidiano”, “tornar atraente”
e “aulas praticas” ocorreram em varios relatos dos alunos, como pode ser
facilmente analisado na Rede 4.6.

Rede 4.6: A importancia da matematica nos Anos Iniciais
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Observamos que uma avaliacdo sobre a importancia da matematica
nos anos iniciais esta diretamente ligada a forma como o professor
intermedia a relagdo entre o aluno e esta area da ciéncia. Enquanto na
Rede 4.6 temos discriminados os relatos dos pesquisados no que diz
respeito a importancia da matematica, na Rede 4.7 ha uma importante
lista de fatores citados pelos académicos que, segundo eles, avalia a
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importancia do professor frente ao processo de ensino e aprendizagem da
matematica.

Rede 4.7: Importancia do professor no ensino e aprendizagem da
matematica
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Procuramos verificar como os estudantes veem o papel do
professor na relagdo do aluno com a matematica e quais elementos sdo
considerados importantes pelos mesmos. Constatamos que, alguns
codigos, que emergiram na questdosdo reincidentes, ou seja, como em
outras questdes, consideracdes que se referem & metodologia adequada,
entusiasmo do professor e a relagdo professor/aluno aparecem na maioria
das respostas e que vdo ao encontro de consideracfes ja efetuadas
anteriormente. Observe abaixo algumas citacfes a respeito:

Q9: “Mais jogos e uma articulagdo de trabalho em
grupo”.

Q10: “O professor nesta etapa de ensino, se faz
necessario para apresentar um plano de aula
interessante, cuja criatividade seja seu ponto forte
no planejamento das atividades matematicas”.
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Q16: “A aprendizagem desse conteido nos anos
iniciais vai ser a base para as préximas fases do
ensino escolar. Se a crianca aprender com
facilidade ird bem as préximas séries por ter tido
uma base inicial bem estruturada”.

Q1: “Cabe ao docente estimular o aprego pela
disciplina tornando-a real e pratica para a rotina
do aluno”.

Q19: “Ensinar matemdtica é uma importante
ferramenta porque ela esta presente em tudo que
nos rodeia”.

Q5: “Fu acredito que 0 professor é muito
importante, pois pelas minhas memoérias foi o
periodo em que fiquei bloqueada em aprender

»

matematica”.

Vimos, anteriormente, que as lembrancas negativas sao
enfatizadas de maneira significativa pelos estudantes e, em especial, as
gue remetem a pratica dos professores. No relato de Q2 foi possivel
verificar que a mesma considera a importancia do professor de
matematica a partir de suas experiéncias de vida.

Q2: “O professor tem um papel fundamental nessa
fase. Acredito que esse medo para com a
matematica quando mais velhos vem de uma
metodologia falha nos anos iniciais”.

Dessa forma, o elevado nimero de citagdes relacionadas a
ludicidade e aos elementos do cotidiano nos permitem concluir que estas
alunas, de maneira geral, entendem como necessario a efetivacdo de um
planejamento em que a cultura dos préprios alunos, as vivéncias de suas
familias nos ambientes para além da escola e as brincadeiras e jogos da
prépria infancia, sejam valorizados como instrumentos de aprendizagem
dos conteudos formais.

Entendemos que é de fundamental importancia que a formagéo
para o ensino de matematica da educacao infantil e dos anos iniciais nos
cursos de Pedagogia capacite os futuros professores no sentido de
possibilitar o discernimento quanto ao uso devido das diferentes
metodologias, sem cair em equivocos, modismos e perda de objetivos,
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senso comum e empobrecimento da atividade docente e, ainda, propiciar
0 possivel abandono de resisténcias e pré-conceitos anteriores a formacao
superior.

Segundo os relatos, os estudantes reconhecem o efetivo dominio
dos conhecimentos de e sobre a matematica como facilitador do processo
de ensino.

Entre as respostas destacamos que 15 dos 22 estudantes utilizaram
expressdes de cunho didatico-metodoldgico para definir a importancia do
professor no ensino de matematica para 0s anos iniciais, que, segundo
eles, esta na capacidade de dispor de “metodologias adequadas™ e, que
estejam pautadas pelas palavras/termos “concreta”, “cotidiana”, “real”,
“pratica” entre outros, como pode ser observado na Rede 4.7, sendo entéo
possivel concluir que a expressao “tornar a matematica real e pratica”, na
verdade, denota uma preocupacdo dos académicos com um ensino de
matema@tica pautado na transposicdo do concreto para o abstrato, o que
vem de acordo com a tendéncia observada em outras questdes como ja
citamos, revelando, assim, a ansia por uma pratica pautada na ludicidade
e no uso de materiais diferenciados.

Outro fator que curiosamente nos chamou atencéo foi a expressédo:
“o professor precisa gostar de matematica”, que aparece em varias das
respostas. Se recordarmos as questbes anteriores, veremos que 0S
estudantes demonstraram possuir receios em relacéo a esta disciplina.
Entretanto, ao efetuarmos uma relacéo entre as lembrangas negativas e 0s
motivos considerados por eles, como geradores dessas lembrangas com o
gue foi relatado nesta questdo, podemos supor que esses futuros
profissionais anseiam romper com essas lembrangas negativas e que
desejam adquirir o gosto pela disciplina, uma vez que reconhecem que é
necessario gostar para poder ensinar.

Com essas constatacGes, podemos complementar ainda nossas
consideragdes no que diz respeito a preferéncia pela Educacdo Infantil,
onde podemos supor que a pouca preferéncia pelos anos iniciais possa
estar relacionada a esta falta de apreco pela matematica.

Acreditamos que se a formacdo desses futuros professores puder
oferecer uma base s6lida em matematica que contemple conhecimentos
especificos e metodoldgicos, muitas das resisténcias carregadas pelos
graduandos nas suas memodrias e que formam essa concepcdo de
matematica impregnada de resisténcias, possam ser quebradas. Por outro
lado, sabemos que a carga horaria da formacao especifica nos cursos de
Pedagogia na atualidade acaba por restringir as possibilidades, o que nos
instiga mais ainda pela segunda etapa desta pesquisa, onde esperamos
poder constatar através dos alunos que ja cursaram as disciplinas
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especificas se estes adquiriram novas posturas em rela¢do a sua forma de
conceber a matematica que irdo ensinar.

4.10 EXPECTATIVAS EM RELAGAO AS CONTRIBUICOES DAS
DISCIPLINAS DE MATEMATICA A SEREM CURSADAS

Como ja falamos anteriormente, os relatos mostram que ao
ingressarem no curso de Pedagogia, a maioria dos alunos possui uma ideia
pré-concebida de que a matematica ¢ “dificil” e, por esse motivo, as
lembrancas relacionadas a referida disciplina nem sempre sdo as que
trazem as melhores recordagdes.

Entendemos que essas queixas explanadas sobre a maneira como
cada um se recorda da matematica (ndo) aprendida e sobre a forma como
Ihe concebem hoje séo de crucial importancia, uma vez que se a grande
maioria revela ndo gostar de matematica, € porque algum dos elementos
gue permeiam o processo de ensino e aprendizagem realmente possa nao
estar adequado e, portanto, acreditamos ser um tema que deva ser foco de
reflexdes.

Nos relatos pudemos perceber que o maior receio dos estudantes
encontra-se centrado nas possiveis dificuldades relacionadas a atuacdo em
sala de aula quando formados e da mesma forma, refletem esse
sentimento em relacédo as disciplinas de matematica a serem cursadas na
Pedagogia. A maioria dos alunos questionados sinaliza uma expectativa
de que essas disciplinas possam efetuar mudangas significativas em suas
concepcOes a respeito da matematica. Observe as transcri¢bes abaixo:

QL: “Acredito que iremos aprender como ensinar
a matemética para os Anos Iniciais. Acredito que
ndo sera “uma recordagdo” do que ja aprendemos
na escola, mas sim os métodos adequados para
compartilhar a matematica com os alunos .

Q15: “Espero que depois eu tenha mudado meus
medos com a matematica”.

QL7: “Espero que ndo seja nada relacionada as
equac0es e logaritmos que aprendemos e que seja
algo que eu possa ensinar”.

Entre essas respostas € possivel verificar como aspectos
relacionados as lembrancas da propria educacao basica que se encontram
latentes, 0 que pode ser verificado também nos relatos abaixo seguintes:
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Q7: “Tenho muito receio, pois nunca gostei de
matematica. Espero que o professor seja bom e me
faca entender. E a Unica matéria que posso
reprovar”.

Q5: “Eu acredito que o professor é muito
importante, pois pelas minhas memoérias da
infancia foi o periodo em que eu fiquei bloqueada
em aprender matematica, pois a professora era
muito rigorosa”.

Q8 “Dificeis, muito dificeis!! Como sempre foi pra
mim, mas espero vencer essas dificuldades”.

Vemos nos transcritos acima, como o “temor da reprovagéo” ainda
permanece vivo em suas memdrias, estando diretamente relacionado a
construcdo negativa da imagem da disciplina. Observe que “Q8”, mesmo
antes de ter conhecimento a respeito das disciplinas, ja as rotulou como
sendo “dificeis”. Por outro lado, estd disposta a vencer as dificuldades,
gue antecipadamente julga que tera.

Encontramos ainda, em grande parte dos questionarios referéncias
guanto as expectativas com as disciplinas em relacdo & capacitacdo
profissional para a docéncia, onde enfatizam a preparacdo didatico
metodoldgica.

As Redes 4.8 e 4.9 mostram, respectivamente, o rol de codigos
criados a respeito das expectativas e dos receios relatados pelos
estudantes, em relacéo as disciplinas de matematica a serem cursadas.
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Rede 4.8: Expectativas sobre as disciplinas de matematica na Pedagogia
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Rede 4.9: Receios em relacéo as disciplinas de matematica na Pedagogia
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Somente Q6 apontou uma expectativa que relacionou as
disciplinas com o conhecimento especifico da matematica:

Q6: “Eu ndo tenho muita ideia. Acredito que
vamos aprender conteidos da matematica basica
para ensinar”.

Assim, constatamos que mesmo receando essas disciplinas, 0s
alunos reconhecem a necessidade delas no sentido de que possam estar
preparados para a efetiva docéncia. Entretanto, novamente aparece 0
interesse na apropriacdo das metodologias, que ainda se sobressai em
detrimento a expectativa por conhecimentos especificos, e isto prevale em
praticamente todos os relatos.

Ja com relacdo aos receios em cursar essas disciplinas, muitos
fatores contribuem para a rejeicdo pautada na “ideia pré-concebida e
aceita pelos alunos de que a matematica ¢ dificil.” Na Rede 4.9 é possivel
verificar os cddigos gerados que mostram preocupacdo em relacdo as
disciplinas de matematica a serem cursadas nos proximos semestres.

Observa-se que mais uma vez as experiéncias negativas pelas quais
passaram influenciaram nessa preconcep¢do, uma vez que 0S receios
citados revelam suas dificuldades, onde se destacam as preocupagdes com
0 sucesso da aprendizagem. Assim, 0s estudantes acabam por revelar uma
visdo que de alguma forma todos acabaram estabelecendo um rétulo de
que “matematica ¢ dificil”.

Ao efetuarmos a associagdo entre os codigos € possivel verificar
uma estreita relacdo entre os tépicos listados nas Redes 4.8 e 4.9,
mostrando a0 mesmo tempo uma ansiedade por cursar tais disciplinas,
talvez no intuito de “quebrar paradigmas”, ao mesmo tempo em que
receiam reviver experiéncias que lhes marcaram de forma negativa.

Contudo, as dificuldades, 0 medo da reprovacao e a apreensdo em
talvez tiver que relembrar o que ndo aprenderam na educagédo basica, 0s
assustam e os deixam com certa angustia. Alguns alunos ainda esperam
por um professor “ndo muito exigente”, o que demonstra que grande parte
das insegurancas tem mesmo como centro as recordagdes relacionadas a
figura dos professores de matematica que tiveram na escolarizacéo basica.

A falta de motivacédo do professor ao ensinar e a falta de motivacao
dos alunos em aprender, dentre outros motivos também séo citados como
receio daquilo que esperam ndo encontrar.

E importante também citar, que parte dos alunos apontam que seus
receios dizem respeito a preocupacdo com a sua formagdo para uma
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efetiva docéncia. Assim, a preocupagdo estd pautada na seguranga para
ensinar futuramente.

No Quadro 4.2 elencamos algumas “expressdes chaves” extraidas
dos relatos, no intuito de que pode nos ser Gtil na fase das entrevistas,
visto que estaremos obtendo dados de alunos que ja cursaram as
disciplinas da matematica.

Quadro 4.2: Expectativas em relacédo as disciplinas da matematica a serem
cursadas

Q1 “Acredito que vamos aprender como ensinar...”

Q3 “Imagino  aprender varias formas para trabalhar
didaticamente”.

Q4 “Vdo nos ajudar com a metodologia para ensinar matematica”

Q10 “devam ter atividades claras e praticas”

Q11 “devem ser praticas para a gente apresentar depois para 0s
alunos”.

Q13 “Imagino aprender didaticas de como trabalhar essas
disciplinas...”

Q14 “Aprender a facilitar a aprendizagem”

Q16 “mais dindmicas na sala e novas tecnologias...”.

Q18 “Imagino que serd algo tipo como vocé deve ensinar
matemdtica”.

Q20 “que deem todo o fundamento teorico possivel...”

Fonte: autor (2018).

As trés transcri¢es abaixo nos mostram um exemplo particular de
como o0s cddigos: Lembranca de contetidos, medo da reprovacao, figura
do professor e gosto pela disciplina séo citados com certa regularidade
em diferentes questdes por uma mesma pessoa.

Q7: “Tenho muito receio, pois numa gostei de
matematica. Espero que o professor seja bom e me
faca entender. Acho que é a Unica matéria que
posso reprovar. E claro que eu vou me dedicar, mas
vai depender do professor também”.

Q7: “Acho que ¢ a tUnica disciplina que posso
reprovar. Assim, acabo até atrasando para me
formar. Tomara que o professor ndo seja muito
exigente”.

Q7: “Se fizerem gostar de matematica facilita para
eu fazer meus futuros alunos gostarem também. Sei
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gue independente de eu gostar ou ndo vou ter que
ensinar, mas procurarei fazer diferente dos meus
professores”.

Na Figura 4.2 discriminamos o que os académicos apontam em
relacdo as contribuicBes das disciplinas de matemética a serem cursadas
para com sua futura docéncia. De maneira geral, figuram as mesmas
colocagdes que foram elencadas nas questdes anteriores.

Figura 4.2: Expectativa dos alunos em relacdo as contribuicGes das
disciplinas de matematica para a futura docéncia
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

E possivel verificar que os estudantes assumem possuirem
“traumas” em relagdo ao que foi propiciado a eles no que tange o ensino
de matemaética e esperam que a formagdo possa reparar dificuldades e
lacunas.

O ideal classificado por eles como de “um ensino diferente”, ja
revelado e discutido em questdes anteriores, encontra-se latente, o que faz
com que a maior preocupacdo dos estudantes encontre-se pautada nas
questdes metodoldgicas. Esta opcdo preferencial dos alunos pode ser
justificada pela visivel preocupagdo com o “saber ensinar”, que se estende
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tanto ao que esperam dos professores, bem como de sua propria pratica
futura.

A seguir apresentamos mais dois relatos feitos por uma mesma
pessoa, que agora mostram a preocupagdo do pesquisado em relacdo ao
dominio do contetdo por partes dos professores que irdo lecionar as
disciplinas de matematica no curso:

Q15: “Tenho receio do professor ndo saber explicar
a matéria ou ndo dominar o assunto”.

Q15: “Primeiramente, para dar uma aula vocé
precisa dominar o assunto ou o contetdo e sem o
entendimento das aulas dessas disciplinas no curso

995

nunca conseguiremos uma docéncia ‘completa’”.

Ja na rede 4.10 temos um diagrama com as devidas associagdes
geradas no Atlas.ti e indicadas na rede pelas setas (em sentido duplo) em
cor preta, a saber:

e Associado: quando o cddigo tem relagcdo direta com outro
cadigo, por exemplo, as dificuldades relatadas em relagdo a aprendizagem
da matemética estdo diretamente associadas a preocupacdo em relacéo
aos métodos a serem utilizadas pelos professores das disciplinas de
matematica no curso;

e Parte de: quando o codigo esta associado a outro codigo como
parte de um todo, por exemplo, quando pensa que nas disciplinas de
matematica do curso tera contetdos especificos de matematica acaba
tendo receio de uma suposta reprovacao, o que esta ligado as memarias
negativas da sua trajetoria com a matematica;

e Propriedade de: quando um cddigo automaticamente é gerado
como justificativa de outro, por exemplo, quando pensa que ao cursar as
disciplinas de matematica tera estas com foco em diferentes metodologias
e assim faz ligacdo com a possibilidade de poder, como docente, ensinar
diferente, o que provavelmente est4 ligado a uma comparagdo com 0s
modelos pelos quais passou como estudante do ensino basico;

e Causa: quando um cédigo refere uma acéo e outro, reagéo, por
exemplo, o codigo/relato “Pode reprovar” implica como uma causa
atribuida a forma como os professores das disciplinas a serem cursadas
conduzirdo o processo de ensino e aprendizagem, o que justifica o codigo
“Depende dos professores da disciplina”.
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Rede 4.10: Rede geral das expectativas em relacdo as disciplinas de
matematica no curso de Pedagogia

G5 1eogmus stpmas MM v Cane | L Aecoize ducplras MTM so cano I [} Corrtucoen thcsinu MT™ o cuno J

L < = o | - 3
'

)

I AN A P ) o [0 Mtntcn Adegusdae (13-4~ -
5 DFabiaden e Mateendtion J- 1) = T E 13 Depente dor prrtesncrns 08 dnophes (4 1 -

oo | T Ps i N
LJ s —— —_—9 T —— "‘
3t Pede repevem (2] rL = o T Rcterelen e & 2) J L — )
’ 1Y Faver it 4 ruseenitin 12 7) J
y 4
S Apvoncer a mavenrtcs 3 yer erirada (31— | = . Aocisd =
4 Fwe—a x $ 8 Ervar Gherenie (24 '
T Mutscciegeca 15 1) r — - -

Fonte: autor com Atlas.ti (2018).

Estas associagBes nos serdo Uteis ao definirmos nossa categoria
central (Core Category), conforme nos orienta a metodologia GT.

Poderiamos gerar no Atlas.ti uma rede geral contendo todas as
categorias/familias e seus respectivos codigos vinculados, todas obtidas a
partir da andlise das respostas dadas nos 22 questionarios respondidos.
No entanto, observamos que uma rede que represente tal diagrama ficaria
demasiadamente carregada de informagdes, o que dificultaria a
visualizagdo e respectiva leitura do contexto da pesquisa, mesmo porque
ja foram todos detalhados aqui.

Assim, substituiremos tal diagrama pelo Quadro 4.3, que
corresponde a uma sinopse, onde apresentamos apenas 0s nucleos dos
dados obtidos ao analisarmos 0s questionarios e, assim, composto dos
codigos que julgamos mais relevantes e necessarios para nos servir de
guia para nossa proxima etapa da pesquisa, 0 que sera detalhado no
capitulo 5.

Quadro 4.3: Sinopse dos principais nicleos constatados nos questionarios
e (ue guiardo o roteiro das entrevistas

NUCLEO EIXO ASPECTOS

Positivas professor, atencéo, disponibilidade etc.);

Lembrancas contelidos.

v Questdes atitudinais e da pratica pedagdgica
relacionada aos professores (qualificacdo do

v Sucesso na aprendizagem pessoal de alguns

daMTM
escolar

LIRS

Negativas etc.);
v Forma de ver o professor;
v/ Rotina das aulas (“aulas traumaticas” etc.);

relacionada aos professores. (“rigidez”, “paciéncia”

v Questdes atitudinais e da pratica pedagdgica
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v Questdes de cunho emocional (“chorar nas
provas” etc.);

v Dificuldades; recuperacdes; reprovagdes;

v Insatisfagdo com a aprendizagem que lhe foi
proporcionada;

v Concepgdo de matéria como “chata”, “dificil” etc.

Pessoal e/ou

v Sorriria mais;
v Demonstraria vontade de ensinar;
v" Ndo diria para os alunos que matematica é dificil;

Atitudinal v’ Preocupagdo com o aprender a trabalhar em sala
ldealizacao de aula;
para v' Preocupacdo com a formagéo.
docéncia v' Utilizagdo do ludico;
(MTM) Pedagogico | v Utilizacdo de novas tecnologias;
v" Aplicacéo no cotidiano;
v Material concreto;
v Redugdo do nlimero de exercicios.
v’ Reprovagéo;
Expectativas | Dificuldades | v" Entendimento dos contetdos;

em relacdo
as disciplinas
de MTM no
curso

v' Continuagdo das experiéncias negativas vividas.

Pedagdgicas

v’ Preparagdo para a docéncia nos anos iniciais;

v Embasamento de conhecimentos necessarios para
efetiva atuacdo docente;

v' Apropriagdo das diferentes metodologias.

Expectativas
em relacao
ao futuro
profissional

v" Utilizagdo de diferentes métodos;
v’ Seguranga;

Docéncia v' Reconhecimento profissional;
v/ Oposicdo aos modelos recorrentes de suas
lembrancas.
Outros v' N&o pretende atuar nos anos iniciais.

Fonte: autor (2018).

Diante do que podemos observar no quadro acima, partimos para

um retorno ao campo com intuito de entrevistar os estudantes que ja
cursaram as disciplinas especificas da matematica constantes no curriculo
do curso, tendo como ponto de partida os quatro nicleos elencados no
quadro 4.3, ou seja, estes quatro nicleos constituem o escopo que ira dar
sustentacdo para as proximas fases da pesquisa e, consequentemente,
conduzirmos na defini¢do da nossa Core Category (categoria central) que
ird nortear nossa teoria a ser desenvolvida no capitulo 6.

Esta sintese também nos propiciou a configuracdo de um roteiro
para a obtencdo de resposta(s) a nossa principal questdo de pesquisa,
sobre os limites, desafios e possibilidades que permeiam a formagéo
inicial dos estudantes do curso de Pedagogia da UFSC, que trataremos no
préximo capitulo.
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5 PERCEPCOES EM RELACAO A FORMACAO: LIMITESE
POSSIBILIDADES

5.1 INTRODUCAO

Neste capitulo temos por objetivo efetuar algumas consideracGes
sobre os dados obtidos dos resultados das entrevistas realizadas com as
alunas de Pedagogia'® que em seus estudos ja cursaram as disciplinas
ofertadas da area da matematica, 0 que compreendeu estudantes que se
encontravam, no segundo semestre de 2017, entre a 62 e 92 fase do curso.

Efetuaremos algumas consideracdes sobre as percepcdes dessas
estudantes para, a partir dai, identificarmos as categorias que serao a base
para a elaboracdo da teoria que também explique a respeito das
contribuicBes dessas disciplinas na forma de conceber a matematica e de
gue maneira influenciaram na constituicdo de sua futura docéncia
matematica para 0s anos iniciais do ensino fundamental.

Para a realizacdo das entrevistas, nosso ponto de partida foi o
conjunto de categorias/nicleos obtidos no capitulo anterior, pois
acreditamos serem estes fatores o cerne que nos direcionara a definicdo
de nossa categoria central, onde todas as demais categorias estejam a ela
relacionadas, conforme sugere a metodologia GT.

Fomos j& para nossa primeira entrevista com roteiro definido a
partir dos ndcleos obtidos no capitulo anterior, a saber:

(i) Lembrangas da matematica escolar: com a pretensdo de
averiguar se as lembrancas positivas e/ou negativas detectadas na analise
dos questionarios ainda exercem alguma influéncia na maneira como
concebem a matematica e o ensinar matematica.

(ii) Percepcdes sobre as disciplinas de matematica cursadas:
levantar junto as entrevistadas as impressdes a respeito da formacio
especifica para a docéncia em matematica e sob que aspectos essas
disciplinas contribuiram, ou ndo, para a constituicdo do seu futuro fazer
pedagogico.

(iif) Expectativas em relagéo ao futuro profissional: verificar se
a tendéncia para atuacdo na area permanece sendo a Educacédo Infantil,
conforme foi constatado na analise dos questionarios, buscando os
elementos que justificam as escolhas.

16 Neste capitulo vamos continuar usando em nosso texto o género feminino, pois
a participagdo feminina foi a maioria.
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(iv) ldealizacdo para a docéncia em matematica: verificar
como estas académicas definem sua identidade enquanto futuras
docentes, além de quais conhecimentos e habilidades pretendem
dinamizar nas suas praticas pedagdgicas.

As entrevistas foram gravadas, transcritas e langadas no software
Atlas.ti. Da mesma forma como fizemos com 0s questionarios, criamos
os codigos, mas aqui os chamados codigos “In Vivo”, que é quando o
texto selecionado é registrado como o nome de um codigo. Ressaltamos
gue esta é uma técnica bastante utilizada pela vertente da GT que estamos
utilizando, que visa transformar as falas e os termos originais em uma
classificacdo utilizada pelo pesquisador.

Como estamos utilizando a metodologia GT, na condi¢do de
pesquisadores buscamos junto aos pesquisados o compartilhamento de
suas experiéncias no que diz respeito a matematica, para tentarmos
reconstruir, através de sua criteriosa analise, o significado e o sentido que
estes atores ddo a elas. Neste sentido, como somos parte do processo, nao
h& como deixarmos de expor nossas consideracdes e pontos de vista a
respeito da analise realizada.

Alguns comentarios (memorandos) foram escritos durante o
processo de codificacdo “In Vivo”, realizado aqui com o intuito de que ao
final da analise das redes/diagramas obtidos possamos, enfim, realizar a
codificacdo seletiva (3? fase da GT), onde iremos definir nossas familias
de categorias, interligadas de tal forma que nos conduzam & criagéo da
teoria, onde os dados qualitativos de nossa pesquisa estejam integrados,
sintetizados e conceitualizados, conforme é sugerido pela vertente da GT
adotada neste trabalho.

No intuito de manter o sigilo e preservar a identidade das
entrevistadas, ndo divulgaremos seus nomes, assim, nos referiremos a elas
de forma codificada, como E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7 e E8. A forma
como foram selecionadas e 0s motivos de serem apenas oito entrevistadas
ja foram expostos no capitulo 3, quando apresentamos 0 percurso
metodologico trilhado neste trabalho.

A seguir, faremos uma discussdo dos resultados obtidos,
devidamente codificados com auxilio da ferramenta Atlas.ti, onde,
também, estaremos, ao mesmo tempo, dialogando com o que foi exposto
no capitulo anterior, para que possamos, enfim, compor nosso elenco de
categorias a serem consideradas na constituicdo da teoria que ir4 emergir
no capitulo 6.
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5.2 IMPRESSOES GERAISY

Nosso interesse aqui foi o de efetuar uma verificacdo sobre as
percepcbes dos estudantes a respeito da formacao em que estdo inseridos,
sem um direcionamento para as questdes matematicas, até mesmo para
podermos constatar se espontaneamente surgiriam consideragdes nesse
sentido.

Nos didlogos procuramos extrair dos entrevistados consideractes
a respeito de sua formacéo até o momento, de tal forma a verificar se eles
se sentem ou ndo preparados, se preparados, para que e de que forma.

Como se trata de uma entrevista semiestruturada, essas questdes
objetivaram o desencadeamento da discussdo que diz respeito ao eixo
proposto, neste caso a avaliagdo geral do curso. Assim, quando
necessario, outras questdes foram incluidas a partir do que foi citado pelo
entrevistado.

Ja em nossa primeira entrevistal®, E1, afirma que o curso de
Pedagogia da UFSC tem foco em “Educagéo e infancia” que, segundo ela,
ndo prepara para a docéncia nos anos iniciais, enfatizando que durante o
curso as questdes relacionadas a Educacdo Infantil predominam. Assim,
ela reconhece em sua formacao a presenca de obstaculos relacionados as
especificidades e exemplifica com a educacdo especial que ndo h4 uma
formagdo especifica para tal. Além disso, ela afirma que teria que
enfrentar muitos obstaculos caso tivesse que trabalhar nos anos iniciais.
Dessa forma, E1 se considera preparada para trabalhar apenas com a
educacdo infantil.

El: “Eu considero que até que aprendi bastante
[...] poderia ter tido muito mais aprendizado [...]
algumas das minhas amigas concordam que o
curso aqui é muito voltado para a educagdo
infantil.”.

17 As redes/diagramas obtidos no Atlas.ti somente foram incluidas neste capitulo
para os 4 nlcleos/categorias que sdo o foco na analise, por consideramos redes
primérias para a obtencéo da teoria. As demais, consideradas secundarias podem
ser visualizadas no Anexo H.

18 O infcio dos dialogos em todas as entrevistas foi no sentido de uma avaliagio
geral do curso, cujos relatos foram registrados como memorandos/comentarios,
visto nosso foco serem 0s quatro ndcleos/categorias obtidas no capitulo anterior,
conforme mencionamos acima.
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De alguma forma, todos os relatos fazem referéncia a uma énfase
dada pelo curriculo para a educacdo infantil. Nos relatos de E2, por
exemplo, € apontado que o curso forneceu um consideravel aprendizado,
mas que poderia ter sido muito maior.

E2: “O curriculo e a ementa das disciplinas
contemplam bastante o que a gente tem que
aprender para depois ensinar. Mas quando a gente
tem as aulas ndo da tempo de ver tudo”.

Entendemos que, para que o professor possa atuar na docéncia ele
precisa estar preparado para a mediacdo pedagdgica, pois ministrar uma
aula que reline pessoas com caracteristicas, saberes, culturas e realidades
totalmente diferentes ndo é uma tarefa simples e, como ja nos referimos
no decorrer deste trabalho, necessita que lhes sejam instrumentalizados
alguns subsidios para tal.

Nesse sentido, é possivel supormos que a tendéncia dos estudantes
em julgarem o curso voltado para a educacao infantil se justifique pelo
pouco tempo reservado as disciplinas especificas. E2, por exemplo,
afirma que o curriculo e a ementa das disciplinas contemplaram questdes
importantes, mas que na pratica tornaram-se inviaveis devido ao restrito
tempo.

Lembramos que o curso conta com apenas duas disciplinas
especificas voltadas para a matematica, que juntas totalizam 144 horas
aula.

No relato de E6, a estudante afirma a importancia do estagio no
sentido de efetuar a verificacdo da aplicabilidade dos conceitos e
contetdos fornecidos pelas disciplinas, entretanto, a mesma apontou que
ao retornar do estagio pode perceber que o curso deixou lacunas.

E6: “Assim, como eu estou vindo agora do estagio,
eu acabei de verificar a aplicabilidade de varias
questbes que nds aprendemos aqui no curso, na
docéncia do estagio. E algumas questbes que o
curso ndo deu conta ainda de resolver, que eu
acredito que vai ficar para a préatica docente
mesmo. O curso ndo te forma na integralidade né”
(grifo nosso).

Ao falar “ainda”, a mesma se refere num sentido conotativo e
pensa que essas questdes s6 poderdo ser resolvidas no decorrer da pratica.
Ela se define como cheia de davidas e classifica alguns conteidos que
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ndo foram abordados durante a formacdo como de dificil compreensao,
citando o tempo como um grande adversario para que essas lacunas
possam ser preenchidas. A estudante lamenta, ainda, ndo se considerar
preparada para o Ensino Fundamental.

E6: “Eu acho isso uma pena, pois poderiamos sair
daqui mais bem preparados para o0 ensino
fundamental”.

As estudantes apontam para a necessidade de um maior contato
com a realidade, especificamente com o que realmente ocorre nas salas
de aula das escolas. Neste contexto, citam a importancia dos estagios
supervisionados e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID).

Nos relatos de E7 e E8, o curso foi avaliado entre regular e bom,
respectivamente, e evidenciam a importancia de questfes relacionadas a
pratica.

Estas estudantes participaram do PIBID e apontam para a
importancia deste programa nesse sentido, uma vez que oportuniza aliar
a teoria a pratica de maneira mais efetiva.

E7: “Sendo objetiva... Entre regular e boa. Porque
parece que me falta muita coisa das questdes de
municiar os professores para estarem em sala de
aula. Nao no sentido da teoria das coisas, mas de
botar a mdo na massa’’.

E5: “A gente tem muito pouco contato com a
realidade”.

E8: “Regular. Olha, capacitada eu diria que n&o,
mas... Eu faco o PIBID desde a primeira fase. Eu
vou conseguir fazer alguma coisa assim
principalmente por conta do PIBID que me
ensinou bastante, estou toda a semana & na
pratica e a gente faz atividade com as criangas. SO
pelo curso eu ndo me sentiria capacitada... Eu
acho que mesmo com o PIBID, me sentir
completamente capacitada eu hunca vou me sentir.
Ent&o, capacitada eu acho que ndo”.
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E8 deixa claro que estar envolvida no projeto PIBID a possibilitou
ter outro olhar para a escola, pois permitiu contato com a realidade
fazendo sentir-se mais preparada e segura para atuar em sala de aula.

Neste sentido, acreditamos que vivenciar experiéncias com alunos,
ainda durante a formacgdo inicial, embora possa ser desafiador,
proporciona a relacdo teoria e pratica e, assim, constantes reflexfes acerca
do fazer docente que poderdo influenciar as a¢des do futuro profissional
ja em seu inicio de carreira.

Compreendemos que a formacdo é continua e processual e,
portanto, ndo had como dar conta de todas as questdes apenas com a
formagcéo inicial, mesmo porque muitos dos saberes necessarios a funcéo
docente somente serdo constituidos no cotidiano da sala de aula e, além
disso, entendemos o conhecimento como algo dindmico, assim como a
sociedade e, portanto, em constante processo de transformacéo, o que
justifica a necessidade da formacéo continuada.

Entretanto, 0 que nos preocupa € que, para que ocorra
aprendizagem durante a pratica, pressupde-se que ha de se partir de um
rol de conhecimentos inicias, pois ndo ha como se estabelecer uma relagédo
triade entre docente-conhecimento-discente sem que o sujeito docente
tenha pelo menos a clareza necessaria sobre o que ensinar € como ensinar.

Isto demonstra a urgéncia de que algumas questdes relativas aos
conhecimentos necessarios para a docéncia sejam contempladas de
maneira significativa durante a formacao inicial e que ndo sejam deixadas
para uma “possivel” aprendizagem posterior no decorrer da pratica.

O relato de E4 aponta justamente para o que acabamos de discutir,
a respeito de deixar para depois (no caso, ja em efetiva atuacdo docente)
0 preenchimento das lacunas deixadas pela formagdo inicial, partindo da
crenca de que na pratica o professor adquirird “todos” os saberes
necessarios para a constituicdo do seu fazer docente e que deixaram de
ser contemplados na formacao inicial.

E4: “N&o me sinto totalmente preparada, acho que
irei me capacitar mais quando estiver atuando.”

Especificamente, no que tange a matematica, apenas E3 citou, ja
no inicio da entrevista, espontaneamente, contribuicdes relativas as
disciplinas de matematica cursadas.

E3: “A gente ndo pensa nos raciocinios de cada
operagdo matematica. Entdo, eu acho que
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passando por essas disciplinas eu consigo
observar o raciocinio”.

A esse respeito, efetuaremos maiores consideragcdes mais adiante,
quando discutirmos os dados coletados sobre a formacéao para a docéncia
em matematica.

5.3 NUCLEOS/CATEGORIAS DE INTERESSE
5.3.1 Lembrancas da matemética escolar

Mais uma vez voltamos & questdo das lembrancas com a
matematica dos tempos de escola, constatamos que essas lembrancas
figuraram de maneira significativa nos relatos, o que confirma que essa
categoria deva mesmo ser considerada no desenvolvimento da nossa
teoria. No relato a seguir, obtivemos uma primeira indicagdo que
corrobora esse fato.

El: “O curso contribuiu muito pra desconstruir
alguns bloqueios que eu passei na escola. Dentro
das disciplinas eu e muitas outras colegas
trouxemos muitos destes traumas com a
matematica, a maioria da sala, dentro das turmas
que eu tive aula, ninguém gostava da disciplina, eu
detestava matematica na escola, essa foi a nossa
experiéncia, que era a forma que a escola nos
ensinava, que era dada por etapa. Agora, vamos
ter uma etapa de adicdo, agora de subtracdo,
depois multiplicacdo, isso d& um baque na gente
que as vezes a gente se pergunta 0 que eu estou
fazendo aqui... entdo eu acho que a disciplina
contribuiu de quebrar alguns traumas e de como
podemos a partir de toda aquela experiéncia que
nos tivemos reconstruir estratégias de ensino”.

E possivel perceber na citagdo de E1, que a estudante afirma
possuir “bloqueios” provenientes do tempo de escola. Apesar de
considerar a contribuicdo do curso no sentido dado por ela de
“desconstrugdo” dessas reminiscéncias, a mesma se considera
despreparada e responsabiliza a formag&o béasica por isso.

Na Rede 5.1 podem ser verificados alguns relatos que nos mostram
como as lembrancas da matematica do tempo de escola permanecem
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ativas e servem como um referencial mesmo depois de terem cursado as
disciplinas especificas do curso.

Observamos a repeticdo de expressdes como “reconstruir
estratégias de ensino” e “quebrar alguns traumas” o que nos leva a supor
que, as lembrancas negativas sdo utilizadas como referenciais conforme
foi citado anteriormente.



Rede 5.1: Lembrancas da escolarizacéo basica
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Eu tenho uma bagagem na
matematica, comecei um curso de
graduacio de matematica na UFSC,
sou filha de um pai matematico,
minha irma € doutoranda em
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).
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Em outro ponto do dialogo, a estudante faz outras consideragGes
no mesmo sentido indicando um referencial advindo das memorias da
escolarizacdo basica sendo utilizado como um pardmetro negativo.

El: “o0 que eu vi que nesta disciplina ele
desconstruiu esses traumas, possibilitando outras
estratégias, para gente ensinar a fazer, tipo
ensinar as criangas, alfabetiza-las nessa &rea,
para que faga sentido esse uso realmente que ele é
social”.

E7 afirma que faltaram alguns conteidos que deveriam ter sidos
oportunizados e aponta mais uma vez as lembrancas de sua educagdo
bésica. O relato chama atencéo pelo fato de que a estudante se define
como um fracasso, 0 que nos da a impressao de que essas lembrancas
negativas podem, em alguns casos, influenciarem a autoestima e a
seguranca em relacdo & matematica inclusive na vida adulta.

E7“Eu sempre fui um fracasso em matematica,
mas sempre deslumbrada com o que ela poderia
produzir”.

Os relatos acima nos levam a crer que, mesmo ap6s cursarem as
disciplinas especificas, as lembrancas ainda exercem, de alguma forma,
influéncias sobre as atitudes em relacdo & matematica, atuando como um
referencial que pode ser negativo ou mesmo positivo.

Assim, ao estabelecermos uma relagdo entre os dados aqui obtidos
com o nucleo/categoria (i), gerado a partir dos dados do capitulo anterior,
podemos afirmar que as lembrangas positivas e negativas ainda se
encontraram latentes mesmo depois de cursado as disciplinas especificas.
Podemos perceber que essas lembrangas emergiram de diferentes
maneiras e em diferentes graus de intensidade.

Dessa forma, fortalecemos nossas suposi¢des que alvejam que o
principal referencial de identificacdo se encontra em modelos do passado,
principalmente nos professores dos primeiros anos da educacdo basica,
além disso, as marcas negativas reverberam com maior intensidade nas
memérias dos entrevistados que os modelos positivos.

Efetivamente, dos 08 relatos, 07 se reportam as experiéncias do
passado efetuando algum tipo de relacdo com a formacdo e,
consequentemente, com a docéncia.
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5.3.2 Percepcoes sobre as disciplinas de matematica cursadas

Apos efetuarmos algumas constatacBes gerais sobre a formacao,
efetuamos alguns questionamentos no sentido de verificar o que 0s
estudantes consideram em relacdo a sentirem-se, ou ndo, preparados para
a docéncia em matematica nos anos iniciais. No item anterior, nos
antecipamos em algumas constatagdes relativas a este tema, uma vez que
permitiram observar que as escolhas dentro da profissao se relacionam de
alguma forma com o dominio das especificidades de conteido da
matematica.

Seguindo o objetivo de um maior aprofundamento do tema,
procuramos verificar junto aos estudantes se eles se consideravam
preparados para assumirem as aulas no Ensino Fundamental, em especial
na disciplina especifica de matematica.

Cabe aqui, efetuarmos algumas consideracfes a respeito das
disciplinas especificas no curso: o curso de Pedagogia da UFSC conta
com duas disciplinas relacionadas aos conhecimentos especificos da
matematica, a saber:

1* Educacdo Matematica e Infancia, na quarta fase do curso,
com a carga horaria de 72 horas aula contempla em sua ementa as
concepcdes de Matematica e Educagdo, Matematica e suas relagbes com
a infancia. Ensino e aprendizagem da Matematica e suas relagcbes com a
sociedade;

28 Fundamentos e Metodologia da Matematica, na quinta fase
e, também, com a carga horaria de 72 horas aula, que contempla em sua
ementa o Conceito de nimero e suas aplicabilidades, as operacoes
fundamentais no conjunto dos Naturais e dos Racionais, 0 estudo da
geometria euclidiana e as Novas tendéncias em Educacdo Matematica e
suas relagdes com a pesquisa (UFSC, 2018).

Em primeiro lugar, constatamos que todos os alunos entrevistados
consideraram a impossibilidade de uma imediata capacitag@o “ideal” para
matematica, uma vez que consideraram a carga horéria das disciplinas
insuficiente para que se pudesse cumprir este objetivo.

A Rede 5.2 mostra algumas citaces dos alunos a respeito da sua
respectiva formacao para a docéncia em matematica nos anos iniciais.
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Rede 5.2: Percepgdes sobre as disciplinas de matematica cursadas
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Na opinido de E1, o tempo reduzido leva os estudantes apenas a
um contato superficial com questdes importantes que necessitariam de um
maior aprofundamento:

E1: “achei o tempo muito curto pra gente trabalhar
tudo, por exemplo, todo o Plano Nacional, todo o
curriculo, os cadernos, os materiais didaticos que
sO d& pra gente folhear, o tempo que a gente tem
de formagdo nessas disciplinas é muito curto,
temos um semestre sO pra ver esse tanto de coisa
que a gente vai trabalhar”.

Apesar de considerar a carga horaria das disciplinas como um
ponto negativo, a estudante E2 cita a contribuicdo oferecida pelas
disciplinas para a docéncia em matematica e em relacdo a algumas
reminiscéncias da educacdo bésica que ocasionaram o sentimento de
despreparo e falta de embasamento. Ela considera a importancia das
disciplinas no sentido de proporcionar a possibilidade de rompimento
com as lembrangas negativas advindas da educacéo basica.

A estudante considera que a insuficiéncia da carga horaria
impossibilita um estudo mais aprofundado dos conteldos da ementa
proposta pelo curso.

E2: “Eu penso que especificamente na disciplina
de matematica falte tempo, pois sdo muitas coisas
para ver, acho que é isso. O curriculo e a ementa
das disciplinas contemplam bastante o que a gente
tem que aprender para depois ensinar. Mas
quando a gente tem as aulas ndo da tempo de ver
tudo....”

Ressaltamos que, de alguma maneira, € mencionada a insatisfacéo
em relacdo a carga horéria dessas disciplinas por todos os estudantes.
Somos conscientes de que ndo podemos ter como parametro de qualidade
a quantidade de aulas. Entretanto, essa é uma questdo importante a ser
considerada na formag&o desse futuro professor polivalente em um curso
de quatro anos e meio de duracdo, o que se torna um grande desafio, uma
vez que sdo muitos os saberes a serem constituidos e conteidos a serem
ensinados e aprendidos.

Ainda em relagdo a respeito das contribuicdes das disciplinas
especificas de matematica no curso, obtivemos consideravel quantidade
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de relatos que nos mostram uma visdo clara das categorias emergentes a
serem considerados na nossa teoria.

Percebemos uma relacao direta entre as lembrangas da matematica
do passado com essas percepgdes a respeito das disciplinas de matematica
cursadas. Nas reflexdes apontadas pelas participantes da pesquisa a
respeito dessas disciplinas, destacamos algumas inferéncias que apontam
uma mudanca de olhares em relacdo a matematica. Dessa forma, para que
isto tivesse ocorrido houve a necessidade de recorrerem as antigas
lembrancas, com as quais foram efetuadas analogias para que se chegasse
a novas percepgdes.

Nos relatos de E1, vemos que suas consideraces sobre como vé a
matematica hoje ainda estdo ligadas a um ponto central: O que é
considerado por ela “traumas” sofridos no tempo de escola. E possivel
verificar na transcricdo uma relacdo entre a escolha pelo curso de
Pedagogia e essas lembrangas, onde frisa ainda a importancia de trazer as
experiéncias vividas para as discussdes do curso.

E1l: “Sim, eu falei dos traumas né, tipo o que
acontece quando eu cheguei no curso de
Pedagogia queria ser professora porque eu nao
entendia o fato dos meus professores serem téo
ruins e dai eu tinha uma ideia revolucionaria de
querer fazer diferente, fomos quebrando também
alguns esteredtipos alguns paradigmas, alguns
sensos comuns, assim eu acho que todo esse
processo, ele influenciou bastante pra essas
quebras né, que foi bem gradativo assim” (Grifo
nosso em negrito para indicar que o trecho se
encontra na rede 5.1).

O relato nos convoca a reflexdo sobre o significado das
lembrancas no contexto escolar, certamente elas possuem uma
capacidade de trazer a tona no presente, aquilo que de alguma maneira
desejariam esquecer. Entretanto, ndo ha como negar o papel referencial
que muitas vezes elas ocupam em nossas acdes e decisbes no tempo
presente. Assim, ela sinaliza a memdria como um parametro de nossas
escolhas, atitudes e predisposicao indicativa do que deva ser lembrado e
do que se deveria esquecer ou modificar.

O relato apontado por E2 revelou que alguns estudantes de
Pedagogia ingressam no curso com uma alta rejeicdo a matematica e com
uma ideia simplista da matematica dos anos iniciais e revela a
contribuicéo da disciplina no redirecionamento dos conceitos.
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E2: “Contribuiram bastante. Quando eu tive a
primeira disciplina inteira, mais voltada para a
educacdo infantil, foi uma surpresa... Por que a
gente entra no curso, pelo menos eu e todas as
minhas colegas... A gente entra no curso e ja sabe
que ndo vai ter matemdtica, “ai que bom”. [...] Me
sinto preparada para ensinar de outras maneiras,
sabendo que existem outras maneiras pelo menos,
de ir atras e fazer... Eu vejo hoje que a matematica
ndo é esse bhicho de sete cabecas assim... Tém
varias portas de entrada, a gente s6 tem que dar a
oportunidade para os alunos encontrarem qual é o
melhor jeito de aprender. Ent&o hoje é essa a visdo
que eu tenho”.

E8 considera a necessidade de que fosse feita uma abordagem dos
conhecimentos especificos, afim de que o futuro professor obtivesse
condi¢Bes de dominio dos contelidos necessarios, entretanto reconhece
gue no modelo atual isso é impossivel frente ao tempo reduzido que as
disciplinas ocupam no curriculo.

E8: “Senti falta de tratar mais a Alfabetizacdo
matematica que eu ndo acho que teria essa
facilidade. Eu acho que a disciplina, ela ndo é o
suficiente, mas também pelo tempo, as disciplinas
sao curtas, mas o tempo ndo ia dar pra abarcar
todas essas coisas ”.

Ja para E3, além de sentir falta da pratica no curso também se refere
insegura em relacdo aos contelidos especificos de matematica.

E3: “O que eu ndo me sinto capacitada talvez seja
essas questdes praticas da sala de aula. Algumas
coisas que eu me quebro pra fazer... as vezes
parece que nao faz sentido uma formula sabe... E,
sei 14, divisdo, subtragdo. Divisdo até mais... Mas
a subtragdo, quebra pauzinho, bota um, faz outro.
A metodologia é meio isso né. E vocé entender essa
dindmica e ir formulando metodologias. Essas
questbes eu compreendo mais. O que eu sinto falta
é de um maior aporte nas questdes especificas que
eu tenho mais dificuldade, por isso eu tenho que
estudar muito”.
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Como podemos verificar, os relatos apontam que algumas
estudantes entendem como uma necessidade o aprofundamento de
conteldos especificos. Parte das entrevistadas reconhece ndo possuir um
dominio dos conhecimentos basicos, justificando ai, a necessidade de um
aprofundamento nesta especificidade.

Em seu depoimento E3 foi a Unica que se considerou preparada
para ministrar aula de matemética. E possivel observar aqui uma
influéncia das lembrancas escolares atuando de outra maneira, 0 que nos
permite considerar a possibilidade de que as lembrancas influam também
de maneira positiva na relacdo do futuro docente com a disciplina.

E3*“tive a oportunidade de ter, desde pequena
excelentes professores sempre dispostos a ajudar e
pela qual eu tinha verdadeira adoragdo. A minha

base foi boa sabe, entdo eu me sinto muito bem”
(Rede 5.1).

E possivel considerar que as lembrancas exercem alguns tipos de
influéncias. Entretanto, a formacao docente possibilita que se estabelegam
novas relagdes, aqui em especial ao que tange a matematica, que irdo
oportunizar a ressignificagdo, criacdo e recriacdo de modelos da pratica
docente.

A formac&o Inicial deve propiciar um protagonismo no sentido de
possibilitar uma releitura dessas experiéncias anteriores de modo a
obtencdo de condigBes para que se possa efetuar comparacGes entre
modelos relacionando-os a teoria e a efetiva pratica. Entretanto, outro fato
gue nos chama a atencgdo é que, das oito estudantes entrevistadas que ja
cursaram as disciplinas especificas da matematica, sete, ainda assim, ndo
se consideraram preparadas por algum motivo.

Lembramos que, na fase anterior os questionarios revelaram uma
tendéncia nesse mesmo sentido e onde emergia um sentimento de que ao
passar pelas disciplinas especificas isso poderia mudar.

O campo préatico foi indicado pelas estudantes como uma
alternativa de suplementacdo da formagdo em sala de aula, o que reafirma
a necessidade de valorizacdo por parte dos governantes de programas
como a formagdo para o PNAIC, o PIBID e outros que possam
proporcionar aos estudantes mais experiéncias no sentido por elas
relatado. Em seus relatos, foram citadas, com frequiéncia, relacbes entre
os contelidos discutidos e a pratica de docéncia cotidiana proporcionada
pelos estagios e PIBID.
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E8: “Ndo me considero capacitada, mas eu vou
conseguir  fazer  alguma  coisa  assim.
Principalmente por conta do PIBID que me
ensinou bastante. S6 pelo curso eu ndo me sentiria
capacitada”.

A estudante estabeleceu ainda, relagfes entre a forma que a
professora da turma onde ela era bolsista PIBID ensinava tabuada e os
conceitos e métodos aprendidos nas disciplinas. Ao estabelecer essa
relacdo a estudante afirma que teve a oportunidade de efetuar uma
reflexdo critica pautada na experiéncia pratica juntamente com o0s
conhecimentos obtidos na disciplina especifica.

E8: “A professora com qual eu trabalho na turma
em que faco PIBID ndo explicou o porqué da
multiplicagcdo. As criangas tem a tabuada no
caderno e elas simplesmente conferem o
resultado... E decorar mesmo pra poder fazer. A
multiplicacdo é uma soma de adigdes e deveria ser
explicado isso para as criancas. Quando eu vou
mediar uma situacdo para uma crianca de
multiplicacdo, vou tentar explicar que somando
duas vezes a quantidade 2... E as criangas ndo
entendem, pra elas é so conferir na tabuada, olham
e pronto, a professora olha a tabuada e deixa pra
eles. Eles vao 14 e s6 preenchem com o resultado,
entdo eu vejo essas diferengas... Eu acho que a
disciplina ajudou nesse ponto de ver... Antes das
disciplinas eu ja tinha visto varias situagoes assim,
mas ndo com esse olhar”.

As consideracBes aqui efetuadas, demonstram a importancia das
relagdes, no sentido de possibilitar a visualizagéo da realidade escolar e a
insercdo na pratica, no intuito de solidificar uma identidade docente que
sO acontecerd a partir dessa pratica.

Assim, entendemos como de significativa importancia o fomento
de programas como o PIBID, no sentido de propiciar a inter-relagdo da
teoria proposta na formacdo e da efetiva pratica que possibilitam ao
estudante de Pedagogia, futuro docente, a possibilidade de ser
protagonista na sua propria formacao.

Constatamos nas entrevistas que as estudantes que passaram pelo
programa reconheceram o valor por ele oferecido no sentido de
implementacdo e incremento que essas vivéncias lhes proporcionaram.
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Talvez ai esteja uma das alternativas ao tempo restrito citado pelas alunas
ao que é oferecido na grade curricular.

Entretanto, é lamentavel constatar que nos Ultimos anos tanto o
PIBID quanto outros programas da mesma importancia estdo sendo
gradativamente desassistidos pelo Governo Federal, o que denota certo
descaso com a educacao brasileira.

Outro Programa que é considerado nos relatos pelo significado de
grande importancia ¢ o PNAIC, o depoimento de E6 se refere ao
significado dado por ela a utilizagdo do material como complementacéo
a sua aprendizagem.

E6: “[...] Penso que eu tenha aprendido muito com
0 material do PNAIC. Eu gosto muito do PNAIC.
Trabalhei conteudo do PNAIC...”.

Da mesma maneira, os relatos de E3 apontam claramente uma
mudanca em suas percepcdes apds cursar as disciplinas especificas.

EO03: “Eu acho que eu ndo tenho a mesma viséo que
eu tinha antes de estar nesse curso, de forma
alguma. E eu acho isso espléndido, eu fico
maravilhada, por que desconstruiu [...] até entdo
eu tinha um certo receio, um certo preconceito
também por ndo entender o por que precisa
daquelas coisas. O por que precisa de tantas
formulas ou por que, sabe.[...]Vocé olha a tua
memdria, vé que gravou algumas coisas e descarta
outras. Desmistifiquei muito essa questdo da
matematica.”

Ressaltamos aqui que E3 anteriormente havia afirmado que
possuia dominio e se sentia preparada para lecionar. O que reforca a ideia
ja defendida no item anterior de que € preciso que sejam oportunizados
novos modelos para ressignificacdo de outros. Foi possivel perceber
durante a entrevista, que esta estudante possuia experiéncias para além do
curso, a mesma relatou a insergdo em diversas atividades, congressos e
rodas de discussdes relacionadas a educacdo. Também relatou estar
sempre buscando aprofundamento em materiais diversos como 0s
cadernos PNAIC, exemplificados por ela mesma.
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5.3.3 Expectativas em relacdo ao futuro profissional

No capitulo anterior relatamos que pedimos aos respondentes dos
guestionarios que enumerassem as disciplinas por ordem de preferéncia.
Nesta secdo colocamos uma situacao cuja realidade docente é simulada e,
assim, supomos uma situacdo proxima a realidade docente com objetivo
de averiguar em quais disciplinas houve maior rejeicdo. Colocamos entéo
aos estudantes a seguinte situacéo:

SITUACAO 1

Vocé foi contratado para trabalhar em uma escola em que as turmas
de anos iniciais possuem mais que um professor, ou seja, 0S
professores escolhem algumas disciplinas e trabalham com os alunos
somente nessas areas e em varias turmas, ndo assumindo uma Unica
turma como polivalentes. VVocé por ser um dos primeiros a serem
contratados pode fazer a sua escolha livremente, em quaisquer trés
disciplinas. Quais seriam suas escolhas por ordem de preferéncia?

Aqui, ficou nitido ao justificarem suas escolhas que os receios em
relacdo a docéncia de matematica encontram-se latentes nos discursos, da
mesma maneira constatada junto aos que ainda ndo haviam cursado as
disciplinas especificas da matematica e que fizeram parte de nossas
primeiras constatacdes.

A Rede 5.3 mostra os codigos “In Vivo” obtidos a partir da analise
dos relatos das estudantes referente a suas expectativas para 0 seus
respectivos futuros profissionais.



142

Rede 5.3: Expectativas em relacdo ao futuro profissional
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).
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Como primeiro resultado, verificamos que embora em fases mais
avancadas do curso e mesmo apds terem cursado as disciplinas
especificas da matematica, lembrancas negativas em relagdo ao passado
com a matematica ainda continuam marcantes, influenciando as escolhas.

El: “Como sofri muito com a matemadatica do
ensino fundamental e médio, acho que é a Unica
que eu ndo escolheria”.

E7: “Acho que qualquer uma que ndo seja a
matematica... sei 14, me lembro das minhas
recuperacdes e reprovagdes e isso me deixa meio
inseguro”.

E2: “Apesar de termos tido boas aulas aqui no
curso, meu problema com a matematica € antigo e
acho que teria que estudar muito para conseguir
dar aulas”.

Podemos observar nos relatos de E1, E7 e E2 uma tendéncia na
gual a matematica é classificada tendo como parametro as experiéncias
passadas, 0 que nos mostra que algumas lembrancas ficam realmente
marcadas, gerando receios e insegurangas.

Assim, é possivel considerar que hd uma relagdo direta entre dois
nucleos de categorias: 0 nlcleo regido pelas lembrancgas escolares e as
expectativas com a docéncia da qual estamos tratando. Consideramos,
assim, a relevancia de estudos que se dediquem ao tema “rejeigdo da
matematica” uma vez gue, COMo sugere até aqui nossa pesquisa, as raizes
da rejeicdo estejam nas recordacgdes das vivéncias escolares.

Consideramos a necessidade de que os cursos de formagéo de
professores atuem como “motor” de novas possibilidades de intervencdo
para tornar o ensino da matematica mais atrativo e motivador, que possa
romper barreiras desmistificando assim ideias pré-concebidas que
distanciam a matematica dos futuros professores que terdo que ensina-la.

Entre as estudantes entrevistadas, somente E8 manifestou o desejo
de lecionar a matematica como sua primeira opcdo. A estudante enfatiza
gue ja possuia uma bagagem de conhecimentos especificos relacionados
a matematica que antecederam o curso de Pedagogia €, por isso, se
considerava mais preparada para tal. Em seu relato ela faz outras
consideragdes importantes.
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E8: “Matemdtica porque ao contrario de muita
gente, eu sou bem apaixonada... Eu estou aqui na
educagdo e todo mundo fala “vou pra Pedagogia
porque ndo tem matemdtica” ‘“‘vou para as
humanas porque ndo tem matemdtica”, eu gosto
muito de matematica, entdo varias pessoas me
questionaram porque eu estou aqui se eu gosto é
de matematica, deveria estar fazendo engenharia e
tal...”.

Chamamos atencéo para a afirmacéo da estudante de uma possivel
“opgdo pela Pedagogia para fugir da matematica”. Lembramos que no
capitulo anterior, ao analisarmos 0s questionarios essa mesma afirmacéo
veio a tona, entretanto, naquela situacéo, foi refutada. Na situacéo atual,
podemos verificar uma “fuga” da matematica, revelada pelas opgdes
efetuadas que ndo apontaram a escolha da matematica em uma primeira
opcdo, entretanto, ndo consideramos que tenha sido um requisito
fundamental na op¢éo pelo curso de Pedagogia como descreve E8, uma
vez que, ainda que remota, a matematica ainda assim néo foi descartada
como trataremos a seguir.

Ao efetuarmos a codificagdo das transcri¢fes das entrevistas com
0 programa Atlas.ti, a hip6tese apontada anteriormente pode ser
considerada em parte. Ficou nitido que a matematica é vista por alguns
estudantes como a ultima opcao. Aqui, E3 revela explicitamente que essa
escolha estaria mais relacionada a falta de alternativas.

E3: “Matematica eu pegaria mesmo so se fosse
necessario”.

A situacdo 1 apresenta para discussdo uma realidade incomum no
contexto dos Anos Iniciais, uma vez que o professor raramente tem a
opcao de efetuar a escolha de apenas algumas disciplinas no contexto da
polivaléncia.

Ora, partindo dessa premissa, somos direcionados a seguinte
reflexdo: Se no contexto real ndo ha a opcédo de escolha de disciplinas,
como um futuro professor ird exercer sua atividade docente em
matematica sendo ela considerada Ultima alternativa como apontam os
relatos acima?

Consideramos um tanto complexo adiantar qualquer resposta,
entretanto, compreendemos que para que o professor possa desenvolver
um bom trabalho é necessario afinidade com a disciplina a ser ensinada e
ndo como uma obrigacdo como o relato nos da a impresséo.
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Nestes termos, foi possivel verificar que a formagédo néo propiciou
significativas mudancas nas relagcdes das estudantes com a matematica.
Dessa forma, mesmo estudantes em final de formagéo tentam evitar a
matematica. Para E5 essa rejeicdo se deve as dificuldades advindas da
educacdo basica.

E5: “Os estudantes chegam as disciplinas de
matematica do curso com grandes dificuldades
relacionadas ao dominio de contetdos bésicos da
matematica. Ndo h& como atribuirmos uma
“culpa” nem aos professores da formagdo
tampouco aos alunos... a formacgao se da dentro de
um sistema que prioriza algumas questdes e nega
a possibilidade de construg¢ao de outros modelos”.

E5 ainda aponta a necessidade de compreensdo das linguagens da
matematica, a priori, para posteriormente transformar isso em realidade
referindo-se a docéncia. E importante considerarmos o fato de que esta
entrevistada possui uma bagagem matematica que antecede sua formacéo
em Pedagogia, mas mesmo assim a escolha pela matematica seria sua
terceira opgao.

E5: “Eu tenho uma bagagem na matematica,
comecei um curso de graduacdo de matemaética na
UFSC, sou filha de um pai matematico, minha irma
é doutoranda em matematica pelo IME, tenho um
contato muito grande com a matematica desde
cedo. Nunca foi algo que me trouxe dificuldades e
gosto de ensinar matematica, assim, mesmo. Acho
que ensinar a compreender a mateméatica como
uma linguagem e compreender isso depois e

1

transformar isso na realidade...”.

Nesta se¢do podemos constatar, por meio dos relatos que o
primeiro desafio que se posta ao futuro docente dos anos iniciais se refere
ao “ser polivalente”, pois isto lhe exige a atuacdo em diferentes areas do
conhecimento, com naturezas diversas implicando ainda em afinidade e
preparacéo diversificada, além da necessidade de possiveis rompimentos
com conceitos arraigados desde a escolarizacdo basica.

Os relatos nos levam a crer que a identidade do professor/a dos
anos iniciais do Ensino Fundamental se desenvolve a partir de uma acéo
docente, que implica no estabelecimento de relagdes com as diversas
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areas de conhecimento e exige ao profissional se colocar diante de varios
outros conhecimentos.

Esta primeira situacdo nos permitiu verificar de que maneira 0s
estudantes se relacionam com a matematica, considerando apenas a
possibilidade de docéncia nos anos iniciais. Agora, incluiremos na
situagdo a opgdo pela Educagdo Infantil no intuito de verificar se as
escolhas irdo se reconfigurar.

SITUACAO 2

Em um edital de concurso foram publicadas vagas de 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental e outras para Educacéo Infantil.
a) Qual area voceé escolheria para concorrer?

Se no Ensino Fundamental:
b) Nachamada da escolha, qual etapa vocé escolhe entre 0s 1°s
e 0s 5% anos?
¢) Qual vocé evitaria?

No capitulo 4 podemos constatar a prevaléncia da op¢do pela
Educacdo Infantil em uma consideravel parcela das respostas dadas aos
guestionarios, conforme ja apresentamos. De outra forma, nesta etapa
constatamos que a manifestacdo de interesse pela atuagdo no Ensino
Fundamental foi maior, apesar disso, a maior parte dos estudantes
demonstrou um maior interesse pelas primeiras etapas e evitando
principalmente os quartos e quintos anos, justificando essa recusa na falta
de conhecimentos especificos.

Das oito estudantes, trés afirmaram com convic¢do sua escolha
pela Educacdo Infantil. E1 afirma sua escolha, mas faz uma ressalva.

E1l: “eu escolho por experiéncia a educagdo
infantil, ndo porque é mais facil, porque todas elas
sao dificeis assim, mas se eu quisesse ousar mesmo
e enfrentar pouco mais algumas insegurancgas eu
pegaria o terceiro ano”.

Ja E2 justificou a sua escolha pela Educag&o Infantil na formagéo
proporcionada pelo curso.

E2: “Educagdo infantil. Que eu acredito que a
minha formagé&o, do curso de Pedagogia da UFSC
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seja mais voltada para a educacéo infantil do que
para os anos iniciais. Embora quando eu entrei, eu
senti muita vontade de trabalhar nos anos
iniciais... Hoje em dia quando eu cheguei na
educagdo infantil, eu me senti muito mais
familiarizada do que quando eu estagiei nos anos
iniciais, por exemplo. A nossa formagéo nao € téo
voltada para os anos iniciais”.

Outras quatro estudantes escolheram o Ensino Fundamental, o que
configura as escolhas como € descrito na tabela 5.1.

Para aquelas que efetuaram a opgdo pelo Ensino Fundamental
fizemos um segundo questionamento, onde foi possivel perceber algumas
consideragdes, sendo a escolha justificada com base nos conhecimentos
considerados como apropriados por elas.

E8: “Quinto ano eu também nunca trabalhei, ndo
faco ideia de como seja. Eu sempre digo que com
alunos maiores eu ainda ndo sei lidar também
porque eu sempre fico na faixa até o terceiro ano...
E também pela questéo de terem conteldos mesmo
pra trabalhar que eu domine”.

A estudante justifica sua escolha pautada nas dificuldades que
considera possuir em relacdo aos contelidos a serem trabalhados em
matema@tica no quarto e quinto anos. Da mesma maneira, E6 reconhece
suas limitacOes e a necessidade de uma maior capacitacao relacionada aos
contetidos dos quartos e quintos anos.

E6: “Com quarto e quinto ano eu me imagino
correndo atrds de material (risos) pra me
capacitar pra trabalhar com essas criangas”.

A estudante E3 sinaliza sua escolha pelo segundo ou terceiro ano
e afirma a necessidade de estudos complementares.

E3: “Olha, eu acho que por entender a
organizacdo escolar eu me sinto preparada para
iniciar. Eu entendo quais séo as dindmicas que se
inscrevem dentro do espaco escolar. Agora o
quanto eu me sinto preparada para “ah, vou dar
uma aula tal”, nunca. Entdo, o que eu fa¢o muito é

>

estudar bastante antes...” .
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Diferentemente dos outros relatos, E4 faz op¢do pelo quarto ou
quintos anos por ndo se considerar preparada para atuar na alfabetizacéo
matematica.

E4: “Quarto ou Quinto. Acho que do primeiro ao
terceiro ainda estd no processo de alfabetizacdo
muito forte também em matematica e isto é algo
que terei que aprender e correr atras. Tenho
muito medo. ”

Em sintese, a expectativa quanto a area de atuacdo entre as
entrevistadas se configurou da seguinte maneira, conforme pode ser
visualizado no quadro 5.1:

Quadro 5.1; Expectativa quanto a area de atuacao

1 2 3 4 5 6 7 8
Educacdo Infantil

| | | | | | |

Ensino Fundamental

0

Fonte: autor (2018).

A opcdo pela atuacdo no Ensino Fundamental entre essas
estudantes foi proporcionalmente maior que na etapa anterior da pesquisa.
Essa constatacdo nos permite supor que, depois de cursadas as disciplinas
de matematica, algumas resisténcias, receios e insegurangas em relagéo a
docéncia da matematica podem ter sido quebradas.

Em muitos dos relatos aqui apresentados podemos verificar
consideragdes num sentido positivo em relacdo as contribui¢des das
disciplinas especificas da matematica, entretanto, consideram a
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necessidade de uma formacao especifica aprofundada, o que revela uma
relacdo direta com as expectativas de atuacdo docente.

Consideramos que, esta etapa da formacdo inicial deva ter o
compromisso de preparar docentes que possam ensinar 0s conhecimentos
basicos as criangas, entre as quais, esta a Matematica e, de forma a libertar
de possiveis medos ou subterflgios como 0s que aqui se apresentaram.
Entretanto, este acaba sendo também um desafio aos professores
responsaveis pela formacgdo dos futuros docentes nessas disciplinas, uma
vez que o tempo, como foi citado pelas estudantes, ndo se apresenta como
um fator favoravel ao desenvolvimento dessa extensa gama de
competéncias que deveriam ser apropriadas.

5.3.4 Idealizacdo da pratica para a docéncia em matematica

As consideracOes que apresentaremos nessa se¢do dizem respeito
aos dados obtidos nas entrevistas, revelados na andlise efetuada com o
programa Atlas.ti como parte do nticleo “idealizagdo da pratica”. Dessa
maneira, iremos agora efetuar algumas consideragdes sobre os elementos
que caracterizaram a “identidade docente idealizada”, ou seja, 0S
conhecimentos e habilidades considerados como importantes a futura
pratica docente.

No decorrer da entrevista, ja haviamos constatado citacdes em que
as alunas fizeram alguma referéncia ao que consideram como sendo uma
metodologia “adequada” e uma metodologia “inadequada”. Podemos
perceber ainda, que muitas das consideracOes a esse tema tomaram por
base os modelos de professores que tiveram na escola, 0 que revela mais
uma vez a tendéncia que vém se destacando no decorrer de toda a pesquisa
gue diz respeito as lembrancas e suas possiveis influéncias na formacéo
do futuro docente.

Na Rede 5.4 podem ser observadas as citagfes das estudantes no
que se refere as ideias que pretendem desenvolver perante a docéncia em
matematica.
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Rede 5.4: Idealizagdo da préatica para a docéncia em matematica
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As constatacOes efetuadas nesta se¢ao nos permitiram concluir que
as lembrangas advindas da escolarizacéo béasica estdo relacionadas a todos
0s nucleos aqui apresentados, uma vez que essas lembrancas se
apresentam com maior ou menor intensidade e acabam influenciando nas
escolhas, percepcbes e decisdes em relacdo a docéncia pelo futuro
profissional em formagé&o.

Podemos perceber que a maioria dos relatos das futuras professoras
remete a idealizacdo de uma pratica que possa ser pautada nas questdes
do cotidiano, ou seja, a respeito de uma matematica aplicada no dia a dia
de seus alunos.

E2 chama a atencdo para a necessidade de uma familiarizagdo e
aponta as contribuicBes da disciplina nesse sentido.

E2: “Fu acredito que contas sem nenhuma
familiaridade com o aluno... Tem que relacionar
com contetdos do cotidiano. Metodologia que ndo
busque partir de coisas que eles ja vem ou sabem,
fica muito solto, sem significado... Decoreba
também... De tabuada... Acho que ndo funciona, eu
tentei fazer quando eu era mais nova e nao deu
certo... Tem que partir do cotidiano desses alunos.
O pouco que eu consegui ver durante a disciplina
é que a matematica estd nas coisas da nossa vida
que a gente ndo enxerga... E as vezes coloca
exemplos 14 que ndo faz sentido resolver.
SituagOes-problema que facam sentido para os
alunos”.

E3 também cita a necessidade de trazer a matematica para a
realidade e d& alguns exemplos, além disso, no relato podemos verificar
a comparacdo da pratica com a teoria da qual a estudante ja havia se
apropriado que Ihe possibilitou efetuar algumas consideracgdes. Ela ainda
cita a postura da professora para com os alunos como um ponto negativo.

E3: “O que acho inadequado é que a gente estd
ensinando coisas muito desassociadas a realidade.
Eu estava em uma turma que a professora fazia
muitas agressdes aos alunos, agressfes verbais,
enfim... Ela usava apostilas mimeografadas de
2004, pode ser valido, mas era tipo ah, vocé tem 70
reais para comprar uma blusa de 60 reais, como
vocé faz? Coisas que vocé pode fazer de outras
formas... Uma coisa que a gente jogava muito era
palitinhos...Eles gostam, é uma brincadeira que



152

tem o0 mesmo raciocinio. Outra coisa que eu vi no
estagio, era a professora da minha turma passando
60 contas de subtragdo, sabe... Uma folha que é 1,
2, 3.. sabe, sessenta gentel Enfim! S&o

>

metodologias...”.

E1 exemplifica, utilizando a resolucdo de problemas como uma
atividade que pode estar ou ndo contextualizada na realidade e considera
a importancia do papel do professor de maneira a efetuar o devido
direcionamento, a fim de proporcionar que a atividade de Matematica seja
no sentido que a sua aplicabilidade e importancia, tenham significado
para o educando.

El: “o professor pode ensinar, dizer que esta
ensinando resolucdes de problemas e estar fazendo
isso de uma maneira equivocada. tem como ele
elaborar um problema Jo&ozinho tendo 3 balinhas,
fazendo os mesmo de sempre, parece mais
repetitivo, bem da maneira equivocada, mas vocé
pode trabalhar outros conceitos, outros contetdos,
instigar a pessoa a pensar outras estratégias que
ela pode utilizar e que torna boa a resolugéo de
problemas que vai instigar a pensar. Eu acho que
o professor tem papel de mediar esse processo e,
mas se vocé vé a resolucdo de problemas como
qualquer atividade dentro dos contetdos, dai vocé
vai fazer muito automatico e vai ficar assim...
entdo t4 é isso, Jodozinho na verdade teve 13
balinhas”.

Foi possivel observar em outros trechos do relato de E1 que para
ela, os conceitos que lhe permitiram efetuar tais reflexdes foram
proporcionados pela formagdo especifica. A mesma citou varios
exemplos de como a resolucdo de problemas foi trabalhada durante o
curso dentro de um contexto ligado ao cotidiano e de maneira a estimular
o raciocinio e a reflexao.

Outros relatos consideram a necessidade de oportunizar situagdes
e atividades concretas como possibilidade de relacdo entre o concreto e a
abstracdo matematica. O relato de E7 considera a geometria como
alternativa a essas possibilidades.

E7: “eu teria prazer em trabalhar geometria. Eu
basearia todas as questGes necessarias para o
ensino de matematica voltando para a geometria
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principalmente espacial, que a meu ver, para a
escola ela é um convite as pessoas para
estabelecerem relagBes entre as coisas concretas
que a matemadtica proporciona e as abstratas”.

As estudantes, a nosso ver, admitem a necessidade de um ensino
gue ndo esteja preocupado apenas com a aquisi¢do do conhecimento num
sentido pautado na transmissdo e reproducdo. Elas demonstram que
anseiam por praticas que possam proporcionar relagdes que confrontem
0s conhecimentos formais e o cotidiano de maneira a buscar sentido,
significado e aplicabilidade na vida e no cotidiano.

E possivel perceber na série de relatos que iremos apresentar a
seguir, que as estudantes consideram importante o rompimento com o que
¢ considerado por elas uma “Pedagogia Tradicional” no sentido de tornar
atrativo aos estudantes o conteudo a ser abordado. Em varios relatos, é
possivel perceber uma grande preocupacao com a impressao e o conceito
gue por ventura possa ser elaborado pelos estudantes a respeito da
matematica e, consequentemente, da pratica enquanto docente.

ES: “Eu acredito que, e eu vi muito na disciplina de
matematica na educacao infantil, de trazer jogos,
situagdes que ndo sejam so focadas no conteldo.
Mas pra divertir um pouco, que nao seja uma coisa
séria e cheia de regras... Que seja feita de forma
com jogos, brinquedos... A gente pode separar em
grupos. Um exemplo que eu vi acontecendo na
disciplina, fazer a separacdo por agrupamentos,
pode separar brinquedo, pode separar livro, pode
separar tampinha... Acho que ndo é trazer s
contetidos matematicos, a caneta e ficar ali... Acho
que da para ser diferente”.

No relato acima, a estudante descreve a importancia de trazer os
jogos e brincadeiras para a pratica docente. Chamamos a aten¢éo para
duas frases do relato: “situacées que ndo sejam sé6 focadas no contevido”
e “Acho que nao trazer sé conteldos matematicos, a caneta e ficar ali...
Acho que da para ser diferente”. As frases destacadas nos déo a sensa¢do
de um aparente equivoco em relagdo ao uso dessas ferramentas ludicas,
pois primeiramente precisa estar claro qual é o verdadeiro objeto de
ensino e quais sdo as ferramentas utilizadas para a apropriagdo conceitual
deste referido objeto.

Em nosso entendimento, existem diferencas entre uma atividade
livre e a atividade lidica vinculada aos contetdos formais. Assim, a
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finalidade pedagdgica e didatica ndo pode ser perdida de vista. Dessa
forma, o foco nos conteldos matematicos devera estar sempre presente,
0 que ndo implica que os jogos e brincadeiras se tornem menos divertidos
por este motivo.

O relato a seguir aponta ha mesmo dire¢ao de nossas observacoes.

E5: “Ai entra também a questdo de conceito sobre
ludicidade. Tem professores que definem que
ludicidade ndo é para ensinar, outros confundem
0s objetivos e acaba virando s6 brincadeira, mas
eu nem vou nem entrar nisso, né... Mas eu acho que
por meio de brincadeiras, tendo tudo bem definido
vocé consegue...”.

E5 cita, ainda, alguns exemplos de atividades que considera
pertinentes para ensinar contetidos especificos da matematica. E possivel
observar que “cotidiano” e do “concreto” aqui se destacam. A estudante
completa ainda o que havia apontado anteriormente frisando a
necessidade de planejamento dessas atividades de modo a ter um objetivo
bem estabelecido.

ES5: “E importante ter clareza. Por exemplo, sobre
as atividades que fogem daquela rotina do papel e
da caneta e da borracha, acho que elas despertam
mais interesse, por exemplo: quando tu vai
trabalhar fragcGes com as criangas, ou mesmo as
medidas, a ideia de construir coletivamente, de
fazer coletivamente um bolo, por exemplo. E
depois trabalhar com as fracdes... E muito mais
divertido, é muito mais dinamico do que vocé
trabalhar com as fragdes no quadro que muitas
vezes imaginando o gréafico de pizza, t&o famoso,
mas tem que saber fazer a relagdo. Colocar as
criancas pra fazer aquilo, trabalhar as medidas
pra construir um bolo, é uma possibilidade... E
também trabalhar com fragdes, a partir de coisas
concretas. A partir de objetos ou de coisas que é
do cotidiano delas, mas que elas possam entender
aquelas separacbes, divisbes ou aquelas
somatérias para formar um todo. N&o sei se eu

”»

consegui te explicar...”.

E7 tece consideragdes a favor de atividades ludicas, entretanto, da
mesma forma que E5 impde condicBes para que a pratica nesse sentido
seja significativa.
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E7: “Ah sdao importantes, mas é que depende
muito. Tem que saber separar e também associar
uma coisa a outra. A questdo de motivar, de novo,
os estudos nas questdes voltadas a matematica. Ela
tem que, ndo em todos os niveis de ensino, é
necessario que a gente instrumentalize de uma
forma mais objetiva, né. Ele é importante pra ndo
deixar a gente ficar s na brincadeira, mas é
importante para ndo tratar da matematica de uma
forma seca, digamos assim.. Puramente
instrumental”.

O relato de E8 aponta uma defesa quanto & contextualizagdo da
pratica e critica o modelo da memorizacdo que ela considera como uma
pratica reprodutiva e sem reflexao.

E8: “Eu ndo considero como sendo adequado
decorar. Sei 14, ensinar s6 pra decorar sem
entender, que nem eu dei o exemplo da tabuada,
acho que isso é muito errado, muito errado mesmo.
Eu acho inadequado também trabalhar contetdo
isolado, sem relacionar com outras coisas... Por
que querendo ou ndo, a matematica se relaciona
com muitas coisas... E eu acho que isso também
esta limitando muito o ensino, sem fazer essa
interdisciplinaridade com outras. A maneira mais
adequada eu acho que seja levando em
consideracao contexto, 0 que as criangas sabem e
fazendo dialogo com as outras areas do
conhecimento e com cotidiano”.

Em todos os relatos destacados, podemos perceber que as citagdes
revelam a importancia que é dada pelas estudantes para as atividades
consideradas por elas como “fazer diferente”. Nesse sentido, ndo ha como
deixarmos de interrogar: Mas diferente de que ou do que? Ora, se eu
pretendo fazer algo diferente, deve necessariamente estar havendo um
referencial na qual eu esteja utilizando como comparacao.

Acreditamos que ao efetuar tal comparacdo, muitas das
justificativas possam estar utilizando como referéncia negativa as praticas
dos seus professores da educacdo basica, como pode ser verificado nos
fragmentos a seguir.
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E1:“Muitas das coisas que eu passei na escola eu
ndo quero que se repita com os meus alunos”’.

E2:“Fu acho que sdo essas pessoas, e talvez nem
por culpa delas... Talvez eu seja uma dessas
pessoas, que acabam depois reproduzindo e
fazendo reproduzir, como faziam nossos
professores, sem relacionar com a realidade, sem

2

significado para os alunos... Com decoreba...”.

E3: “Mas até entdo eu tinha certo receio, certo
preconceito, mas agora eu vou trabalhar de uma
forma boa, utilizando materiais e ndo como eles
eram’”.

E4: “de uma forma mais ludica por meio de uma
brincadeira, por meio de uma forma que a crianga
ache bacana aquilo ou entenda... Desconstruir
essa forma padronizada que gente tinha na escola

”»

e ndo surtiu efeitos bons...”.

Em corroboracdo ao que constatamos até aqui, efetuamos um
levantamento das citagbes que apresentam de alguma maneira referéncia
a pratica pedagogica, em especial onde estdo inclusos termos como
“cotidiano”, “realidade”, “aula diferente” e “ludico/ludicidade”.

Podemos observar estes dados, respectivamente no quadro 5.2 € no

gréafico 5.1.

Quadro 5.2: Nimero de citagBes em que aparecem os termos: cotidiano,
realidade, aulas diferentes e ludico

21 Citacles 53 Citagoes 47 CitacOes 56 Citacoes

Fonte: autor (2018).
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Gréfico 5.1: NUmero de citagdes em que 0s termos foram utilizados

COTIDIANO REALIDADE AULA LUDICO
DIFERENTE

Fonte: autor (2018).

Percebendo que essas citagdes ocuparam uma posicdo de destaque
e entendendo que poderia haver uma relacéo direta com os modelos dos
métodos guardados na memaria, julgamos conveniente o aprofundamento
dessas contribuicBes e, assim, realizamos duas novas entrevistas, desta
vez com uma abordagem mais reflexiva, através de e-mail e mensagens
de 4udio pelo aplicativo “Whatsapp”.

Como até aqui percebemos com intensidade algumas
consideragdes que remeteram a um “possivel ideal de pratica docente”
bem como nas lembrangas que, de alguma maneira tiveram significado na
vida das estudantes, procuramos, entdo, aprofundar os questionamentos
nessa direcdo para que pudéssemos, enfim, configurar nossa categoria
central.

Primeiramente enviamos e-mail para as quatro entrevistadas com
maior quantidade de citagdes referenciando o “fazer aulas diferentes”,
com base no total de referéncias nesse sentido. Conforme pode ser
constatado nos dados do quadro 5.2, selecionamos para esta etapa E1, E2,
E5 e E6.

Entretanto, apenas duas delas se dispuseram a continuar
participando da pesquisa: E3 e E6.

Com questdes direcionadas a situagfes que proporcionassem o
desencadeamento de possiveis detalhes a respeito do “fazer diferente”,
optamos pela manutencdo da mesma nomenclatura (En) nestas duas novas
entrevistas, no intuito de uma maior clareza e para que seja possivel
estabelecer relagfes com os relatos anteriores.
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Iniciamos enviando o questionamento a seguir e solicitando que
enviassem a resposta por audio no aplicativo:

Sdo pulblicas e notorias as dificuldades de alunos a respeito da
aprendizagem em matematica. Uma das estratégias utilizada por
professores no intuito de alcancarem resultados mais satisfatorios
nesse processo tém sido a utilizagdo dos chamados materiais
concretos ou jogos pedagogicos. Para vocé, a utilizacdo desses
materiais ou jogos € mesmo necessaria para a apreensdo de
determinados conteldos da matematica, ou seja, a efetivacdo da
aprendizagem somente ocorre diante aplicacdo dessa estratégia?

Questionamento

A fala da estudante E3 reafirma uma relagdo da matematica com o

cotidiano.

E3 “Matematica é concreta, pois esta presente nas
coisas, mas ndo dizer muita coisa... Acho que
buscando conhecer os alunos e dependendo de
onde tu vai atuar né, ela pode ser de uma maneira.
A gente vai atuar em varias escolas e isso é
necessario para se envolver com os alunos. Se ele
mora em um bairro pequeno ou no centro... se terd
de pegar Onibus, dai podemos j& trabalhar algo
com isso ou na cidade pequena, por exemplo, ja se
sabe que é envolvido com agricultura, supondo,
acho que essa é a importancia. Muitas vezes o
aprendizado nao é facil, mas a forma como vocé
trabalha a leveza que vocé pode levar aquilo,
aquela construgdo de conhecimento faz toda
diferenca. Tornar a matematica concreta é tornar
ela manuseavel, da maneira que o teu aluno

”»

entenda’”.

E importante aqui, chamarmos a atencéo para a afirmacao efetuada
de maneira bem incisiva de que a matematica é concreta. Segunda ela, a
matematica é concreta pelo fato de estar presente nas coisas e por isso
trabalhar com materiais concretos e a partir do cotidiano do aluno a torna
mais real. A partir de nossas percep¢Bes nos fazemos o seguinte
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guestionamento a esse respeito: N&o seria essa uma interpretagdo um
pouco equivocada? E possivel transformar a matematica em algo concreto
ou nossa utilizagdo do concreto seria no sentido de buscar representactes
gue nos auxiliem como ponto de partida da efetivagédo dos exercicios de
raciocinio? Entendemos ser este um tdpico importante a ser considerado
na retomada dos referenciais tedricos apés a construcéo da teoria.

A questdo direcionou ainda, as estudantes a se manifestarem no
sentido de apontar se consideram que a aprendizagem sé seria possivel
utilizando esses instrumentos. Em sua fala “Muitas vezes o aprendizado
nao é facil, mas a forma como vocé trabalha, a leveza que vocé pode levar
aquilo” fica claro o posicionamento num sentido que considera serem
estes elementos facilitadores da aprendizagem.

No relato de E6, ela expde um exemplo que mostra como considera
a relevancia dos jogos, definindo ela mesma os jogos como um auxiliar
do professor, ficando evidente a importancia que ela considera a
necessidade de estimular os alunos a gostarem da matematica.

E6 “Eu acho muito importante motivar muito, isso
auxilia o professor. Lembro que eu gostava
bastante quando eu era aluna dos bingos.
Colocava os probleminhas, a gente tinha que
resolver, havia um tempo para resolver, sendo
perdia aquela bola... E era legal! Olha... é meio
que um processo de rapidez. E importante para as
criangas gostarem. Eram contas bem bésicas, mais
e menos, mas tinha dez segundos para resolver
aquela conta. E ai tinha que ver se tinha na outra
cartela ou ndo... E isso era muito legal. E é ludico,
é brincadeira. Entdo, acho que seja aproveitado
em todas as esferas. Inclusive para a gente se
divertir com a matematica, algo mais prazeroso”.

Ap0s ouvirmos e transcrevermos as consideracdes enviadas pela
estudante, refletimos sobre os possiveis equivocos que poderiam ter
ocorrido em relacdo ao jogo de bingo citado no exemplo e Ihe fizemos o
seguinte questionamento: Ao utilizarmos como recurso, o jogo do bingo
ou outras préaticas similares, poderia haver equivocos?

EB6: “pode sim ter equivocos... Eu gostava por que
era prazeroso e tinha esse lado, que eu discordo
hoje, meio competitivo. Eu estudei numa escola
que estava entrando em decadéncia, ndo era uma
turma muito grande, tinha 12-15 pessoas. Uma
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escola particular, eu era bolsista. Eu me divertia
naquele processo, daquele professor que fazia isso.
A professora de antes ndo, ela fazia coisas que eu
discordava e n&o gostava. E um processo pessoal,
né. Eu acho que, por exemplo, o bingo pode trazer
isso. Pode estigmatizar a dificuldade das
criangas... Uma crianca que consegue fazer conta
no papel, mas ai em dez segundos néo, estigmatiza,
acrianca perde... Eu tenho alguns problemas nesse
sentido. Eu gostava como experiéncia pessoal e
recomendo”.

Neste segundo relato a estudante aponta a possibilidade de
equivocos e justifica estes possiveis equivocos considerando uma relagdo
com as diferencas de aprendizagem dos alunos. E possivel perceber como
a descricdo do relato é permeada de elementos recorrentes as memorias
escolares da estudante, que sinaliza com muita clareza a relagdo entre o
valor dado aos jogos de bingo e a experiéncia enquanto aluna da educacdo
bésica.

Ha de se considerar ainda, que em momento algum essa aluna se
referiu ao objeto matematico em estudo nessa atividade com o bingo.
Nestes termos, ndo conseguimos identificar como preocupacdo da
estudante os objetivos dessa pratica como sendo foco de apropriacéo por
parte dos alunos, parecendo ser apenas uma preocupa¢do em tonar a
atividade agradavel para o aluno, o que fica claro ao estabelecer uma
comparagao entre as duas professoras citadas.
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6 TEORIA DE ANALISE DA FORMACAO PARA A DOCENCIA
EM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: EXPECTATIVAS E PROSPECCOES

6.1 INTRODUCAO

Usando a GT como metodologia de pesquisa, as quatro categorias
identificadas nos dois capitulos anteriores, que emergiram dos dados
(questionarios + entrevistas) serdo aqui reapresentadas e integradas com
a finalidade de constituir uma teoria para explicar o processo de formacao
para a docéncia matematica dos académicos do curso de Pedagogia da
UFSC, completando, assim, nosso quadro de objetivos intermediarios
proposto nesta dissertagdo, no intuito de atingirmos nosso objetivo
principal de propor uma teoria para explicar a constitui¢do da docéncia
matem@tica desses futuros profissionais a serem habilitados para
ministrar aulas nos anos iniciais do ensino fundamental.

A identificagdo das categorias nos fez inferir que a principal tarefa
dos professores das disciplinas especificas constantes no processo de
formacdo para a docéncia matematica é relacionada a forma como estes
gerenciam as variantes constituintes dos pré-conceitos em relacdo a
matematica, formados a partir dos contextos diversos que cada académico
experimentou em relagdo a disciplina.

Nesse sentido, acreditamos que a teoria, levando em consideragdo
os fatores que influenciam na idealiza¢do de uma docéncia matematica
para 0s anos iniciais, representa uma interpretacdo tedrica que busca
explicar a acdo destes futuros profissionais para lidar com um problema
em particular: o fazer pedagdgico ao ministrar aulas de matematica.

A forma de apresentagdo da teoria pode ser feita através de um
discurso tedrico ou pautada em proposicdes (GLASER; STRAUSS,
1965). Para esta dissertacdo optamos pelo uso de proposi¢des, por nos
sentirmos mais a vontade com esse tipo de apresentagéo.

Na introducdo deste trabalho, no capitulo 1 foi apresentada como
guestdo central deste estudo a problematica a respeito da compreensao de
como ocorre 0 processo de formacao para a docéncia em matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental dos académicos do Curso de
Pedagogia da UFSC. Para responder a essa questdo foi definido como
objetivo principal propor uma teoria capaz de explicar como esta se
constituindo esse processo sob a 6tica dos préprios sujeitos em formacao.
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6.2 A IDENTIFICAGAO DA CATEGORIA CENTRAL

Um importante aspecto para a construgdo da teoria é a
identificacdo de uma categoria central a qual todas as outras se
relacionam. Essa € uma importante consideragcdo no méetodo da GT. Essa
categoria deve ser capaz de articular grande parte dos elementos obtidos
nos dados.

No entanto, ressaltamos que como € o pesquisador quem define a
categoria central, isto depende fundamentalmente da énfase dada durante
0 processode analise de dados.

Enquanto que a categoria central e todos 0s outros conceitos
emergiram diretamente da interpretacdo dada pelo pesquisador aos dados
analisados, a construcdo da teoria ndo se faz sem uma boa dose de
criatividade diante da interpretacdo do pesquisador sobre o que esta
ocorrendo, obtendo, assim, uma construcdo tedrica com base em sua
andlise dos dados coletados.

Neste trabalho, nossa escolha para categoria central ocorreu ao
final da producéo do texto a respeito das ultimas analises, embora ja
suspeitassemos desde a analise dos questionarios.

A escolha recaiu sobre a categoria ldealizacdo da pratica para a
docéncia em matematica, pois ao analisarmos a rela¢do entre as demais
categorias identificadas, e a medida que a teoria foi sendo construida, a
NOSSO Ver esta pareceu ser a que mais se relacionava com as outras.

Podemos constatar que as estudantes idealizam uma préatica para a
docéncia matematica, em graus diferentes, pois este suposto ideal estd,
primeiramente, associado a forma como concebiam a matematica ao
entrarem no curso de Pedagogia. Além do mais, todo o processo de
formagdo pelo qual j& passaram, especificamente em relagdo as
disciplinas de matematica cursadas, gerou novos olhares para o ensino da
matematica e expectativas em relacdo a seus futuros profissionais.

Ficou evidente durante o processo de analise a preocupacéo dessas
académicas sobre sua preparacdo para a docéncia, pois, a medida que o
trabalho foi avancando, fomos percebendo o estabelecimento de um rol
de estratégias definidos por elas no que tange suas expectativas para um
efetivo fazer pedagégico.

E7: “Eu teria prazer em trabalhar geometria. Eu
basearia todas as questdes necessarias para o
ensino de matematica voltando para a geometria
principalmente espacial, que a meu ver, para a
escola ela & um convite as pessoas para
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estabelecerem relagdes entre as coisas concretas
que a matematica proporciona e as abstratas”.

ES5: “Eu acredito que e eu vi muito na disciplina de
matematica na educacdo infantil, de trazer jogos,
situagdes que ndo sejam s6 focadas no conteddo.
Mas pra divertir um pouco, que nao seja uma coisa
séria e cheia de regras... Que seja feita de forma
com jogos, brinquedos... A gente pode separar em
grupos. Um exemplo que eu vi acontecendo na
disciplina, fazer a separacdo por agrupamentos,
pode separar brinquedo, pode separar livro, pode
separar tampinha... Acho que ndo é trazer s6
conteldos matematicos, a caneta e ficar ali... Acho
que da para ser diferente”.

Podemos perceber, também, que o estabelecimento dessas ideias a
serem aplicadas enquanto docentes, carregam indicios de romper com as
memorias negativas em relagdo ao ensino de matematica, expectativas em
relacdo ao sucesso concernente a aprendizagem dos seus futuros alunos e
aplicaces adaptadas, ou ndo, das discussbes ocorridas quando foram
cursadas as disciplinas especificas. Dessa forma, a idealizagéo da pratica
para a docéncia matematica se mostrou adequada a se tornar a categoria
central da teoria que nos propusemos a construir.

6.3 INTEGRAGOES ENTRE AS CATEGORIAS

As Redes numeradas de 6.1 até 6.3 mostram os elementos
constituintes das relagdes entre as categorias.
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Rede 6.1: A idealizacdo da pratica e as lembrangas da matematica

A idealizacdo da pratica e as lembrancas da matematica
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).




165

Rede 6.2: A idealizacdo da pratica e as percepgdes sobre a formagédo
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Fonte: autor com Atlas.ti (2018).
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Rede 6.3: A idealizacdo da pratica e as expectativas para o futuro

Expectativas em relacao ao seu futuro profissional

Fonte: autor com Atlas.ti (2018).
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6.3.1 A idealizagéo da pratica e as lembrancas da matematica

Podemos constatar que entre as participantes da pesquisa ha uma
tendéncia em idealizar para suas praticas justamente o oposto de suas
lembrancas quando estas se referem a experiéncias negativas vividas em
relagdo a matematica. Por outro lado, tendem a reproduzir os modelos
vigentes em suas lembrangas, quando consideram que se trata de
vivéncias positivas.

Quanto aos elementos elencados na Rede 6.1, podemos agrupé-los
em trés eixos:

a) Docente: quando se refere a figura do professor, sua forma de
ser e ensinar (professor mau visto, didatica ruim, ndo apoiava os alunos,
rigido, bom professor, ajudava individualmente etc.);

b) Método: quando se refere & configuracdo das aulas de
matematica (aula expositiva, resolu¢cdo mecanica das atividades, prova
surpresa, listas de exercicios exaustivas, decoreba, aulas chatas,
dindmicas etc.);

c) Pessoal: quando se refere aos sentimentos e resultados
estabelecidos diante do processo (traumas, bloqueios, dificuldades de
aprendizagem, recuperacdo, reprovacdo, nao gostar de matematica,
facilidade com exatas etc.).

6.3.2 A idealizag8o da pratica e as percepcdes sobre a formacao

A Rede 6.2 foi configurada a partir dos relatos das participantes da
pesquisa no que tange suas percepgdes em relacdo a formagédo especifica
para a docéncia em matematica. Entre aquelas que ndo haviam cursado as
disciplinas de matematica do curso podemos constatar uma série de
expectativas em relacdo a estas disciplinas, bem como em relacdo a
formagdo académica geral. Ja entre aquelas que haviam cursado as
disciplinas, suas percepcdes a respeito do processo contribuiram também
para a idealizacdo de suas praticas docentes, onde deixam claro o
discernimento sobre as a¢es que desejam tornar reais em seus modelos
e 0 que querem suprimir quando docentes em efetivo exercicio.

No quadro 6.1 elencamos de forma agrupada, considerando
também o0s mesmos eixos estabelecidos na se¢do anterior, 0s elementos
constituintes da Rede 6.2:
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Quadro 6.1: Percepcdes por eixos das estudantes em relagdo a formagédo

ofertada pelo curso

EIXO PERCEPCOES

e Disciplinas especificas ndo sdo suficientes (curtas);

e Curriculo extenso;

e Tempo curto;

e Disciplina voltada para Educagao Infantil;

Docente | ¢ Nao me considero capacitada;

¢ Preciso aprender matematica béasica;

¢ Aprendi com o PNAIC;

o PIBID me ensinou;

o Aprender a ensinar;

e Processo gradativo em que o Professor tem papel
fundamental.

¢ Planejamento de atividades;

o Utilizacdo de metodologias adequadas;

e Plano de aula interessante;

o Trabalho em grupo;

e Ensinar de outras maneiras;

o Questdes praticas de sala de aula;

e Tornar real e pratica,;

¢ Fazer sentido o ensino;

o Articulacéo;

o Criatividade;

o Construir o conhecimento;

o Utilizacdo de ferramentas importantes.

¢ Rompimento de traumas;

¢ Redimensionamento das memdrias da infancia escolar;

e Desconstrucdo de receios;

¢ Mudanga dos medos e olhares para com a matematica;

¢ Visdo diferente da matemaética;

o Quebra de esteredtipos;

o Desmistificacdo da matematica;

o Quero ser diferente dos meus ex-professores;

e Estimular o gosto pela matematica;

¢ Aprender a gostar da matematica;

o VVencer dificuldades.

Fonte: autor (2018).

Método

Pessoal




169

6.3.3 A idealizagéo da pratica e as expectativas para o futuro

Na Rede 6.3 temos a configuragdo entre os elementos obtidos nos
relatos das estudantes e que dizem respeito aos seus interesses reais pelo
trabalho docente. Aqui, mesmo entre as participantes da pesquisa, que
haviam cursado as disciplinas especificas de matematica, podemos
constatar uma clareza quanto a necessidade de “aprender a ensinar”.

Chamou-nos atencao, entre aquelas cuja opcao é pela docéncia nos
Anos Iniciais, uma tendéncia em evitar 0s quartos e quintos anos.
Acreditamos que essa preferéncia possa estar relacionada aos receios dos
conteldos dessa etapa, preferindo assim turmas que estejam, no maximo,
no terceiro ano do ensino fundamental.

Da mesma forma que agrupamos os elementos constituintes das
categorias citadas nas secdes anteriores, 0s elementos constituintes da
Rede 6.3, relativos as expectativas profissionais das participantes da
pesquisa, considerando-se 0s mesmos eixos, ficam assim agrupados:

a) Docente: Dominio teérico necessario, ministrar boas aulas,
facilitar a aprendizagem;

b) Método: Uso de tecnologias, aulas dindmicas, aquisicdo de
modelos didaticos; jogos; atividades claras e praticas;

c) Pessoal: seguranga para ensinar, evitar 4% e 5° anos, aprender
a ensinar, aprender a teoria a ser ensinada, ndo pretende atuar nos anos
iniciais.

As relagBes estabelecidas aos pares entre nossa categoria central e
as demais categorias nos proporcionaram condi¢des de finalizar o modelo
tedrico que apresentamos a seguir.

6.4 O MODELO TEORICO PROPOSTO

As proposicOes apresentadas anteriormente indicam como as
quatro categorias foram integradas para compor a teoria. Esses
relacionamentos refletem a complexidade da explicacéo dada por Corbin
e Strauss (2008) para os caminhos de conectividade, justificando como a
integragdo das categorias para se tornar um ‘todo’ foi algo bastante
desafiador neste estudo.

Durante a analise, diversos memorandos e esquemas (Redes)
foram escritos para facilitar o processo de integracdo das categorias as
quais apresentamos nas se¢des anteriores.
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A figura 6.1 ilustra a relacdo entre as categorias para formar a
teoria:

Figura 6.1: Representacdo do modelo tedrico proposto para explicar o

processo deformacdo para docéncia em matematica dos académicos do

curso de Pedagogia da UFSC, considerando apenas as categorias
Lembrancas

Idealizacoes
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) >
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Fonte: autor (2018).
6.4.1 Exposicédo do modelo tedrico proposto

A sistematica da integrac&o entre as categorias que nos levaram a
interpretar o processo conforme apresentado no tetraedro da figura 6.1,
fundamentando no que ja foi obtido diante da analise dos dados pode
entdo ser configurada conforme apresentamos na figura 6.2.
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Figura 6.2: Representacdo do modelo teérico proposto para explicar o
processo de formacdo para docéncia em matematica dos académicos de
Pedagogia da UFSC, considerando os fatores que incidem sobre as
categorias
Lembrancas |
i

—_—

[Fatores Internos... | Fatores Extemos... |

Fonte: autor (2018).

Quando uma estudante entra na Universidade para cursar
Pedagogia, esta possui pouco conhecimento formal sobre os fatores e
consequéncias que permeiam o processo de formacdo na qual estd se
inserindo. Na auséncia de um conhecimento mais detalhado sobre a area
(ou sobre o que significa de fato ser um licenciado em Pedagogia), esta
estudante inicia seu processo de formacao, primeiramente com base na
leitura do ambiente, influenciado pelos objetivos iniciais que o fez fazer
parte deste processo, sejam estes objetivos de senso comum, por exemplo,
gostar de criancas, pressdes sociais, conveniéncias, entre outros.

Entretanto, mesmo que esta ndo tenha muito claro quais sdo 0s
desafios e possibilidades que a aguarda, ela traz consigo um montante
empirico de conceitos advindos dos modelos que fizeram parte de sua
trajetoria de vida e que utilizard como referéncia ao efetuar seus primeiros
juizos de valores. Essas lembrancgas que ela possui poderdo influenciar
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seus pensamentos, percepcles e atitudes, de maneira positiva e/ou
negativamente, acarretando em justificativas para a sua tomada de
decisdes.

No decorrer do processo de formacéo este estudante se depara com
um leque de informacdes que lhe proporcionara apropriacdo de novos
conceitos, que o possibilitard (re)construir pilares que sustentardo suas
crencas e concepgdes a respeito da docéncia. Em particular, no que se
refere & docéncia para a matematica, as analogias entre o que é possivel
se fazer e o que foi feito enquanto aluno da educacdo basica, se
constituirdo num rol de escolhas em concordéncia com suas expectativas
para futura atuagcdo como docente desta &rea do conhecimento.

Em sintese, fatores externos provenientes de suas lembrancas em
relacdo as aulas de matematica pelas quais passou na condicdo de
estudante, associados aos fatores internos constituintes do seu processo
de formagdo docente, tendem a gerar, primeiramente percepcoes
pautadas no conjunto de novos saberes apropriados por ele, produzindo
expectativas como sujeito ativo do contexto educacional, o que fard com
que idealize seu fazer docente em busca de um perfil profissional.

E5: “A4 disciplina contribuiu para quebrar alguns
traumas e de como podemos partir de toda aquela
experiéncia que no6s tivemos e reconstruir
estratégias de ensino”.

Essa percepgdo apontada por E5 ird nortear a maneira pela qual ela
tomara suas decisdes, modelando determinada situacdo a partir do
contexto interno e externo no qual esta e esteve inserida, respectivamente.

De maneira geral, h& um consenso entre as participantes da
pesquisa de que o processo de formagao envolve esses fatores externos e
internos, o que significa a necessidade de uma adequacédo da proposta de
formagdo, no intuito de prepara-las para lidar com as reais demandas
exigidas pela sociedade.

Apesar dessas alunas compreenderem as necessidades de
adaptacdo, diferentes percepcdes podem ser verificadas, justamente por
levarem em consideracdo as distintas expectativas constituidas.

Essas diferencas nos formatos de conceber a docéncia sugerem que
essas distintas percepg¢des de como cada uma delas vé e avalia 0 processo
no qual esté inserida sejam consideradas.

Assim, cada uma delas forma uma expectativa propria sobre o que
significa lecionar matematica nos anos iniciais e de como deve ser usado
0 conhecimento adquirido na formacao, refletindo em suas agdes.
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7 REVISITANDO A LITERATURA
7.1 INTRODUCAO

No capitulo anterior apresentamos a GT lidando com a
idealizacéo da pratica para a docéncia em matematica. Esta teoria é
uma interpretacdo tedrica que explica a problematica no entorno de como
ocorre 0 processo de formacéo para a docéncia em matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental dos académicos do Curso de Pedagogia
da UFSC, sob a ética dos préprios estudantes.

Iniciamos este capitulo argumentando sobre a escolha de se estudar
o fendmeno sob a perspectiva da metodologia Grounded Theory (ver
secdo 3.3.1) para a configuragdo da nossa teoria, levando-se em conta a
premissa de que ha a possibilidade de mdltiplas realidades entre as
participantes da pesquisa, evitando, assim, uma abordagem do problema
sob uma Unica 6tica.

Em seguida vamos explorar os resultados apresentados nos
capitulos 4, 5 e 6, e confronta-los com alguns estudos a respeito da
constituicdo da docéncia matematica para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Esta comparagdo entre teoria que estamos propondo com a
literatura existente® se faz necessaria no método de pesquisa da GT, pois
ajuda aumentar a confiabilidade e o seu poder explicativo (CORBIN;
STRAUSS, 2008).

Nesse sentido, buscamos identificar em nossos resultados o que ha
de novo e que pode contribuir com o conhecimento cientifico ja
consolidado, o que confirma resultados existentes e o que diverge das
pesquisas j& publicadas, aumentando a validade e a confiabilidade dos
resultados encontrados.

Para Corbin e Strauss (2008) a importancia de resgatar a literatura
ocorre para que o proprio pesquisador possa confirmar seus resultados e,
assim, mostrar convergéncias e/ou divergéncias. Portanto, essa tarefa
contribui para validar e refinar a teoria proposta.

19 A maior parte da literatura usada nesse capitulo foi investigada apés a
construgdo da teoria, quando procedemos com a segunda etapa da revisdo da
literatura, conforme descrito no capitulo 2.
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7.2 A IMPORTANTE ESCOLHA DA GT PARA NOSSA TEORIA

A teoria “Idealizacéo da préatica para a docéncia em matematica”,
desenvolvida e apresentada por nds expde uma visdo de como a parcela
de alunas do curso de pedagogia da UFSC, participantes da pesquisa,
constituem seus ideais para a docéncia em matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Esta teoria contribuiu para representar as
percep¢Oes e expectativas desses sujeitos em relacdo a esta area do saber.

Identificando os fatores/elementos que sob o ponto de vista das
préprias participantes da pesquisa, influenciaram a formacdo para a
docéncia em matematica e buscamos compreender as contribui¢des do
processo de formacdo dentro do contexto académico do Curso de
Pedagogia da UFSC na constituicdo desse futuro docente.

A escolha pelo Curso de Pedagogia da UFSC ja foi justificada na
secdo 1.3.1. Contamos, nessa pesquisa, com a colaboragdo de trinta
académicas, das quais vinte e duas, respondentes de questionarios, ainda
ndo haviam cursado as disciplinas especificas de matematica constantes
no atual curriculo do curso e, as outras oito, entrevistadas, j& haviam
cursado tais disciplinas.

Sob uma abordagem sugerida por uma vertente da metodologia
Grounded Theory, o modelo tedrico proposto tem por finalidade oferecer
uma compreensdo dos elementos levados em consideracdo na
constituicdo de um “suposto ideal docente” que tende a ser colocado em
pratica nas a¢des pedagdgicas destas futuras professoras.

Estas acOes foram modeladas a partir das percepcdes elaboradas ao
longo do processo de formacdo e estdo diretamente relacionadas as
expectativas dessas alunas que, por sua vez, estdo inseridas em uma
sociedade composta por diferentes realidades sociais, cujas estratégias
estabelecidas podem refletir necessidades diferentes, relacionadas ao
meio em que cada uma esta inserida.

Fizemos uma revisdo da literatura e ndo encontramos, pelo menos
na lingua portuguesa, nenhum trabalho utilizando a metodologia GT
sobre 0 processo de formacdo para a docéncia em matematica nos anos
iniciais sob o ponto de vista dos préprios estudantes de Pedagogia, 0 que
amplia o alcance da teoria aqui proposta, pois nos permite capturar e
comparar similaridades e diferencas em contextos distintos, ampliando o
foco da teoria resultante da andlise dos dados.

Como primeira constatagdo da nossa pesquisa, percebemos que a
docéncia para a matematica tem para cada académica um significado
permeado de diferentes conotacBes que influenciam as suas respectivas
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percepgOes, 0 que se alinha com as variantes expectativas e, portanto, séo
traduzidas nos ideais estabelecidos para serem postos em prética.

De acordo com Pereira e Martins (2002), a identidade profissional
docente deve ser entendida como uma construcdo social que se da pela
acdo de influéncias e grupos que configuram a existéncia humana. Essa
construcdo para Fiorentini (1999) é apontada em analogia a uma “teia”
gue envolve diferentes elementos:

O saber docente: um saber reflexivo, plural e
complexo, porque historico, provisério, contextual,
afetivo e cultural que forma uma teia, mais ou
menos coerente e imbricada, de saberes cientificos
- oriundos das ciéncias da educacéo, dos saberes
das disciplinas, dos curriculos - e de saberes da
experiéncia e da tradicdo  pedagdgica
(FIORENTINI et al.,1999, p. 55).

Ao falarmos sobre a composicdo de aspectos da identidade
docente, somos conscientes da complexidade que envolve o conceito,
bem como a amplitude dessa questdo e, onde se faz necessario, considerar
esses diferentes saberes que envolvem a trajetéria de vida do individuo.

Varios autores (NOVOA, 1995; PERRENOUD, 2001a e 2001b;
SCHON, 1995; PIMENTA, 1996, 2010; TARDIF, 2001, 2011, 2014) tém
se debrucado em estudos sobre a formacdo e as competéncias do
professor, procurando apontar os saberes que permeiam a préatica docente
e compdem a identidade deste profissional da educacdo e da formacgéo
humana.

Esse fendmeno se traduz na idealizacdo da pratica para a docéncia
em matematica, categoria central da teoria, e a percepgdo dessa
idealizacdo pelas graduandas participantes da pesquisa é manifestada em
seus discursos sobre a forma como concebem a matematica e que acoes
pretendem desenvolver em suas préaticas, com o intuito de atingirem seus
objetivos profissionais e pessoais estabelecidos diante a consolidacdo de
suas expectativas.

O processo de formacao se desenvolve baseado, primeiramente,
nas crengas oriundas dos modelos de ensino de matematica pelos quais
passaram o que influenciara nas escolhas e, consequentemente, na
idealizagdo de suas estratégias, pois essas crengas, juntamente com as
percepcBes surgidas ao longo do desenvolvimento do processo de
formacéo, por meio das interagdes (entre pares, projetos como o PIBID,
aulas das disciplinas especificas etc.), aliadas as expectativas moldadas a
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partir dai, determinam para elas um significado ndo estatico sobre a
docéncia que tende a ir se moldando de acordo como novos elementos
vao surgindo.

Pimenta (1999) revela de que forma os saberes aparecem como um
dos aspectos considerados em estudos sobre a identidade da profissédo do
professor. Para ela, essa identidade é construida a partir da significacéo
social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradicGes. Assim, ha que se considerarem essas
percepcdes do estudante em formagdo, num processo de reelaboragdo dos
saberes iniciais em confronto com sua pratica historicamente vivenciada.

Dessa forma, a nosso ver, a construcdo da pratica docente se dé a
partir de experiéncias pessoais, sociais e profissionais onde os individuos
ao fazerem essa interpretacdo tendem a atuar segundo suas referéncias,
quanto a atribuicdo de significados para elas. Sobre essas relagdes que
compdem a identidade do sujeito, destacamos ainda o que sinaliza Farias
(2011):

[...] Somos sujeitos com capacidade de criar e
recriar nosso modo de estar no mundo e nele
intervir, ou seja, sujeitos de préaxis. Com efeito, o
professor, como qualquer outro ser humano, se
reproduz por meio das relagdes que estabelece com
o mundo fisico e social (FARIAS, 2011, p. 58).

Em sintese, os resultados oriundos do processo de formacédo para a
docéncia em matemética nos Anos Iniciais refletem como as estudantes
se apropriam dos saberes, de naturezas diversas, sendo esta abordagem
justamente uma das contribuicGes desse trabalho.

Nas proximas secOes discutiremos cada uma das categorias,
confrontando-as com trabalhos encontrados na literatura que tratam do
tema.

7.3 AS CATEGORIAS ENCONTRADAS E A LITERATURA
7.3.1 Lembrancas da matematica escolar

Conforme descrevemos nos capitulos 4, 5 e 6, as lembrangas do
tempo escolar podem ser lidas como a categoria que representa 0s
sentimentos e conceitos advindos das experiéncias pelas quais passaram
nas suas histérias de vida escolar, sendo justamente com esses fatores que
se inicia o processo de formacao inicial para a docéncia.
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Nesta categoria se identifica como alguns fatores do passado
influenciam os primeiros direcionamentos nas percepc@es da formacdo
gue constituira a docéncia para a matematica.

De maneira geral, essas lembrangas podem ser analisadas sob trés
perspectivas (se¢do 6.3.1): uma abordagem sob a figura do docente, na
sua forma de ser e de ensinar; uma abordagem que considera 0s aspectos
dos métodos utilizados pelos profissionais, no que tange aos formatos de
configuragdo das aulas; e uma terceira, ndo menos importante, sobre os
aspectos pessoais referentes aos sentimentos solidificados a partir da
interacdo do sujeito com a disciplina em si e com os demais atores do
processo.

No primeiro caso, nossa inferéncia é que a justificativa ao
classificar um docente como um “bom” ou “mau” professor ¢
fundamentada primeiramente nos resultados alcancados no processo de
ensino aprendizagem em que esteve inserido. Desse modo, cria-se uma
percepc¢do interna caracterizada pelo alcance ou ndo de seus objetivos.

Em consonancia com essa abordagem, alguns estudos encontrados
na literatura se referem as marcas deixadas por alguns professores nas
memodrias de seus alunos.

Tardif (2002) descreve que parte importante da competéncia
profissional dos professores tem suas raizes na sua escolarizagdo pré-
profissional e esse legado da socializagdo escolar permanece forte e
estavel por muito tempo. Esse conceito aparece com muita clareza em
nossa pesquisa, uma vez que pudemos verificar através dos relatos que a
alguns aspectos da identidade dos futuros docentes foram de alguma
forma, fortemente influenciados pelos modelos recorrentes da trajetoria
de vida experimentada durante a escolarizagao basica.

O mesmo autor descreve como 0s saberes construidos
anteriormente ao ingresso do curso destinado a formacédo de professores
influenciam na pratica profissional. Segundo ele, se essas crencas e
atitudes determinadas por esses saberes da escolarizacdo basica e no
préprio ambiente social e cultural ndo forem modificadas durante o curso
de formacdo para o exercicio do magistério, irdo provocar interferéncias
na atuacao profissional desses futuros professores.

Ressaltamos que em nossa pesquisa muitos desses saberes
oriundos da escola foram moldados e/ou modificados durante a formacéo
e, em especial, ao cursarem as disciplinas especificas de matematica, pois
as possibilitou realizar analogias entre os saberes advindos da pré-
formacao e os apropriados durante a formacéo.

Reforcamos o que acabamos de discutir com a retomada dos
relatos proferidos por uma das participantes da pesquisa:
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E1: “O curso contribuiu muito pra desconstruir
alguns bloqueios que eu passei na escola. Dentro
das disciplinas eu e muitas outras colegas
trouxemos muitos destes traumas com a
matematica, a maioria da sala, dentro das turmas
gue eu tive aula, ninguém gostava da disciplina, eu
detestava matematica na escola, essa foi a nossa
experiéncia, que era a forma que a escola nos
ensinava, que era dada por etapa. Entdo eu acho
que a disciplina contribuiu para quebrar alguns
traumas e de como podemos a partir de toda
aquela experiéncia que nds tivemos reconstruir
estratégias de ensino” (grifo nosso).

El: “O que eu vi que nesta disciplina ele
desconstruiu esses traumas, possibilitando outras
estratégias, para gente ensinar a fazer, tipo
ensinar as criangas, alfabetiza-las nessa area,
para que faca sentido esse uso realmente que ele é
social”.

Podemos considerar como essa forca exercida pela socializagdo
escolar, conforme é demonstrado por Tardif (2002), atuou junto as
estudantes de nossa pesquisa. Consideramos essas raizes como referéncia
tanto positiva quanto negativa. Da relagdo entre 0s antigos saberes
recorrentes das lembrancas e os saberes adquiridos durante a formacéo,
se estabeleceram outras relagdes no sentido de idealizar uma prética
docente influenciada pelas lembrancas tanto no sentido de espelhamento
nos modelos de referéncia, quanto na elaboragdo de outros modelos que
procuraram ‘“‘corrigir” o que consideram marcantemente negativo,
conforme ja tratamos nos capitulos anteriores.

Podemos relacionar, ainda, essas influéncias ao que Tardif (2002)
define como uma espécie de “sincretismo” onde sdo mobilizadas
diferentes especificidades que comp8em as bases das experiéncias do
individuo, o que reforca a ideia sobre as influéncias das lembrancas que
emergiu nos relatos das participantes da pesquisa.

[...] juizos provenientes de tradi¢Ges escolares [...]
que ele mesmo assimilou e interiorizou. Ele se
baseia, enfim, em sua ‘“experiéncia vivida”
enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o
proprio passado lhe possibilita esclarecer o
presente e antecipar o futuro. Valores, normas,
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tradicBes, experiéncia vivida, sdo elementos e
critérios a partir dos quais o professor emite juizos
profissionais (TARDIF, 2002, p. 66).

Nessa linha, Moraes (1995) confirma que professores que, de
alguma forma, foram marcantes na vida dos estudantes interferem na
formacdo de futuros professores. Ele aponta que essas influéncias
antecedem a graduagéo e se constituem como um elemento responsavel
por efeitos significativos em todo o percurso de estudos do individuo.

Catani, Bueno e Sousa (2000), descrevem um relato sobre as
marcas deixadas pelos antigos professores que passaram pela vida de um
grupo de professoras e reafirmam o significado da reflexdo sobre o “eu”
levando em conta a maneira como 0 sujeito recorda essas lembrancas.
Afirmam, ainda, que essas memodrias passam a adquirir significados
guando utilizadas em um uso adaptado nas rela¢des. "Ao atuarem como
espelhos, as lembrangas sdo por nos apropriadas, tornando-se elementos
integrantes e inseparaveis de nossas memdrias" (CATANI et al. 2002).

No mesmo sentido, podemos apontar a pesquisa de GOmez-
Chacdn (2002), que se refere as crencas advindas da formagéo escolar
discutindo como elas influenciam nos conhecimentos profissionais do
professor. A pesquisadora define as crengas como parte integrante do rol
de conhecimentos pertencentes ao dominio cognitivo e sdo compostas por
elementos afetivos, avaliativos e sociais. Gomez-Chacdn efetua uma
andlise das atitudes de estudantes em formacdo sinalizando uma
predisposicdo avaliativa pautada nessas recordaces e que de alguma
forma influenciaram decisdes e intengdes dos participantes de sua
pesquisa.

[...] sdo respostas organizadas além da fronteira dos
sistemas psicolégicos, incluindo o fisiolégico, o
cognitivo, 0 motivacional e o sistema experiencial.
Surgem como uma resposta a um acontecimento,
interna ou externa, que possui uma carga de
significado positiva ou negativa (GOMEZ
CHACON, 2003, p. 22).

Nesse sentido, podemos observar em nossa pesquisa que essas
lembrancas atuaram com uma forca de influéncia significativa sobre as
percepcdes de parte das estudantes no que se refere @ matematica e sobre
a maneira como idealizaram a concepg¢éo de suas praticas.

Verificamos, portanto, que algumas dessas lembrancgas foram téo
marcantes e continuam, ainda, intensas que, mesmo apés fazerem as
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disciplinas relacionadas a matematica, continuaram a influenciar a
idealizacdo das praticas, o que pode ser percebido na retomada dos trés
relatos contraditérios de uma das participantes da pesquisa.

E2: “Apesar de termos tido boas aulas aqui no
curso, meu problema com a matematica € antigo e
acho que teria que estudar muito para conseguir
dar aulas”.

E2: “Diferente da minha época, acho que decoreba
ndo funciona, eu tentei fazer quando eu era mais
nova e ndo deu certo... Tem que partir do cotidiano
desses alunos. O pouco que eu consegui ver
durante a disciplina é que a matematica esta nas
coisas da nossa vida que a gente ndo enxerga.
Precisa situacdes-problema que fagam sentido
para os alunos”.

E2: “Talvez eu seja uma dessas pessoas, que
acabam depois reproduzindo e fazendo reproduzir,
como faziam nossos professores, sem relacionar
com a realidade, sem significado para os alunos...

s

Com decoreba...”.

Consideramos que nosso estudo acorda com essas consideragdes.
No que tange a matemaética, podemos constatar inimeras referéncias que
citam as influéncias dos professores e dentre os fatores que caracterizaram
essas influéncias destacamos o professor “mau visto”, “didatica ruim”,
“aulas ndo atrativas”, entre outras consideracdes efetuadas pelas proprias
participantes da pesquisa.

Além dessas lembrangas relacionadas aos professores foi possivel
observar lembrangas factuais, de cunho pessoal, ou seja, que envolveram
fatos e sentimentos da prépria participante da pesquisa.

Destacamos aqui as “reprovagdes” e “recuperacdes” que foram
citadas pelas participantes da pesquisa e que, como vimos anteriormente,
possibilitaram reflexdes e analogias que serviram como base de algumas
das consideracgdes efetuadas por elas.

Entdo, ao considerarmos que a formacdo do professor se da de
maneira processual, destacamos a importancia dessas memérias no
sentido de possibilitarem a revisitacdo das experiéncias positivas e
negativas, buscando, nessas experiéncias vividas, indicios de uma
docéncia considerada como “ideal”, mas em constante revisitacdo.
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Para Larrosa (2004), o que somos no presente é resultado de uma
interacdo com as experiéncias que ja se passaram. Dessa mesma maneira,
podemos perceber que as experiéncias descrevidas pelas participantes da
pesquisa levaram-nas a idealizar novas possibilidades.

a consciéncia de si mesmo no presente é sempre
consciéncia de quem somos neste exato momento
de nossas vidas. E contém, portanto, alguma forma
de consciéncia de quem nés somos e alguma forma
de antecipagdo de quem seremos. O presente é
sempre constituido em operagbes de coleta e
projecdo. Em operagBes de memdria ativa e da
antecipagdo (LARROSA, 2004, p. 143).

Em outro sentido ainda, como é apontado por Santos et al. (2010),
um professor iniciante utiliza-se da sua formacé&o inicial juntamente com
a experiéncia que adquiriu enquanto estudante, relembrando, portanto, 0s
modelos e comportamentos dos antigos professores, sejam eles positivos
0u negativos e, a partir dai, elabora modelos de praticas em sala de aula.

Podemos perceber que uma parcela consideravel das estudantes de
nossa pesquisa demonstraram receios em relagdo, tanto em cursar as
disciplinas de matematica do curso, quanto a lecionarem matematica nos
anos iniciais, cujas razdes apontadas para este receio tém raizes em
questdes oriundas de experiéncias como recuperagdes, reprovacgdes e,
principalmente, as dificuldades de aprendizagem dos conteldos
especificos, como ja apontamos anteriormente.

Ha que considerarmos ainda, a complexidade que envolve a
formag&o inicial num contexto de polivaléncia, o que torna um tanto
guanto dificil dar conta de todas as especificidades atribuidas a profisséo
docente no periodo de espaco e tempo a ela atribuido. Dessa forma,
portanto, ndo h&d como pensar numa formacao docente em matematica que
ndo seja dentro de um processo continuo que possibilite eliminar as
lacunas tdo marcantes nas lembrancas. Sobre isso Fiorentini e Castro
(2003) ressaltam que:

pensar a constituicdo do professor no periodo da
formacdo inicial, independente da continuada, isto
é, daquela que acontece no préprio processo de
trabalho, é negar a histdria de vida do professor, é
nega-lo como sujeito de possibilidades
(FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 124).
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As consideracOes efetuadas até aqui, justificam, a nosso ver, como
as lembrancas marcantes da escolarizagdo basica estdo relacionadas as
demais categorias identificadas na constituicdo da nossa teoria, as quais
serdo discutidas nas se¢Oes seguintes, ou seja, as percepcdes, expectativas
e a idealizacdo para a docéncia em matematica nos anos iniciais, como é
simbolizado pelo tetraedro explicitado no capitulo anterior.

7.3.2 Percepcdes sobre a formacao

Em nossa pesquisa, compreendemos que 0 caminho percorrido na
formagdo em busca do sucesso na préatica docente é longo e complexo.
Segundo Polettini, “embora a palavra percep¢do esteja ligada a
experiéncias imediatas do sentido, psic6logos a tém visto como resultado
de um longo processo” (POLETTINI, 1996, p. 32).

Nesse sentido, compreendemos que investigar a docéncia em
matematica na formacdo dos graduandos, através de suas préprias
percepcdes, deva ter como pressuposto inicial que nossas analises se
inserem como parte de um processo continuo permeado por adaptages
e/ou transformacoes.

Entendemos que a percepcao esta ligada as experiéncias vividas e,
no decorrer do tempo, essas experiéncias podem proporcionar novas
experiéncias. Dessa maneira, tomamos a concepgdo do termo como
“indicagdes (introspec¢des) que as alunas possuem atualmente via
reflexdo sobre suas experiéncias presentes e passadas” (POLETTINI,
1996).

Dentre as primeiras constatacdes sobre a formagdo matematica no
Curso de Pedagogia da UFSC, podemos conferir que o tempo reservado
as disciplinas especificas foi considerado curto, como ja sinalizamos nos
capitulos 4 e 5.

Ao falarmos sobre formacéo a partir da percep¢do do sujeito que
nela se insere, implica fazermos primeiramente uma reflex&o que aponte
0s contelidos necessarios a pratica para a qual essa formacdo visa a
preparacdo, no nosso caso, os contelidos matematicos subsidiadores da
pratica profissional de professores junto aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Para isso, destacamos dentre as pesquisas analisadas as
realizadas pelo psicdlogo e pedagogo americano Lee Shulman, pelas
contribui¢Bes que decorrem de suas pesquisas destinadas a formacéo de
professores.

Shulman (1992) justifica a necessidade de estudar o conhecimento
do professor tendo em vista a disciplina que ele ensina, considerando que
cada area do conhecimento possui suas especificidades. Em nosso caso,
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esses estudos tornam-se relevantes, uma vez que o professor polivalente,
depois de formado, ird atuar num contexto multidisciplinar, entre as quais
a matematica e suas inimeras particularidades.

Assim, entendemos como relevante levarmos em conta as
vertentes do conhecimento apontadas pelo autor por considerarmos a
relacdo com muitos dos relatos efetuados pelas participantes da pesquisa.

Shulman (1992) ainda destaca que o professor deve compreender
a disciplina que vai ensinar sob diferentes aspectos e estabelecer
diferentes relagdes comos contelidos de outras areas do conhecimento.

Nestes termos, sdo preocupantes os resultados obtidos, visto que
as participantes da pesquisa se mostraram satisfeitas quanto ao fato de
terem aprendido a “saber ensinar”, no entanto, deixam caracterizadas
algumas angustias a respeito de desconhecerem “o conteudo a ser
ensinado”. Os relatos a seguir configuram esta problematica.

Q6: “Acredito que vamos aprender conteudos da
matemdtica basica para ensinar’.

E5: “Os estudantes chegam as disciplinas de
matematica do curso com grandes dificuldades
relacionadas ao dominio de contetidos bésicos da
matematica... A formagdo se d& dentro de um
sistema que prioriza algumas questdes e nega a
possibilidade de construgdo de outros modelos”.

E6: “Com quarto e quinto ano eu me imagino
correndo atrds de material (risos) pra me
capacitar pra trabalhar com essas criangas”.

E2: “A gente entra no curso e ja sabe que ndo vai
ter matemdtica, “ai que bom”. [...]".

E3: “O que eu ndo me sinto capacitada talvez seja
essas questdes praticas da sala de aula... Algumas
coisas que eu me quebro pra fazer... as vezes
parece que ndo faz sentido uma férmula sabe... E,
sei 14, divisdo, subtracdo. Divisdo até mais... A
metodologia é meio isso né... Essas questdes eu
compreendo mais. O que eu sinto falta é de um
maior aporte nas questdes especificas que eu tenho
mais dificuldade, por isso eu tenho que estudar
muito”.
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Em seus estudos Curi (2005), constata que a maioria dos cursos de
Pedagogia, cerca de 90%, tem, em suas grades curriculares, as questdes
metodologicas como foco essencial a formacdo de professores
polivalentes em detrimentos das questdes de conteldo de Matematica.

é possivel considerar que os futuros professores
concluem cursos de formacdo sem conhecimentos
de conteltdos matematicos com o0s quais irdo
trabalhar tanto no que concerne a conceitos quanto
a procedimentos, como também da propria
linguagem matematica que utilizardo em sua
pratica docente. Em outras palavras, parece haver
uma concepgdo dominante de que o professor
polivalente ndo precisa ‘saber Matematica’e que
basta saber como ensina-la (CURI, 2005, p. 69).

Em seus relatos, boa parte das participantes da pesquisa considera
gue os aspectos metodoldgicos se sobressairam. Para elas o curriculo é
extenso e, portanto, consideram o tempo reservado a essas disciplinas
como insuficiente para que possam ser abordados todos os aspectos
necessarios a docéncia. Além disso, grande parte das participantes da
pesquisa reconhecem ter dificuldades basicas em matematica.

Com base nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN para o
ensino da Matemética (BRASIL, 1997, p. 38) o curriculo desta disciplina
deve contemplar “o estudo dos niimeros ¢ das operagdes (no campo da
Aritmética e da Algebra), o estudo do espaco e das formas (no campo da
Geometria) e 0 estudo das grandezas e das medidas (que permite
interligacbes entre os campos da Aritmética, da Algebra e da
Geometria)”.

O desafio apresentado pelo documento diz respeito a identificacéo,
dentro de cada um desses vastos campos, a relevancia social dos
conhecimentos, competéncias, habitos e valores e as contribuogdes para
o0 desenvolvimento e coordenagdo do pensamento l6gico-matematico, da
criatividade, da intuicdo, da capacidade de andlise e de critica, que
constituem esquemas l6gicos de referéncia para interpretar fatos e
fendmenos.

Além disso, o Documento mostra a necessidade de acrescentar
conteddos que permitam ao cidaddo “tratar” as informag¢des que recebe
cotidianamente, aprendendo a lidar com dados estatisticos, tabelas e
graficos, a raciocinar utilizando idéias relativas a probabilidade e a
combinatoria.
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O documento do PCN sugere que tais contetdos sejam trabalhados
em sala de aula no Ensino Fundamental, o que sinaliza a necessidade de
que o professor tenha se apropriado e possua dominio sobre 0s mesmos
para o exercicio da docéncia, o que pressupde, por sua vez, que deveriam
ser enfatizados durante o processo de formacdo inicial do professor.

No artigo intitulado “O Ensino da Matematica no Curso de
Pedagogia”, Bezerra e Bondezan (2015) consideraram a carga horaria dos
cursos pesquisados como um fator que contribuiu com a impossibilidade
de que durante a formacéo sejam trabalhados e assimilados os contetdos
indicados pelos Pardmetros Curriculares Nacionais- PCN. As autoras
efetuaram um levantamento entre as universidades que oferecem o curso
de Pedagogia no Parana, constatando que a média de horas nessa area é
de 68 horas aula e chamam a atencdo para a necessidade de ampliacdo da
carga horaria especifica nos Cursos de Pedagogia.

Conforme ja apresentamos, o Curso de Pedagogia da UFSC é,
dentro do Estado de Santa Catarina, 0 que apresenta maior carga horaria
destinada as discussdes ligadas a matematica e possui um nimero de
horas significativamente maior que as outras instituicdes presentes no
Estado.

Nos relatos analisados, as participantes da pesquisa consideraram
a insuficiéncia da carga horéaria dessas disciplinas, que representa apenas
3,72% do total da carga horéria do curso. Além disso é possivel perceber
através desses relatos que a formacdao praticamente ndo tem como foco os
conhecimentos especificos necessarios a docéncia da Matematica nos
Anos Iniciais, revelando o0 mesmo que apontam os estudos de Gatti (2010)
gue constatou a pouca atencdo dada aos conhecimentos especificos em 71
Cursos de Pedagogia.

Para Shulman (1992) o conhecimento do contetido da disciplina
a ser ensinada envolve a sua compreensdo e organiza¢do, enquanto o
conhecimento pedagogico disciplinar ou conhecimento didatico do
contelido é uma combinag&o que envolve o conhecimento disciplinar e o
modo como se ensina, a fim de tornar determinado conhecimento
compreensivel para o aluno, e que engloba as maneiras de apresentacéo e
abordagens, além de levar em conta as especificidades dos alunos. Este
tipo de conhecimento na expressao original
“pedagogicalcontentknowledge”, foi traduzido por Alarcdo (1996) por
“saber ensinar algo”, o que, segundo ela, distancia a dicotomia entre o
saber algo e o saber ensinar.

Com relagdo ao conhecimento do curriculo, Shulman (1992)
define que este tipo de conhecimento engloba tudo que possibilita a
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capacidade de efetuar todos os tipos de articulagBes, incluindo os
materiais necessarios para tal.

A definicdo dada por Shulman (1992) sobre o conhecimento do
curriculo estd, em muitos aspectos, de acordo com as percepgdes das
participantes da pesquisa em relacdo ao que consideram necessario para
a docéncia e as contribuicdes da formacdo nesse sentido. O autor afirma
gue para ensinar é preciso planejamento de atividades, utilizacdo de
metodologias adequadas, articulacdo, criatividade e utilizacdo de
ferramentas adequadas.

Além desses, Shulman (1992) ainda cita outros saberes:
conhecimento dos alunos e da aprendizagem; conhecimento dos
contextos educativos, conhecimento didatico do conteddo e
conhecimento dos objetivos. Esses elementos também aparecem nas
falas das académicas participantes da pesquisa, conforme pode ser
verificado no seguinte relato:

E3 “Matemética é concreta, pois esté presente nas
coisas. Acho que buscando conhecer os alunos e
dependendo de onde tu vai atuar né, ela pode ser
de uma maneira. A gente vai atuar em varias
escolas e isso € necessario para se envolver com
os alunos. Se ele mora em um bairro pequeno ou
no centro... se terd de pegar 6nibus, dai podemos
ja trabalhar algo com isso ou na cidade pequena,
por exemplo, ja se sabe que é envolvido com
agricultura, supondo, acho que essa € a
importancia. Muitas vezes o aprendizado ndo é
facil, mas a forma como vocé trabalha a leveza
que vocé pode levar aquilo, aquela construgéo de
conhecimento faz toda diferenca.” (grifos
N0SS0S).

Neste contexto ha ainda que considerarmos que, segundo as
participantes da pesquisa, a disciplina “Educag@o, Matematica e Infancia”
é focada na Educacdo Infantil, o que, segundo elas, reduz ainda mais o
espaco propicio para abordagem de contelidos especificos da matematica
para docéncia no Ensino Fundamental. Convém ressaltarmos, ainda, que
algumas das participantes ndo se sentem preparadas para 0os Anos Iniciais
por considerarem que o foco do curso esta na preparacéo de professores
para a Educacdo Infantil, como pode ser confirmado nos relatos a seguir:
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Q15: “Primeiramente, para dar uma aula vocé
precisa dominar o assunto ou o contetido e sem o
entendimento das aulas dessas disciplinas no curso

EEY)

nunca conseguiremos uma docéncia ‘completa’”.

E2: “Quando eu tive a primeira disciplina inteira,
mais voltada para a educacdo infantil, foi uma

s

surpresa...”.

E2: “Eu acredito que a minha forma¢ao, do curso
de pedagogia da UFSC seja mais voltada para a
educacgdo infantil do que para os anos iniciais.
Embora quando eu entrei, eu senti muita vontade
de trabalhar nos anos iniciais... Hoje em dia
qguando eu cheguei na educagdo infantil, eu me
senti muito mais familiarizada do que quando eu
estagiei nos anos iniciais, por exemplo. A nossa
formacgdo ndo é tdo voltada para os anos iniciais”.

Serrazina (1999) destaca que o conhecimento do professor é
dindmico e continuamente alterado, durante sua trajetéria profissional,
pelas interacfes deles com o ambiente da sala de aula, com os alunos e
com experiéncias profissionais suas e de colegas, 0 que permite
categoriza-lo como um conhecimento de natureza situada.

Um fator importante a ser considerado nesta categoria diz respeito
as percepcgdes das participantes da pesquisa em relacdo ao campo préatico
na formacdo. Ja haviamos discutido na secdo 5.3.2 sobre os relatos das
académicas a respeito de programas que propiciem experiéncias com 0
dia-a-dia da sala de aula, como por exemplo, o PIBID. Nesse contexto,
outra percepcdo apontada € a valorizacdo que é dada aos estagios. As
participantes da pesquisa consideraram que essa pratica proporciona a
aplicacdo real das discussdes tedricas ocorridas em sala de aula.

Essas percepcdes relatadas pelas participantes da pesquisa, vao ao
encontro dos estudos de Fusari (1988) sobre o assunto pois, segundo este
autor, a formacao inicial privilegia uma visdo dicotdmica entre teoria e
prética que, segundo ele, “apenas ilustram o professor, ndo possibilitando
articular e traduzir saberes em novas praticas”.

N&o ha como negarmos a importancia da teoria articulada a pratica
no processo de formagdo. Assim, quando estiver vivenciando a realidade
da sala de aula podera recorrer as teorias estudadas, relembrar didaticas
de professores anteriores ou até estratégias discutidas e/ou trabalhadas na
formacéo e estabelecer relagdes a partir dessas reflexdes.
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Assim, “a pratica reflexiva e dialogada com a teoria estard sendo
realizada através da pesquisa e dos seus desdobramentos” (LIMA, 2012,
p. 91).

Alarcéo (1996) considera inadequada a formacéo inicial recebida
dentro das universidades, uma vez que projeta uma perspectiva que
muitas vezes é diferente do que podera ocorrer na realidade.

Nas instituicbes de formagdo, os futuros
profissionais sdo normalmente ensinados a tomar
decisdes que visam a aplicagdo dos conhecimentos
cientificos numa perspectiva de valorizagdo da
ciéncia aplicada, como se esta constituisse a
resposta para todos os problemas da vida real.
Porém, mais tarde, na vida prética, encontram-se
perante situacdes que, para eles, constituem
verdadeiras novidades. Perante elas, procuram
solugBes nas mais sofisticadas estratégias [...]; por
vezes em vdo. A crenga cega no valor dessas
estratégias ndo os deixa ver, de uma maneira
criativa e com os recursos de que dispdem, a
solugdo para os problemas [...]. E a sindrome do
sentir-se atirado as feras (ALARCAO, 1996, p. 13-
14).

Da mesma forma que os autores anteriores, Brzezinski (1998)
critica 0 modelo formativo sem uma articulagdo entre a teoria e a pratica,
ela considera inadmissivel conceber que um professor esteja “habilitado
para organizar, sistematizar e hierarquizar ideias, mas, sem duvida,
incapaz de compreender a explicagdo e interpretacdo dos fendmenos
naturais e humanos a partir da origem real” (BRZEZINSKI, 1998, p. 169).

Por fim, grande parte das participantes da pesquisa percebe a
formacao em que esta inserida como de boa qualidade, entretanto, como
ja discutimos anteriormente, a maior parte delas considerou que o tempo
reservado as disciplinas que discutem elementos ligados a matematica é
insuficiente para que sejam contemplados os saberes necessarios de
maneira integral.

Dessa forma, é importante levarmos em conta, aqui, 0 que as
participantes da pesquisa consideraram em relacdo aos aspectos
trabalhados e aqueles que elas sentiram falta. Nesse mesmo sentido, Gatti,
Barreto e André (2011) efetuam consideragdes sobre a importancia dessas
percepcdes sobre a formagdo, para elas “ndo ha consisténcia em uma
profissionalizacdo, sem a constituicdo de uma base solida de
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conhecimentos e formas de agdo (p. 93)”, o que, para nés justifica a
importancia de termos verificado as impressdes dos alunos sobre essa
formacao.

A relevancia das questfes aqui apresentadas, a nosso ver, servem
de aporte as reflexdes relacionadas ao tema. Os relatos aqui apresentados,
apontaram a mesma dire¢d0 que as pesquisas, 0 que inegavelmente
remete a uma possibilidade de que os modelos vigentes de formagéo
possam ser repensados e, para tanto, consideramos importante a
valorizacdo de espagos de discussdo em que sejam dadas outras
oportunidades para que os estudantes revelem como aqui, suas percepcdes
sobre a formagé&o.

7.3.3 Expectativas em relagédo ao futuro

O futuro professor dos Anos Iniciais possui inimeras expectativas
em relagdo a sua formacdo profissional e quanto ao seu futuro na condicéo
de docente, entre elas a capacitacdo e a orienta¢do necessaria no sentido
de auxiliar na composi¢do do seu perfil enquanto docente.

Durante as entrevistas realizadas junto as estudantes de Pedagogia
podemos perceber que emergiram, de maneira significativa, algumas
questdes que nos permitiram apontar a categoria “Expectativas em
relacdo ao futuro profissional docente das estudantes de Pedagogia”.

Entre os anseios apontados, podemos perceber questdes de ordem
pessoal, dentre as quais destacamos a aspiracdo pelo sucesso, a
necessidade de reconhecimento profissional e 0 anseio pela obtencédo de
seguranga ao ensinar.

As participantes também revelaram uma grande preocupagao coma
obtencdo da formagdo necessaria para atuacdo docente. Percebemos,
ainda, outros ordenamentos que se relacionaram com 0s primeiros anseios
citados, tais como o dominio tedrico necessario para a atividade e a
apropriagdo do que elas denominam por “modelos didaticos”.

Nos dados coletados para a pesquisa, por meio de questionarios
com alunas que ainda ndo haviam cursado as disciplinas especificas da
matematica, constatamos que as expectativas de algumas delas era de
sairem plenamente formadas do curso de Pedagogia, estando, ao final do
curso, totalmente preparadas para atuar profissionalmente.

Ao entrevistarmos as graduandas de fases mais avancadas,
pudemos constatar expectativas que diferem dos relatos das participantes
dos questionarios. O que nos levou a supor que, ao longo do processo
formativo podem ocorrer mudancgas significativas nessa maneira de
pensar. As participantes que ja haviam passado pelo formagéo
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reconhecem que o curso fornece uma base inicial como citado
anteriormente, deixando para elas a responsabilidade de continuar seu
processo formativo.

Como ja observado anteriormente, os elementos obtidos nos
relatos das participantes da pesquisa sobre seus interesses reais pelo
trabalho docente apontaram preocupacdes relacionadas ao “aprender a
ensinar”. Essas preocupagdes, por sua vez, remetem a algumas
caracteristicas que irdo servir de base as expectativas e as projecdes do
futuro enquanto docente, que assim sdo sub categorizadas:

i) Expectativas Docentes: dizem respeito as preocupacdes
relacionadas a si mesmo enquanto docente, ou seja, se referem ao dominio
dos saberes especificos, no sentido de “saberem ensinar”;

ii) Expectativas Metodoldgicas: relacionado as metodologias e as
ferramentas que ocupam as pretensdes e perspectivas futuras;

iii) Expectativas Pessoais: relativo as projecdes de ordem
individual como suas decisdes, anseios, dlvidas e insegurancas.

Para compreender melhor essas preocupacfes reveladas em
relacdo ao que projetam para o futuro é necessario iniciar refletindo as
aspiracdes sobre a formagdo inicial e as contribuicGes que podem ser por
ela oferecidas.

Para Lima (2007), mais do que obter uma certificacdo legal para o
exercicio da atividade docente espera-se que a formacdo inicial
desenvolva nos futuros professores habilidades, atitudes, valores e
conhecimentos que lhes possibilitem construir permanentemente seus
saberes, sua docéncia e identidade.

Ao manifestarem tais expectativas, fica notavel a preocupacdo
dessas estudantes no sentido revelado por Lima (2007), ou seja, as
participantes da pesquisa esperam que a formacdo possa efetivamente
prepara-las para iniciar como docentes, considerando, entretanto, uma
distancia entre a formacéo inicial e a efetiva pratica, o que pode ser
justificado pelos proprios relatos que sinalizam como insuficientes os
estagios de pratica proporcionados pelo curso e sugerem um maior
contato com a realidade, como vimos anteriormente.

Apesar de podermos considerar que este processo de transicao
estudante-professor venha ocorrendo no decorrer da formagéo inicial, por
meio das atividades de pratica de ensino ja referidas, consideramos
perfeitamente inteligivel a exteriorizacdo desses sentimentos.

E neste sentido, podemos apontar autores como Eurydice (2002) e
Lima (2007) ao defenderem que a relagdo que os alunos dos cursos de
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licenciatura mantém com a realidade profissional pratica é de carater
exterior, uma vez que eles ainda ndo se constituiram efetivamente como
profissionais. Somente ao ingressarem na profissdo docente, é que esses
novos professores irdo enfrentar a realidade cotidiana de uma atividade
de trabalho na qualidade de professores preparados.

Enfim, sdo muitas as expectativas relatadas pelas participantes da
pesquisa no que se refere ao futuro no campo profissional. No entanto,
nos chamou atencao o fato de, numa época em que muito se fala a respeito
da desvalorizacdo docente, em especial no campo financeiro, nenhuma
delas referiu-se a isso em momento algum da pesquisa.

7.3.4 Idealizacao para a docéncia em matematica

Nesta secdo iremos tecer algumas consideragdes sobre a
idealizag8o da pratica para a docéncia em matematica das participantes
da pesquisa, categoria central da teoria proposta no capitulo 6.

Entendemos que, uma abordagem que considere este ideal
perpassa necessariamente por uma reflexdo sobre o conceito de
identidade profissional docente. Consideramos relevante essa reflexdo
visto que é através de nossa identidade que ocorre a percepcdo do nosso
autoconceito e de como desejamos que 0s outros nos concebam.

Segundo Lasky (2005), a identidade profissional docente é a
maneira como os professores definem a si mesmos e aos outros. E uma
construgdo do “si mesmo” profissional que evolui ao longo da carreira
docente e que pode achar-se influenciado pela escola, pelas reformas e
pelos contextos politicos, 0 compromisso de ensinar e aprender diferentes
tipos de conhecimentos.

Entendemos, portanto, que alguns aspectos dessa identidade
comegaram a se formar a partir das primeiras relacdes que as participantes
da pesquisa estabeleceram em analogia ao seu processo de formagéo e por
ser caracteristico de cada sujeito, estardo sempre a se recosntiuirem de
alguma maneira. Dessas relacdes surge o ideal docente que é permeado
por um continuo processo de construcdo no sentido apontado por Lasky
(2005). Estes aspectos profissionais, portanto, formam uma “complexa
rede de historias, conhecimentos, processos e rituais” (Sloan, 2006).

Essas relaces apontadas por esses autores implicam, ao nosso ver,
numa relacéo de saberes. Tardif (2014), com base numa origem social que
busca uma abrangéncia diversificada e a evidencia da utilizacdo no
contexto da sala de aula apresenta um conjunto de saberes que para ele
definem os saberes docentes. Sdo0 eles: o0s saberes pessoais dos
professores; os saberes provenientes da formacdo escolar anterior; 0s
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saberes provenientes da formacdo profissional para o magistério; os
saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho
e 0s saberes provenientes da sua prdpria experiéncia na profissao, na sala
de aula e na escola.

Acreditamos que possam ser estes aspectos estar imbricados a
idealizacdo da pratica docente das participantes.

Pimenta (2009) apresenta estes saberes com um enfoque na
identidade profissional do professor e que entendemos, também,
relacionarem-se aos futuros professores. Para ela, sdo saberes da
docéncia; a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos.
Segundo a autora, as expectativas surgem a partir da formacéo, segundo
ela, espera-se que o aluno em formacéo,

[...] mobilize conhecimentos da teoria da educacéo
e da didatica necessarios a compreensao do ensino
como realidade social, e que desenvolva neles a
capacidade de investigar a propria atividade para, a
partir dela, construirem e transformarem seus
saberes-fazeres docentes, num processo continuo
de construcdo de suas identidades como
professores (PIMENTA, 2009, p. 18).

Em relacdo a idealizacdo da pratica docente em matematica,
podemos constatar que as participantes da pesquisa idealizam a sua
docéncia a partir de uma conduta que, objetiva a efetiva aprendizagem do
aluno e assim, consideram algumas metodologias, recursos e praticas em
detrimento a outros numa constante reflexdo, analogia e escolha.
“Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as
informacgBes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”
(PIMENTA, 2009, p. 21).

Especialmente nos referindo & matematica, podemos citar
diferentes autores da atualidade que realizaram pesquisas que possuem o
foco centrado nesta tematica sobre aspectos da identidade do professor de
anos iniciais em um contexto de docéncia matematica. Essas pesquisas
tem demonstrado algumas dificuldades que interferem na sua pratica de
ensino. Podemos citar Nacarato (2010 e 2011), Abrdo e Silva (2011),
Costa e Poloni (2012), Justo e Dorneles (2012) e Silva (2013), estes
estudos sdo exemplos que apontam como as experiéncias que
antecederam a formacao podem influenciar a pratica docente.

Abrdo e Silva (2011), enfatizam a importancia do dominio de
conhecimento por parte do professor, assim, alertam que um dos motivos
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pelos quais professores de anos iniciais cometem falhas ao ensinar
matematica é o fato de ndo conhecerem a génese destes conhecimentos e
repetirem as experiéncias vividas enquanto alunos. Por isso, é importante
considerar quando Fiorentini et al. (2002) enfatizam a necessidade da
apropriacdo pelos professores que ensinam matematica dos
conhecimentos especificos, incluindo professores da educacdo infantil e
do ensino fundamental. Nesse sentido, podemos observar que as
participantes da pesquisa consideraram a necessidade de ampliagdo
desses conhecimentos, uma vez que consideraram a necessidade de um
aprofundamento nas questfes especificas de contetdo.

Enfim, em busca constitui¢do docente, o futuro professor ird sofrer
influéncias positivas e/ou negativas de diferentes elementos que
permearam o seu percurso formativo, entre eles as lembrancas e as
expectativas em relacdo a formacdo, além das diferentes possibilidades
que ela lhe proporcionara no intuito de atingir seu objetivo final, que é o
sucesso na docéncia.

Dessa forma, a percepcao e analise das experiéncias em relacéo a
apropriacdo oportunizada pela formagéo, constituem-se em uma grande
oportunidade de reflexdo da aprendizagem e da substituicdo ou
reafirmacdo de modelos.

A intencdo de revisitar o passado, através do
trabalho da memoria, permite ao professor um
exercicio de desconstrucdo das imagens instituidas
socialmente  com relagdo A&  docéncia,
possibilitando, também, a construcdo de outro
imaginario, a instauracdo de outro processo de
subjetivacdo (OLIVEIRA, 2004, p. 14).

Diante dessas consideragdes reafirmamos a importancia do papel
da formacdo inicial no sentido de propiciar o estabelecimento de
diferentes relacbes através de novos saberes que possibilitardo a
ressignificacdo de algumas experiéncias e a supressdo de outras.

Entretanto, consideramos este, um grande desafio que é colocado
a frente dos estudantes e formadores, dentre os quais destacamos a
formagéo para a docéncia em matematica.

Baseadas em algumas lembrangas passadas e diante das
percepcbes propiciadas pela formacdo, as participantes da pesquisa
criaram expectativas e, por conseguinte, produziram em suas mentes
ideias a respeito de como atingirem 0s objetivos caracteristicos da
docéncia. Em se tratando especificamente da matematica, as participantes
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da pesquisa defenderam unanimemente a adogéo de praticas que sejam
pautadas em questdes do cotidiano, materiais manipulaveis e outras
atividades ludicas em geral.

Foi possivel verificar nos dados alguns relatos que sugerem esse
uso, como se pode verificar a seguir:

ES: “Eu acredito que, e eu vi muito na disciplina

de matematica na educagdo infantil, de trazer
jogos, situacBes que ndo sejam s6 focadas no
contetido. Mas pra divertir um pouco, que nao seja
uma coisa séria e cheia de regras... Que seja feita

>

de forma com jogos, brinquedos..." .

E5: “Ai entra também a questdo de conceito sobre
ludicidade. Tem professores que definem que
ludicidade ndo é para ensinar, outros confundem
0s objetivos e acaba virando so brincadeira, mas
eu nem vou nem entrar nisso, né... Mas eu acho que
por meio de brincadeiras, tendo tudo bem definido

”»

vocé consegue...”.
E3: “Mas até entdo eu tinha certo receio, certo
preconceito, mas agora eu vou trabalhar de uma

forma boa, utilizando materiais e ndo como eles
eram’”’.

E4: “de uma forma mais ludica por meio de uma
brincadeira, por meio de uma forma que a crianca
ache bacana aquilo ou entenda... Desconstruir
essa forma padronizada que gente tinha na escola

3

e ndo surtiu efeitos bons...”.

Silva, Alves e Miranda (2013) efetuaram uma pesquisa que tratou
da formacdo ludica do professor dos anos iniciais e afirma que é
necessario ao adulto ingressar no universo da crianga para vivenciar a
experiéncia que lhe serd proporcionada. Assim, entendemos a
importancia da utilizacdo desses recursos ja durante a formacéo, e, como
relataram Santos e Cruz (2011), no sentido aqui abordado, quanto mais
esse sujeito “vivenciar sua ludicidade, maior sera a chance de este
profissional trabalhar com a crianga de forma prazerosa” (p. 13).

Temos indicios para acreditar que a utilizagdo da ludicidade no
cotidiano da sala de aula pode trazer bons resultados, entretanto, é
importante aqui refletir sobre a forma como as futuras professoras
entendem que esse recurso deva ser utilizado como ferramenta da
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aprendizagem matematica. Smole, Diniz e Milani (2007) afirmam que, ao
jogar os alunos tém a oportunidade de resolver problemas, investigar e
descobrir a melhor jogada, refletir e analisar as regras, estabelecendo
relagdes entre 0s elementos do jogo e 0s conceitos matematicos, por isso
se faz necessario planejamento com foco no real objeto de estudo, o
conhecimento matematico.

Em grande parte dos questionarios e nas 8 entrevistas podemos
constatar a palavra “jogo” sendo enfatizada de maneira positiva. AS
participantes também relataram algumas situacdes durante a formagéo em
gue os contetidos matematicos eram apresentados a partir da utilizacdo de
jogos e outros materiais ludicos e que foram consideradas muito
significativas para elas.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998) definem os
jogos como uma atividade natural no desenvolvimento dos processos
psicolégicos bésicos, dessa forma, por serem assim representados irdo
proporcionar a aprendizagem essa mesma naturalidade, a0 mesmo tempo
gue poderdo despertar um maior interesse.

Se encontra na literatura, alguns pesquisadores que se dedicaram
ao estudo da utilizag&o de jogos no processo de ensino e aprendizagem da
matematica, entre eles, Grando (2000), que justifica a utilizacdo dos jogos
na sala de aula num sentido de estimulo a reflexao.

[...] o jogo de regras trabalha com a deducéo, o que
implica numa formulacdo l6gica, baseada em um
raciocinio hipotético-dedutivo, capaz de levar as
criancas a formulagcbes do tipo: teste de
regularidades e varia¢Ges, controle das condigdes
favoraveis, observacdo das partidas e registro,
analise dos riscos e possibilidades de cada jogada,
pesquisar, problematizar sobre o jogo, produzindo
conhecimento (GRANDO, 2000, p. 16).

A formac&o do professor dos Anos Iniciais deve proporcionar ao
futuro docente a capacidade de discernimento quanto a utilizacdo dos
jogos e outras ferramentas para a pratica docente. A esse profissional deve
ser oferecido um aporte tedrico que lhe possibilite analisar e fazer
escolhas.

Contudo, ha de se refletir a respeito da utilizacdo consciente dos
jogos em sala de aula, como pode ser constatado, por exemplo, na tese de
doutorado de Grando (2000), ao ter realizado uma anélise de trabalhos de
varios estudiosos que apontaram vantagens e desvantagens quanto ao uso
dos jogos e sintetiza os aspectos de tais contribui¢es, como pode ser visto
no quadro 7.1:
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Quadro 7.1: Vantagens e desvantagens quanto ao uso de jogos

VANTAGENS

DESVANTAGENS

v fixacdo de conceitos ja aprendidos
de uma forma motivadora para o aluno;
v introducdo e desenvolvimento de
conceitos de dificil compreenséo;

v desenvolvimento de estratégias de
resolucdo de problemas (desafio dos
jogos);

v’ aprender a tomar decisGes e saber
avalia-las;

v' significacéo para conceitos
aparentemente incompreensiveis;

v propicia o relacionamento das
diferentes disciplinas
(interdisciplinaridade);

v’ 0jogo requer a participagao ativa do
aluno na construgdo do seu préprio
conhecimento;

v 0 jogo favorece a socializagdo entre
os alunos e a conscientizagdo do
trabalho em equipe;

v a utilizagdo dos jogos é um fator de
motivacdo para os alunos;

v’ dentre outras coisas, 0 jogo favorece
0 desenvolvimento da criatividade, de
senso critico, da participacdo, da
competicdo "sadia", da observacdo, das
varias formas de uso da linguagem e do
resgate do prazer em aprender;

v’ as atividades com jogos podem ser
utilizadas para reforgar ou recuperar
habilidades de que os alunos
necessitem. Util no trabalho com alunos
de diferentes niveis;

v/ asatividades com jogos permitem ao
professor identificar,  diagnosticar
alguns erros de aprendizagem, as
atitudes e as dificuldades dos alunos.

v' quando o0s jogos sdo mal
utilizados, existe o perigo de dar ao
jogo um carater puramente aleatério,
tornando-se um "apéndice" em sala
de aula. Os alunos jogam e se sentem
motivados apenas pelo jogo, sem
saber porque jogam;

v 0 tempo gasto com as atividades
de jogo em sala de aula é maior e, se
0 professor ndo estiver preparado,
pode existir um sacrificio de outros
conteldos pela falta de tempo;

v’ as falsas concepcOes de que se
devem ensinar todos os conceitos
através de jogos. Entdo as aulas, em
geral, transformam-se em
verdadeiros cassinos, também sem
sentido algum para o aluno; - a perda
da "ludicidade” do jogo pela
interferéncia constante do professor,
destruindo a esséncia do jogo;

v’ acoercéo do professor, exigindo
que o aluno jogue, mesmo que ele

nédo queira, destruindo a
voluntariedade  pertencente  a
natureza do jogo;

v' a dificuldade de acesso e
disponibilidade de material sobre o
uso de jogos no ensino, que possam
vir a subsidiar o trabalho docente.

Fonte: Grando (2000, p. 35).

Entre as vantagens destacadas no quadro acima, nos chama a
atencdo a afirmativa que considera que “as atividades com jogos
permitem ao professor identificar, diagnosticar alguns erros de
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aprendizagem, as atitudes e as dificuldades dos alunos”, o que em fase
alguma da nossa pesquisa foi relatado por qualquer das participantes da
pesquisa, mostrando que a utilizagdo de jogos requer amadurecimento de
como esse e outros recursos ludicos podem ser utilizados como
ferramentas em prol da aprendizagem dos objetos matematicos
envolvidos.

Uma outra argumentacao a respeito das vantagens da utilizacdo de
jogos, constante na tabela acima, se refere ao fato de que “0 jogo requer
a participacdo ativa do aluno na construcdo do seu proprio
conhecimento”, sendo esta uma afirmacao que pode ser relacionada ao rol
de percepcoes de algumas das participantes da pesquisa ao se referirem a
necessidade de fazer com que o aluno seja sujeito ativo no processo de
construcao do seu préprio conhecimento.

As relagdes estabelecidas nos dois ultimos paragrafos nos
possibilitou estabelecer uma conexdo com os aspectos apontados na se¢éo
7.3.3, onde estdo sinalizados como anseios das participantes a
preocupagdo com o sucesso da docéncia, a efetiva aprendizagem dos
alunos e a obtencdo da formagldo necesséria para atuacdo docente,
idealizada no sentido de que estas expectativas sejam, de fato, alcangadas
no decorrer do trabalho docente.

O confronto da literatura com os resultados desta dissertacdo
apresentados nesse capitulo, mostram a credibilidade e a validade interna
necesséria a teoria construida no capitulo 6. E importante lembrar que a
maior parte da literatura citada neste capitulo foi verificada a posteriori
ao desenvolvimento do modelo teérico proposto.

Esse aspecto é importante no sentido de que a teoria aqui proposta
nao fosse uma mera copia de fragmentos de modelos ou teorias existentes,
permitindo que houvesse uma redugdo da contaminacao de conceitos pré-
concebidos, o que nos levaria a, quem sabe, forcar os dados para nos
adequar a literatura existente (GLASER, 1978).

Grande parte dos resultados desta dissertacéo esta consistente com
a literatura existente, o que lhe confere maior validade. Mas ao contrario
da maior parte da literatura investigada que trata das categorias de forma
isolada, neste trabalho, por meio das técnicas de andlise da Grounded
Theory, buscamos construir uma teoria que fosse uma interpretacéo
tedrica do processo de formacado para a docéncia em matematica para os
Anos Iniciais dos académicos do Curso de Pedagogia da UFSC.
Trabalhamos no sentido de integrar as categorias em um modelo Unico,
com a finalidadede explicar o fenbmeno.

Outro aspecto importante a ser ressaltado € a maneira como se
abordou o processo sob o ponto de vista das proprias estudantes em
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formacgdo, o que possibilitou obtermos uma visdo que ndo foi pré-
determinada e, portanto, ndo funcionalista.

Esperamos que este capitulo tenha trazido a tona pontos
convergentes e divergentes entre a literatura relacionada ao processo de
formag&o para a docéncia em matematica dos estudantes de Pedagogia.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho investigamos as percepcbes dos estudantes do
Curso de Pedagogia da UFSC sobre a formacéo docente em matematica.
Para isso, utilizamos 0 método de analise comparativa e procedimental da
Grounded Theory que possibilitou a constru¢do de uma teoria fundada
nos dados apontando como as percepgdes, lembrancas escolares,
expectativas e idealizacdes sobre a formacdo e o futuro docente se inter-
relacionam e influenciam a maneira de pensar e agir do futuro docente.

Em linhas gerais, a pesquisa atingiu 0s objetivos tracados na
introducéo desta dissertacdo para responder a questdo proposta: Quais as
expectativas e percepgdes dos estudantes sobre a sua propria formacéo
matematica no curso de Pedagogia da UFSC?

v" ldentificar a trajetoria escolar das participantes da pesquisa, em
fase inicial de formacg&o e que, ainda, ndo tenham cursado as unidades
curriculares concernentes a matematica (Capitulo 4);

v Descrever as expectativas dessas participantes para a futura
docéncia em matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
(Capitulo 4);

v" ldentificar junto as participantes que ja cursaram as unidades
curriculares relativas & matematica, os elementos considerados ao
avaliarem a contribuicdo dessas disciplinas para sua formacéao (Capitulo
5);

v’ Identificar as estratégias de agdo que essas participantes
pretendem utilizar quando atuantes como docentes de matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental (Capitulo 5);

v' Identificar um conjunto de elementos para propor uma teoria
que tenha como foco as percepgdes dessas participantes na constituicdo
da docéncia matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(Capitulo 6).

A andlise dos questionarios e relatos das entrevistas, demonstrou
gue as participantes da pesquisa consideraram insuficientes as disciplinas
gue tratam os aspectos de matematica, considerando principalmente os
contetidos especificos da matematica a serem ensinados aos alunos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O reconhecimento de lacunas na apropriacdo de contedos da
escolarizacdo bésica, juntamente com a insuficiéncia de formacdo aqui
apontadas pelas participantes, demonstraram que os futuros pedagogos
mantiveram, mesmo apds terem cursado as disciplinas da area
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matematica, algumas insegurancas frente a possibilidade de vir a assumir
aulas dessa disciplina.

Segundo as diretrizes de 2006, o curso de Pedagogia prepara
profissionais para atuar na docéncia da Educacdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagogicas no Ensino
Médio, na modalidade Normal, na EJA e na Educac&o Profissional. Além
disso, 0 pedagogo também pode atuar na gestéo e organizacado de projetos
educacionais em ambientes escolares e ndo escolares (BRASIL, 2006).

Em 2015 estes cursos passaram por algumas alteragdes,
entretanto, essa consideravel quantidade de atribuicdes, torna a formacgéo
para as especificidades que envolvem o contexto da polivaléncia uma
tarefa deveramente complexa. Além disso, levando em consideracéo o
percurso historico pela qual passou a Formagcdo Docente para os Anos
Iniciais ao longo da histéria da Educagdo no Brasil. Pudemos constatar
gue a descontinuidade e as bruscas rupturas sem justificativas
consistentes continuam ocorrendo até os dias atuais onde as ambiguidades
e indefinicBes ainda se fazem presentes, principalmente no que tange a
alguns elementos relativos a sua identidade.

Esse tema complexo motiva a reflexdo sobre os muitos saberes
necessarios ao suporte da acdo docente e que coloca a frente desse futuro
professor um contexto desafiante dentro do contexto apontado, o que
decisivamente implica em pensar no ensino da matematica.

Entendemos assim como uma urgéncia emergente, o debate e a
reflexdo profunda sobre a complexidade que permeia a docéncia de
Matematica nos Anos Iniciais, como apontado pelas pesquisas e que, a
nosso ver se intensificam, haja visto que muitos licenciandos chegam a
graduacdo com uma série de dificuldades matematicas de sua época
escolar como pudemos constatar por meio dos relatos efetuados nas
entrevistas e questionarios.

Essas dificuldades alertam para os desafios relacionados a
docéncia da matematica nos Anos Iniciais uma vez que, as
responsabilidades atribuidas a formacdo e aos estudantes em formacgéo
impdem a necessidade do desenvolvimento de habilidades afim de que se
possam minimizar as lacunas do conhecimento matemaético dos anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Ficou evidente nesta pesquisa, a caréncia de aprendizagem dos
contetidos matematicos da educagdo béasica, reconhecidamente apontada
por parte das participantes da pesquisa em seus relatos. Conhecer e
dominar o conhecimento com o qual se vai trabalhar é imprescindivel
para que o professor desenvolva autonomia para a criacdo de atividades e
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estratégias, ou adaptacBes que atendam as necessidades com as quais o
futuro professor ira trabalhar.

“Nado ha consisténcia em uma profissionalizagdo, sem a
constituicdo de uma base sélida de conhecimentos e formas de agdo”
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 93). O que justifica a
necessidade de que a formacéo inicial indique possibilidades de um maior
aprofundamento das especificidades dos conhecimentos epistemoldgicos
e para o favorecimento de iniciativas que propiciem uma formagéo na
praética.

Os cadernos de formagdo do PNAIC, por exemplo, foram
considerados pelas participantes da pesquisa como uma alternativa
importante ao aprofundamento dos estudos formativos, principalmente no
gue tange aos conhecimentos especificos da matematica a ser ensinada.
Da mesma maneira, as experiéncias consideradas positivas pelas
participantes que foram propiciadas pelo PIBID possibilitaram a inser¢do
de muitos dos futuros docentes na realidade da Escola Publica o que
possibilitou aliar a teoria e a pratica enriquecendo as reflexdes ainda
durante o processo formativo.

Entretanto, é possivel constatar nos Gltimos tempos um desmonte
dos referidos Programas por parte do atual Governo que, de maneira
autoritaria e sem maiores estudos e consultas aos professores e estudantes
interessados, vem praticamente extinguindo tais programas e deixando de
lado os materiais formativos relacionados aos mesmos. Essas agdes, a
NOSSO Ver representam uma incoeréncia, uma vez que, diminuem ainda
mais as possibilidades que vinham sendo apresentadas no sentido de uma
formacéo que realmente possa preparar o futuro professor para a docéncia
em matematica nos Anos Inicias.

Outro aspecto importante refere-se a énfase dada pelas estudantes
as metodologias e ferramentas que valorizam o ensinar/aprender
Matematica através de alternativas diferenciadas para tal. Essas
percepgBes apontam uma preocupacdo com o sucesso da aprendizagem
e a busca de diferentes alternativas, entretanto, constatamos certa
ambiguidade e incoeréncia quanto a idealizacdo da docéncia da
matematica e de como ela é pensada, uma vez que as participantes da
pesquisa sinalizam ao mesmo tempo uma necessidade de relacionar os
contelidos ao cotidiano (realidade) e, como ferramenta para tal a
ludicidade (fantasia) que se Opoe a realidade. Ainda nesse sentido, 0
ludico é citado muitas vezes no sentido de uma supervalorizagdo do
prazer figurando assim como elemento principal em detrimento a
preocupacdo com aquilo que serd aprendido.
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Assim, o discurso emergente de um ensino a partir do que é
considerado real, a nosso ver é equivocado, uma vez que o profissional
docente deve considerar que alguns conteldos matematicos sdo
totalmente abstratos, e na qual deveriam emergir preocupacfes mais
voltadas & valorizacdo de um exercicio reflexivo, o que impossibilita a
transformacdo em algo concreto, palpavel e/ou real, o que ressalta a
necessidade de um conhecimento dos objetos matematicos para uma
efetiva docéncia de sucesso e que ensine o aluno a pensar com rigor e
critérios.

Diante da importancia que ocupa 0 tema, consideramos que
deveria ser de significativa importancia um aprofundamento durante a
formagéo das questdes tedrico-epistemoldgicas que permeiam o assunto,
no sentido de fornecer subsidios a reflexdo e a capacitagdo do futuro
professor, afim de que ele possa pensar seu planejamento com clareza
sobre a intencionalidade pedagogica de cada atividade, seja ele um jogo,
brincadeira ou qualquer outra atividade baseada em tendéncias
metodoldgicas em Educacdo Matematica afim de que as escolhas
planejadas ocorram na direcdo do sucesso da aprendizagem e afim de
evitar equivocos.
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ANEXO A - Carta de Apresentagdo

sg==: | UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Yo PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
i . 2 EDUCAGAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

A Coordenadora do Curso de Graduacio em Pedagogia
Professora Doutora Patricia Laura Torriglia

CARTA DE APRESENTACAO

Venho, por meio desta carta, apresentar o académicoFabio da
Costa Oliveira(matricula UFSC: 201601798, matricula SED/SC: 299441-
0-03) , meu orientando no curso de mestrado pelo Programa de Pdés
Graduacdo em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica, junto a Universidade
Federal de Santa Catarina. O mesmo ¢ professor efetivo em histdria e
filosofia na rede Estadual de ensino de Santa Catarina desde 2002.

O académico é formado em Filosofia pela UNIFAI/SP, com
especializacdo em Psicopedagogia pela Universidade Castello Branco/RJ.
No periodo de 2003 a 2010 atuou como professor de filosofia nos anos
iniciais em escolas da Rede Municipal de Sao José-SC e escolas
particulares, 0 que possibilitou o contato préximo com dezenas de
professores bem como da rotina da sala de aula dos anos iniciais.

No desenvolvimento da pesquisa “A formag¢do matematica dos
académicos do curso de pedagogia da Universidade Federal de Santa
Catarina: limites, desafios e possibilidades.”, o professor Fabio da Costa
Oliveira tem a intencdo de coletar dados, utilizando questionarios e
entrevistas, comalunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Santa Catarina com o objetivo de buscar, através da voz dos alunos
iniciantes e concluintes do curso buscar tecer algumas consideragdes
sobre a formacdo. Dessa forma, essa carta ainda tem a intencdo de
solicitar anuéncia a Coordenagdo do Curso de Graduagdo em Pedagogia
da UFSC para o desenvolvimento da pesquisa que ocorrerd no segundo
semestre do ano 2017.

Ressaltamos que o projeto de pesquisa passara por avaliagdo do
Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos vinculado a UFSC, e
que nos comprometemos a seguir as determinacdes da RESOLUCAO
CNS N° 466, DE 12 DE DEZEMBRO DE 2012 e complementares.

Atenciosamente,

Everaldo Silveira
Prof. Adjunto/MEN/PPGECT/CED/UFSC
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa: “A
formagdo matematica dos académicos do curso de pedagogia da
Universidade Federal de Santa Catarina: limites, desafios e
possibilidades”, que sera realizada por mim, Fabio da Costa Oliveira, em
nivel de mestrado, sob a orientacdo do Prof. Dr. Everaldo Silveira, junto
ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica -
Universidade Federal de Santa Catarina. Para que vocé possa contribuir
com a minha pesquisa, € preciso que vocé assine esse Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, também chamado de TCLE, que nada
mais é que um documento em que os convidados a participar de pesquisas
cientificas sdo informados de todas as caracteristicas, objetivos,
procedimentos, riscos e garantias ao participante, entre outros aspectos
relacionados as pesquisas, além de fornecerem ao pesquisador sua
anuéncia para a realizacdo do estudo.

Entre os muitos saberes especificos necessarios ao conhecimento
do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos chama atencéo
0 saber matematico. No entanto, discutir a matematica ensinada pelos
profissionais dos anos iniciais implica antes pensar em como se da a
formag&o destes docentes. Neste sentido, nosso objetivo é compreender,
a partir da voz de graduandos do curso de graduacdo em Pedagogia da
UFSC, em que nivel sentem-se preparados ou ndo para ensinar
matema@tica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, identificando os
contelidos em que eles se sentem mais ou menos preparados, bem como
as possiveis metodologias que eles conhecem e pretendem utilizar em
suas praticas.

Para coletar os dados necessarios a pesquisa, aplicaremos
guestionarios com alguns graduandos da 2% e 32 fases e entrevistas com
graduandos da 62, 72 e 82 fases, para 0s quais solicitaremos sua autorizacao
para que sejam gravadas e posteriormente transcritas.

E importante que vocé saiba que, mesmo sendo uma pesquisa em
que os dados sdo coletados por meio de questionarios e entrevistas, ha
alguns riscos aos participantes envolvidos. NGs garantimos a vocé a
manutencdo do sigilo sobre as informacdes que nos fornecer, além de
garantir preservacao a sua privacidade. Porém, ha a remota possibilidade
da quebra do sigilo, mesmo que involuntério e ndo intencional dos dados
gue vocé estd nos fornecendo. Quanto a isso, informamos que se vocé
sofrer qualquer prejuizo material ou imaterial comprovadamente
relacionado a nossa pesquisa, vocé terd direito a indenizagdo nos termos
da lei. Vocé ainda podera se sentir cansado ou desanimado ao responder
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as questdes do questionario ou ao dialogar conosco durante a entrevista,
mesmo sendo essa Ultima feita no momento em que vocé julgar mais
adequado e que for te causar o menor transtorno. Em qualquer uma dessas
situacBes, vocé pode deixar para responder ao questionario em outro
momento a sua escolha, remarcar a entrevista ou desistir de participar sem
gue sofra nenhuma penalizacdo ou prejuizo.

Essa pesquisa também ndo prevé beneficios diretos a vocé, no
entanto, pretendemos através da realizacdo desta, primeiramente colocar
em evidéncia a formacédo para a docéncia em matematica proporcionada
pelo curso de graduacdo em Pedagogia ofertado pela Universidade
Federal de Santa Catarina; em segundo lugar, que os resultados desta
pesquisa sirvam para aprofundamento dos debates a respeito do curriculo
atual do referido curso, pois poderdo servir de subsidios internos para
reestruturacdo de curriculos a serem implantados posteriormente no curso
de Pedagogia da UFSC, de tal forma que se leve em consideracdo o
processo de ensino e aprendizagem matematica para os futuros
professores polivalentes da educacdo basica. Externamente, os resultados
poderdo ser considerados aqueles que se dedicam & pesquisa em educacdo
matematica com foco a formacao dos docentes em matematica dos anos
iniciais do ensino fundamental, desde a alfabetizacdo matematica até o
ingresso nos anos finais do ensino fundamental.

A legislagdo brasileira ndo permite que vocé tenha qualquer
compensacao financeira pela sua participacdo em pesquisa. Por outro lado
vocé ndo tera nenhuma despesa advinda de sua participacdo. Caso alguma
despesa extraordinaria associada a pesquisa venha a ocorrer, vocé sera
ressarcido nos termos da lei.

Informamos ainda que, a qualquer momento, vocé pode desistir da
participacdo nessa pesquisa e retirar o seu consentimento sem qualquer
prejuizo ou penalizacdo. Duas vias deste documento estdo sendo
rubricadas e assinadas por vocé e pelo pesquisador responsavel. Guarde
cuidadosamente a sua via, pois € um documento que traz importantes
informacges de contato e garante os seus direitos como participante da
pesquisa. O pesquisador responsavel, que também assina esse documento,
compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com 0 que preconiza a
Resolucdo 466/12 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da
protecdo aos participantes da pesquisa.

Vocé podera entrar em contato com os pesquisadores da seguinte
forma:
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Fabio da Costa Oliveira | Prof. Dr. Everaldo Silveira
(48) 3665 5701
Telefone (48) 99179 2240 (48) 3721 2618
E-mail fcostaosc@gmail.com derelst@hotmail.com
E.E.M. Jodo Gongalves Centro de Ciéncias da
Endereco Pinheiro - Rodovia SC E_duca}géo (CED) da
Profissional 405, S{N Rlo '_ravares - Unlver3|dad_e Federal de
Floriandpolis - SC Santa Catarina (UFSC) -
Bloco D — Sala 311.

Vocé também podera entrar em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC pelo telefone: (48) 3721-
6094 ou pelo e-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br, ou ainda
pessoalmente, na rua Desembargador Vitor Lima, n°® 222, sala 401,
Trindade, Florianépolis/SC.

Fabio da Costa Oliveira
Pesquisador Mestrando

Prof. Dr. Everaldo Silveira
Pesquisador Responsavel

Eu, RG ,
li este documento (ou tive este documento lido para mim por uma pessoa
de confianca) e obtive dos pesquisadores todas as informagdes que julguei
necessarias para me sentir esclarecido e optar por livre e espontanea
vontade participar da pesquisa.

Semestre em que estuda:

Ja cursou disciplinas relacionadas a matematica no curso?
OSim O Nao

Caso afirmativo, quais disciplinas? -

Floriandpolis, de de 2017.

Assinatura:
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ANEXO C - Declaragéo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

CAMPUS REITOR JOAQ DAVID FERREIRA LIMA - TRINDADE - CEP 56040-800 -
FLORIANDPOLIS / SC TELEFONE +55 {48) 3721-XXXX

DECLARACAD

Declare para os devidos fins e efeitos legais que objetivando atender as exigéncias
para a obtengdo de parecer do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, e
coma representante legal da Instituicao, tomed conhacimento da projeto de pesguasa;
"A formagdo matemitica dos acad@micos do curso de pedagegia da Universidade
Faderal de Santa Catarina; limites, desafios e possibilidades”, & cumprirel os termos da
Resolucdc CNS 466/12 e suas complementares, @ come es1a instituicio tem condigso
para o desenvolvimento deste projeto, 3utonzo a sua execusdo nos termos Propostos

Florianégpolis, 15 g maio de 2017,

A Prol Or‘ Jocemara Trichas
Sub-coordenadora do Curso de Graduagio em Pedagogia

M .
Prof Dr* Jocemara Triches

Setcaordenadons Curso
Portana n* 549201 /G
SIAPE W 213718¢
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ANEXO D - Folha de rosto para pesquisa envolvendo seres
humanos
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ANEXO E - Parecer Cosubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA - UFSC
 PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: A formagio Matematica dos 3CANEMICOs 0o Curse d2 pedagogia da UFSC: limites,

0253705 & possilicades.
Paaquisador: Everado Sivelra
Area Tematica:
Vers3o: 1
CAAE: £3571617.2.0000.0121
Instituigao Proponents: Departamenio de Me0aologa de Ensino
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NOmero do Parecar: 2.105.084

Apresantag3o do Projeto:

A pesquisa INtuiada *A formagso Maematica dos 3ca02MIcos 00 Curse de pedagogla da UFSC: imites,
0283705 & possibilidades”, rata-se 02 uma pesquisa prospactiva com Juncs 03 pedagogla por mek de
QuEEtonancs & entrevistas com o objetive de Jveriguar, Jtraves 03 VoZ dos graduandos 3 Tormagdo para a
oocencla em matamatca.

Objetivo da Pesguisa:

Cbjstvo Primano;

Compraender, 3 partr da voz dos graduandos 00 CUrso [resencid 08 graduacdo em peagoga da UFSC,
se eles se senfem preparados ou ndo para ensinar matematica nos anos Inkids do Ensino fundamental,
Identificando os conte(dos que eles se sentem mals Ou M2N0S Preparades, DM Como 3§ Possivels
metodologlas que &es conhecem e pretendem utiizar em 5u3s praticas cotidianas.

Objetvo Secundanc:

1. Especificar o cumiculo vigente do Curse de Graduagdo em Pedagogia 63 UFSC, selecionando quais
oSCipinas Tata 03 area da Matematica e, Atraves 0a analise 03s estiuturas cumicuiares, destacar como
estas discipinas se complem.

2. Examinar 35 ementas € o conts0do programatico 0eesas distinings Yagando pardmetros o2

Enderegt:  Lintvwrsitinde Fodeisl do Sevia Cataring, Prdd: Rattote || I Dwaerrdsergactor Vikir Lirm, 11 222, seia &1

Babrec Trmdede CEP. &8 040400
UF. SC Mumicipla:  FLORIANOPOLIS
Teefone (28308004 E-mall: cod pecpeng@ooniet: s by

Fagos it o 2
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ANEXO F - Roteiro dos Questionarios

Prezado (a) aluno (a), este questionario tem por objetivo coletar
informacles e dados através dos alunos do Curso de Pedagogia da
UFSC e que servirdo de subsidios para a dissertacdo do Mestrado em
Educacdo Cientifica e Tecnologica do Mestrando Fabio da Costa
Oliveira.

1) Sexo: Feminino |:| Masculino |:|
2) Idade: anos

3) Ao recordar seu tempo de escola, qual ou quais disciplina (s) Ihe tras
mais lembranga? Por que?

4) Enumere as disciplinas abaixo com os humerais de 1 a 7, considerando
1 para a que vocé mais gosta e 7 para a que menos gosta.

( )Artes () Lingua Portuguesa ( ) Historia

( ) Matematica ( ) Ed. Fisica( ) Geografia  ( ) Ciéncias

5) Da sua experiéncia escolar, o que vocé mais se lembra das aulas de
matematica (positiva e/ou negativamente)?

6) Se vocé estivesse no lugar dos (as) seu (suas) professores (as), faria
alguma coisa diferente nas aulas de matematica? O que faria e por que?
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7) O que levou vocé a optar pelo curso de pedagogia?

8) Das areas abaixo, em qual vocé pretende atuar?
() Educacéo Infantil

(' ) Anos iniciais do Ensino Fundamental

(' ) Outras. Qual?

9) Fale um pouco sobre o que vocé pensa em relagdo a importancia da
Matematica estudada nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

10) Como vocé avalia a importancia do professor nesta etapa do ensino
(anos iniciais), para a relacdo do aluno com a Matematica?

11) De que forma vocé imagina as disciplinas relacionadas & matematica
a serem cursadas nos semestres seguintes?
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12) Vocé possui algum receio e/ou restricdo em relagdo as disciplinas de
matematica a serem cursadas nos proximos semestres? De que tipo?

13) De que maneira vocé acha que estas disciplinas poderdo contribuir na
sua formacéo para a futura docéncia em matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental?




ANEXO G - Lista de Institui¢es que ofereceram o Curso de Pedagogia em 2017 em SC
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SIGLA (IES) NOME (IES) Presencial | EAD
ANHAGUERA FACULDADE ANHANGUERA DE JOINVILLE

AVANTIS FACULDADE AVANTIS

CENSUPEG

Faculdade de Ciéncias, Educacdo, Salde, Pesquisa e Gestdo

Centro Universitario — Catdlica em

Jaragua do Sul

Centro Universitario - Catélica de Santa Catarina em Jaragué do Sul -
Catolica em Jaragua

Centro Universitario FAI

CENTRO UNIVERSITARIO FAI

CEUCLAR

CENTRO UNIVERSITARIO CLARETIANO

Estacio de Ribeirdo Preto

CENTRO UNIVERSITARIO ESTACIO DE RIBEIRAO PRETO

ESTACIO-SC

CENTRO UNIVERSITARIO ESTACIO DE SANTA CATARINA

FACIERC

FACULDADE DE CIENCIAS ECONOMICAS DA REGIAO
CARBONIFERA

FACISA-CELER

FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

Faculdade CNEC

Faculdade CNEC Itajai

Faculdade Unido Bandeirante

FACULDADE UNIAO BANDEIRANTE

FAEL

FACULDADE EDUCACIONAL DA LAPA

FAESC FACULDADE DE EDUCACAO DE SANTA CATARINA
FAM FACULDADE DAS AMERICAS
FAP

FACULDADE REGIONAL PALMITOS
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FASC FACULDADE DE SANTA CATARINA

FATEFIG FACULDADE DE TEOLOGIA, FILOSOFIA E CIENCIAS
HUMANAS GAMALIEL

FATENP FACULDADE DE TECNOLOGIA NOVA PALHOCA

FDPII FACULDADE DOM PEDRO Il

FGG FACULDADE GUILHERME GUIMBALA

FMP FACULDADE MUNICIPAL DE PALHOCA

FSB Faculdade Sio Braz

FUCAP FACULDADE CAPIVARI

FURB UNIVERSIDADE REGIONAL DE BLUMENAU

HORUS FACULDADE PINHALZINHO

IESGE INSTITUTO DE ENSINO SUPERIOR DA GRANDE
FLORIANOPOLIS

IFC INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA CATARINENSE

IFSC INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA

INESA INSTITUTO DE ENSINO SUPERIOR SANTO ANTONIO

PITAGORAS UNOPAR UNIVERSIDADE PITAGORAS - UNOPAR

SANTARITA FACULDADE SANTA RITA DE CHAPECO

SINERGIA FACULDADE SINERGIA

SOCIESC CENTRO UNIVERSITARIO SOCIESC
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UAM UNIVERSIDADE ANHEMBI MORUMBI

uce UNIVERSIDADE CASTELO BRANCO

ucbB UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO

JPEe FUNDAGAO UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA
CATARINA

UEPG UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

UFFS UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL

UFSC UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

UNC UNIVERSIDADE DO CONTESTADO

UNESA UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA

UNESC UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE

UNIANDRADE CENTRO UNIVERSITARIO CAMPOS DE ANDRADE

UNIARP UNIVERSIDADE ALTO VALE DO RIO DO PEIXE

UNIASSELVI CENTRO UNIVERSITARIO LEONARDO DA VINCI

UNIBAVE CENTRO UNIVERSITARIO BARRIGA VERDE

UNICESUMAR CENTRO UNIVERSITARIO DE MARINGA

UNICNEC CENTRO UNIVERSITARIO CENECISTA DE OSORIO

UNIDAVI CENTRO UNIVERSITARIO PARA O DESENVOLVIMENTO DO
ALTO VALE DO ITAJAI

UNIDERP

UNIVERSIDADE ANHANGUERA

UNIDOM-BOSCO

CENTRO UNIVERSITARIO UNIDOM - BOSCO
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UNIFACVEST CENTRO UNIVERSITARIO FACVEST

UNIFEBE CENTRO UNIVERSITARIO DE BRUSQUE

UNIFRAN UNIVERSIDADE DE FRANCA

UNIGRAN CENTRO UNIVERSITARIO DA GRANDE DOURADOS
UNIMES UNIVERSIDADE METROPOLITANA DE SANTOS
UNINTER CENTRO UNIVERSITARIO INTERNACIONAL
UNIOPET CENTRO UNIVERSITARIO OPET

UNIP UNIVERSIDADE PAULISTA

UNIPAR UNIVERSIDADE PARANAENSE

UNIPLAC UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE
UNISUL UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA
UNITAU UNIVERSIDADE DE TAUBATE

UNIUBE UNIVERSIDADE DE UBERABA

UNIVALI UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI

UNIVILLE UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE
UNOCHAPECO UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO
UNOESC UNIVERSIDADE DO OESTE DE SANTA CATARINA
UsJ CENTRO UNIVERSITARIO MUNICIPAL DE SAO JOSE
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Rede 5.8: Formacéo para a docéncia em matematica (E1+E2+E3)
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Rede 5.10: Formagdo para a docéncia em matematica (E7+E8)
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Rede 5.11: Contribuicdes das disciplinas (MTM) na forma de ver a matemética hoje(E1)
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Rede 5.12: Contribuicdes das disciplinas (MTM) na forma de ver a matematica hoje(E2)
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ANEXO |
Primeiro Roteiro de Entrevista

1) De maneira geral. Quais as considera¢des que vocé gostaria de fazer a
respeito de sua formacéo até aqui.

1.1) Vocé poderia classifica-la de que maneira? (Excelente-6tima-
boa-regular-deficitéria).
1.2) Vocé se considera capacitada? Para que ou de que forma?

2) Vocé foi contratada para trabalhar em uma escola em que as turmas
de anos iniciais possuem mais que um professor, ou seja, 0s professores
escolhem algumas disciplinas e trabalham essas areas em mais que uma
turma ndo assumindo uma Unica turma como polivalentes. VVocé por ser
uma das primeiras a serem contratadas pode fazer a sua escolha
livremente, em quaisquer 3 disciplinas. Quais vocé escolheria?
(lembrando que as disciplinas do curriculo dos anos iniciais sdo Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Matematica, Educacao Fisica,
Aurtes e Ensino Religioso).

3) Em um edital de concurso para a area da educacdo foram publicadas
varias vagas para 1° ao 5° do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil.

3.1) Sabendo que as duas areas possuem muitas vagas, qual das duas
vocé escolheria? Por que?

3.2) (No caso de escolha de E.I) VVocé fica sabendo que as vagas para
0 ensino de 1° ao 5° ano do fundamental sdo em maior nimero? VVocé
mudaria a sua op¢do? Por que?

3.3) (Em caso de ainda manter E.l) Vocé fica sabendo agora que o
salario de quem atua em anos iniciais € maior que na educacédo
infantil. Vocé mudaria sua escolha?

4. Vocé se considera preparada hoje para assumir aulas no ensino
fundamental?

4.1) Em quais aspectos vocé se considera preparada?
4.2) Em quais aspectos ndo se considera preparada?
4.3) De que vocé sentiu falta? O que poderia ser melhor?
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5. De que maneira as disciplinas de matematica contribuiram ou néo para
a maneira como vVocé enxerga a matematica hoje?
5.1) Houve alguma influéncia da formagdo na sua maneira de ver a
matematica e consequentemente o ensino da mesma?
5.2) Atribuindo uma nota de 0 a 10, como vocé classifica a visao que
vocé tem hoje da matematica?

6. Levando em conta os aspectos Metodoldgicos, epistemoldgicos e
contetdos especificos, como foram tratados os conteldos dessas
disciplinas?

6.1) Houve uma maior énfase a algum dos 3 aspectos?

6.2) Vocé sentiu falta de um maior aprofundamento em algum deles?
6.3) Vocé conseguiu estabelecer relagdes entre eles? Vocé poderia
comentar?

7. Vocé pretende atuar na educacao infantil ou no ensino fundamental de
1° a 5° ano?

7.1) (Se no E.F) Entre 0 1° e 0 5° ano, qual a sua preferéncia hoje?
Por que?

8. Vocé consegue se visualizar dando aula nos anos iniciais? Vocé
poderia comentar sobre isso?

9. Se voce tivesse que elaborar uma aula de matematica hoje, vocé se
sente preparada para elaborar uma sequéncia didatica? Para qual ano vocé
considera que teria maior dificuldade?

10. Vocé consideraria que entre contelldo e metodologia ha alguma
relacdo? Qual seria para vocé? Como vocé considera esses aspectos?

11. Vocé foi contratada para dar aula numa turma de 5° ano do Ensino
Fundamental. VVocé assume as aulas e... O que passa pela sua cabega a
partir desse momento? Como se sente?

12. Em relagdo ao ensino de matematica:
12.1) O que vocé poderia considerar como uma metodologia

inadequada?
12.2) E a mais adequada?
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13. Em relacdo ao ensino, a rigidez do professor seria um fator de
influéncia? (comente)

14. Em uma turma, nas aulas de matematica vocé constata que os alunos
possuem niveis de dificuldades totalmente diferentes, ou seja, uns
aprendem rapidamente enquanto outros possuem dificuldades severas.
Como vocé agiria nesse caso?

15. Vocé gostaria de efetuar algum Gltimo comentério a respeito da sua
formacéo e ou das questdes aqui apresentadas?

Segundo Roteiro de Entrevista (Retorno)

v/ Sd0 publicas e notorias as dificuldades de alunos a respeito da
aprendizagem em matematica. Uma das estratégias utilizada por
professores no intuito de alcancarem resultados mais satisfatorios nesse
processo tém sido a utilizagdo dos chamados materiais concretos ou jogos
pedagdgicos.

1. Para vocé, a utilizacdo desses materiais ou jogos é mesmo necessaria
para a apreensdo de determinados contelidos da matematica, ou seja, a
efetivacdo da aprendizagem somente ocorre diante aplicacdo dessa
estratégia?

2. Como vocé vé o papel do ludico no ensino da matematica?

3. O que vocé definiria como ensino lidico em matematica?

4. Muito se fala hoje de ensinar a matematica concreta. Qual é o
significado disso para vocé? O que vocé entende por matematica

concreta?

5. Como vocé acha que o ensino de matematica poderia ser relacionado
ao cotidiano?



