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RESUMO

Este texto tem por finalidade mostrar de que maneira se apropriar dos conhecimentos
matematicos necessarios para exercer o magistério das séries iniciais do Ensino
Fundamental das formandas de 2011 de trés cursos de Pedagogia da cidade de Curitiba.
Como instrumento de pesquisa utilizou-se um questionario aplicado a 124 formandas em
trés importantes Universidades de Curitiba, sendo duas particulares e uma publica. Cientes
da complexidade da formacdo da Pedagoga como Professora generalista (que pode atuar em
todas as disciplinas das séries iniciais do Ensino Fundamental), mas que ao desenvolver sua
docéncia deverd atender as necessidades especificas de cada disciplina. Buscou-se
informacdes considerando trés categorias de andlise: 1) a relacdo de afetividade das
formandas com a disciplina de Matematica; 2) as relagdes cognitivas com a disciplina; 3) os
aspectos didaticos pedagdgicos da formacdo matematica recebida pelas formandas.

Palavras-chave: Formacdo Matematica. Curso de Pedagogia. Séries Iniciais do Ensino
Fundamental.

Abstract

This text aims to show how math knowledge, necessary to practice teaching in the early
grades of elementary school, is acquired by the 2011 graduating students of three pedagogy
courses in Curitiba. As an instrument of research, we used a questionnaire to 124 graduating
ones in three important universities in Curitiba, being two private institutions and a public
one. Aware of the complexity of the pedagogue training as generalist teacher (being able to
teach all subjects in the early grades of elementary school), however, on practicing their
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teaching, they must meet the specific needs of each discipline, we searched for information
taking into account three analysis categories. 1- The relation of affection of the graduating
students with the discipline of math 2-The cognitive relation of the graduating students with
the discipline. 3- The didactic and pedagogical aspects of the math training, received by the
graduating students.

Keywords: Math Training. Pedagogy Course. Early Grades of Elementary School.

Introdugao

Para analisar a perspectiva da formagcdo matemadtica a partir dos formandos em
Pedagogia aplicou-se um questionario a 124 formandas das turmas de 2011 (de agora em
diante usar-se-a o termo formandas, por serem mulheres a grande maioria’) em trés das
mais tradicionais Universidades de Curitiba, sendo duas particulares, e uma publica.

O objetivo do questionario foi verificar o perfil do futuro pedagogo e muito
provavelmente futuro professor de matematica das séries iniciais do Ensino Fundamental,
nas suas relacdes afetivas e cognitivas com a disciplina de matematica, bem como os
conhecimentos didatico-pedagdgicos adquiridos durante sua graduagao.

N3o se pode esquecer que estas futuras professoras das séries iniciais do Ensino
Fundamental, tiveram praticamente durante toda sua vida estudantil a convivéncia com a
disciplina de matemadtica, e que invariavelmente constituiu uma histéria, a qual traz
representac¢des de praticas docentes remetendo-as as emocgdes positivas ou negativas.

A formacdo do professor-pedagogo adquire um nivel de complexidade Unico, uma
vez que este professor desenvolve ao longo da sua formagao caracteristicas de um professor
generalista, mas ao desenvolver sua docéncia tem que ter habilidades e conhecimentos de
um professor especialista.

Considerando a complexidade da formacao generalista do professor-pedagogo, mas
tendo que desenvolver sua docéncia, com caracteristicas de ensino e aprendizagem
especificas, foi feita a analise das informagdes obtidas com o questionario aplicado as
formandas considerando trés categorias de analise: 1) a afetividade das formandas com a

disciplina de matematica; 2) as relagdes cognitivas das formandas em relacdo a disciplina de

’ Durante a aplicacdo do questionario constatamos a presencga de apenas quatro formandos em Pedagogia do

género masculino.
e —
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matemadtica; 3) aspectos didatico-pedagdgicos da formacdo matematica recebida pelas

formandas.

As relagOes afetivas da futura professora com a matematica

A Matemadtica, certamente, é uma disciplina que provoca “sentimentos” em todos
aqueles que a conhecem. Sentimentos de bem querer, de simpatia e até de amor, por
aqueles que a entendem e percebem a importancia da sua existéncia e nas relagdes
humanas; sentimentos de apatia, de uma distancia segura, daqueles que percebem que ela
tem “certa” utilidade e compreendem um minimo suficiente para utiliza-la em situacbes
corriqueiras e simples; sentimento de afastamento total (como se isso fosse possivel), de
antipatia absoluta e até de ddio, por aqueles que ndo a compreendem, que a consideram
uma ciéncia totalmente abstrata, cuja aplicacdo se resume a contar e desenvolver as

operacdes basicas. Halmos (1991), indagava:

A matematica é algo emocional? As pessoas costumam dizer que ndao, mas acredito
que sim. Um matematico é uma pessoa e tende a sentir emogdes fortes sobre que
parte da matematica estd disposta a suportar e, naturalmente, emocdes fortes
sobre outras pessoas e as aulas de matematica que mais gosta. Por exemplo: “O
que vocé prefere, nimeros ou desenhos, simbolos ou graficos, algebra ou
geometria? Eu sou principalmente um homem de nuimeros, e ndo sé os desenhos
me deixam nervoso, como as pessoas que os preferem”. (HALMOS, 1991, apud
CHACON, 2003, p. 34).

Além da histéria do professor, da formacdo possivelmente recebida por ele durante
sua graduacdo e das condicdes materiais disponiveis para o exercicio do magistério, Chacon

(2003), considera que:

O ensino e a aprendizagem ndao acontecem em um ambito isolado e neutro, mas
dependem do contexto no qual se ensina e do comportamento humano dos
participantes. O professor também tem um papel de possivel modelo de atuacéo.
Sdo dois os ambitos em que esse papel tem maior importancia: o da formacéo de
atitudes e o da resolucdo de problemas. Cada professor adota em sala de aula uma
série de decisdes e de atitudes que traduz suas ideias sobre o que &, para que serve
e como se aprende a matematica, sem esquecer sua propria predilecdo para um ou
outro conteldo ou para determinado tipo de atividade. Predile¢Ges que podem ou
ndo coincidir com as que o aluno costumam desenvolver, pois existem ou podem
existir diferencas de idade, sexo, cultura, etc. Esse conjunto de avalia¢cGes, que
geralmente ndo estd explicito, é, realmente, transmitido aos estudantes; por isso, é
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preferivel considera-lo aberto e refletir sobre ele, do mesmo modo que se reflete
sobre os conceitos ou as técnicas que se pretende ensinar. (CHACON, 2003, p. 147).

Ao que indicam as respostas do questiondrio aplicado, a maioria das formandas
tinham lembrangas negativas das aulas de Matematica (60,6%), sendo as mais citadas:
“ficavam nervosas”, “tinham medo”, “ficavam chateadas” ou “ndo gostavam da aula”. Estes
sentimentos refletem basicamente a inseguranca que parte dos alunos tem em relagdo
Matematica, em geral ndo distinguem se realmente aprenderam o contelddo ou se apenas
“aceitaram” aquilo que o professor explicou, o que as torna inseguras para enfrentar novos
desafios, dificultando assim a busca de novos conhecimentos e novas aprendizagens.

A Matemdtica, por vezes, é apresentada aos alunos distante de suas realidades, sem
uma organicidade cientifica, metodoldgica e histérica, transparecendo aos alunos um
amontoado de algoritmos e férmulas com pouco ou nenhum sentido gerando, assim, uma

sensac¢do de inseguranca. Bicudo (2005), considera que esses sentimentos surgiam quando:

Os conteudos matematicos eram expostos e, se ndo ficavam logo claros para os
alunos, era-lhes sugerido, e por vezes atribuido, o estigma de incapazes para a
Matematica, sem que fosse tentado situar as origens dessas dificuldades. Nenhuma
palavra era dita, nenhum questionamento levantado sobre esses modos de fazer e
de pensar. Nada se perguntava sobre o objetivo e o significado desta atividade que
se chama Matematica. Havia subjacente a ideia de fazer Matematica, sem refletir-
se sobre essa a¢do. Havia uma preocupag¢do com as respostas a serem obtidas, com
os modos de procedimento ja estabelecidos, de uma forma tal que ndo se permitia
um distanciamento das palavras usadas para que se pudesse captar as ideias a elas
subjacentes. Imersos num discurso matematico simbdlico, sem jamais se afastar
dele para contempla-lo em sua totalidade, professores e alunos agiam sem uma
clara percepcdo do significado de suas agdes. Os alunos eram convidados a pensar
de um certo modo, mas ndo a refletir sobre as origens desse pensar. (BICUDO,
2005, p. 14).

Em relacdo ao sentimento que as formandas trazem de seus professores de
Matemadtica a situacdo é um pouco mais complexa, uma vez que a lembranca destes
professores em sua maioria é positiva (70,6%), sendo que as principais caracteristicas citadas
indicavam que eles eram “inteligentes”, “agradaveis”, “dedicados”, “motivadores”,
“interessados”, “desafiadores” e “preocupados com a aprendizagem”, conflita em parte
guando indagados se consideravam que cabia aos professores uma parcela de

responsabilidade em relacdo as dificuldades ou ao ndo entendimento de certos conteuldos,
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sendo que 48,3% concordaram totalmente com a pergunta e 50,8% concordaram
parcialmente.

Embora os resultados analisados indiqguem certa incoeréncia entre as respostas das
formandas, parece que isto pode ser explicado, uma vez que mesmo tendo lembrangas
positivas de seus professores (inteligentes, dedicados, agradaveis, etc.), ndo existe uma
relacdo direta e obrigatéria a respeito do desempenho diddtico-pedagdgico de seus
professores, ja que ndo consideravam suas metodologias de ensino totalmente eficazes, pois
computavam parte da responsabilidade de suas dificuldades na disciplina, ao desempenho
do professor. Esta aparente incoeréncia esta intrinsecamente ligada a formacado do professor
de Matematica.

J4 foi mencionada a importancia dos conhecimentos docentes a respeito das
principais caracteristicas da Matematica, de seus métodos, de suas ramificagdes; conhecer
seus alunos, suas histérias, seus problemas; ter clareza e discernimento a respeito de suas
concepcdes sobre a disciplina da matematica, uma vez que sua atuacdo em sala de aula,
seus encaminhamentos metodolégicos, a escolha de seus objetivos, dos conteludos e da
abordagem que dara a eles, os critérios e as formas de avaliacdo estardo absolutamente
ligadas as concepgdes consideradas.

As futuras professoras-pedagogas, durante seu tempo de alunas na escola basica
tiveram suas experiéncias, foram construindo suas crencas, definindo suas concepc¢des a
respeito da matematica, de seu ensino, e de seus métodos.

Serrazina (2005) afirma que,

Os futuros professores chegam a sua formacgdo inicial possuem um modelo
implicito, um conhecimento dos conteddos matematicos que tém de ensinar,
adquiridos durante a sua escolarizagdo, bem como um conhecimento didatico
vivido durante a sua experiéncia como alunos. (SERRAZINA, 2005, p. 307).

Assim, espera-se uma formacdo que permita ao professor refletir sobre suas atitudes,
concepcles e crencas, percebendo a amplitude do ensino da matemadtica, mas tendo a
possibilidade de mudar e se reconstruir face aos desafios impostos da sociedade atual.

A atuacdo da futura professora em sala de aula sera fundamental para que haja
aprendizagem. A acdo docente, junto com outros fatores, podera estimular o aluno a atribuir

significacbes a conceitos, a encontrar caminhos para a resolugcdo de problemas, agucar e
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desenvolver suas experiéncias, estimular sua criatividade e suas lembrancas e sua memoria,
que em determinadas situagdes tornar-se-do Uteis para desenvolver novas aprendizagens.

E importante que a futura professora, a partir de suas concepgdes e seus
conhecimentos obtidos na sua formacdo, possa estabelecer objetivos e desenvolver sua
pratica pedagdgica, a partir de um planejamento adequado. Este planejamento pode ser
iniciado considerando-se os Parametros Curriculares Nacionais, (PCNs), (BRASIL, 1997), uma
vez que 0s mesmos propdem orientacdes gerais sobre o bdsico e o que é indispensavel a ser
ensinado e aprendido em cada etapa do desenvolvimento escolar do aluno. Um dos
objetivos dos PCNs é justamente orientar o planejamento escolar, uma vez que “os objetivos
dos PCNs concretizam as inteng¢des educativas em termos de capacidades que devem ser
desenvolvidas pelos alunos ao longo de sua escolaridade”. (PCNs, 1997, p.47).

Ainda dentro deste contexto, os parametros curriculares nacionais foram organizados
para colaborar com a organizagdo curricular das escolas e com a atividade docente dos
professores, auxiliando na elaboracdo de objetivos para cada nivel de ensino da educacao
basica e cada drea do conhecimento que compde o curriculo escolar de maneira clara, e

acima de tudo coerente com o desenvolvimento dos alunos e os fundamentos que

sustentam tais proposicgoes.

As relages cognitivas da futura professora com a matematica

Ao falar em relagdes afetivas ou relagdes cognitivas, parece que elas existem
independentes, isoladas, como se pudessem ser individualizadas no ser, no aluno. Dentro do
processo de aprendizagem sabe-se que elas acontecem de maneira conjunta e que uma

influencia diretamente na qualidade da outra e vice-versa. Chacén (2003) explica que,

O “dominio afetivo” é um termo que se usa com frequéncia em educagdo e em
psicologia; compreende atitudes, emocgdes, crencas e valores. Tradicionalmente foi
considerado em separado do “dominio cognitivo”, tendo sido, inclusive,
desenvolvidas taxionomias exclusivas de objetivos educativos para os dois
dominios. Atualmente, as propostas contemplam a interacdo entre ambos, visto
que o individuo passa de um para outro de forma inconsciente. (CHACON, 2003, p.
151).

A complexidade da sociedade, seja no seu desenvolvimento tecnolégico, seja nas

suas relagdes sociais, ndo nos permite admitir que a aquisicdo do conhecimento, seja um
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processo simples, que possa determinar uma Unica via em relacdo ao seu ordenamento.

Santos (1998), assim se expressa:

Todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social: a distingdo dicotomica
entre ciéncias naturais e ciéncias sociais comeca a deixar de ter sentido e utilidade
(...). Os avangos recentes da Fisica e da Biologia pGem em causa a distingdo entre o
organico e o inorganico, entre seres vivos e matéria inerte e mesmo entre o
humano e o ndo-humano (...). O conhecimento do paradigma emergente tende,
assim, a ser um conhecimento ndo dualista, um conhecimento que se funda na
superacdo das distingbes tdo familiares e o&bvias, que até pouco tempo
considerdvamos insubstituiveis tais como natureza/cultura, natural/artificial,
mente/matéria, subjetivo/objetivo. (SANTOS, 1998, p. 63).

Analisando questdes do questionario aplicado, relacionadas aos aspectos cognitivos,
sempre considerando a intersec¢dao com os aspectos afetivos, constatou-se que a maioria
das formandas (93,2%) considera que um dos fatores que tornam a matematica “dificil” é
justamente os conteldos trabalhados ao longo de sua escolaridade, pois, de um modo geral,
se apresentam de maneira descontextualizados, verticalizados e hierarquizados, onde nem
sempre o préprio professor sabe exatamente o “porqué” e qual a importancia (ou
significado) de determinados conteudos. O que se deve levar em conta é que o conteudo
escolar deveria ser considerado um meio para que o aluno desenvolva suas capacidades,
exercite suas competéncias e coloque em pratica todas as habilidades do que aprendeu.
Segundo os PCNs Matematica (1997), “por vezes o conteudo é apresentado de forma
descontextualizada, atemporal e geral, porque é preocupacdo do professor de matematica
apresentar resultados e ndo o processo pelo qual os produziu”. (PCNs Matematica, 1997,
p.24)

D’Ambrosio (1990) considera que o ensino da matematica nas escolas:

se justifica, por ser util como instrumento para a vida, para o trabalho, parte
integrante de nossas raizes culturais porque ajuda a pensar com clareza e
raciocinar melhor. Também por sua universalidade, sua beleza intrinseca, como
construcdo ldgica, formal, etc. Assim, torna-se evidente a utilidade social da
matematica para fornecer instrumentos aos sujeitos para atuarem no mundo de
forma mais eficaz, necessitando que a escola precisa “... desenvolver a capacidade
do aluno para manejar situagdes reais, que se apresentam a cada momento, de
maneira distinta”. (D’AMBROSIO, 1990, p. 16).
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Assim, para que ocorra verdadeiramente a aprendizagem é importante que os
conteudos analisados, escolhidos e trabalhados pela escola e pelo professor sejam
apresentados de modo a estruturar uma rede de significacdes que permitem ao aluno a
compreensao do mundo material e simbdlico, ndo se tornando apenas uma série de
informacgdes acumuladas e sem significado algum, isto é, uma forma de pensamento a ser
desenvolvido nos individuos, que necessariamente contard com a orientagao do professor,
constituindo-se num sistema de expressao através do qual os alunos poderdo: organizar,
interpretar e dar significados a certos aspectos da realidade que os rodeia.

Outro aspecto analisado refere-se ao conhecimento dos conteudos trabalhados nas
séries iniciais do Ensino Fundamental pelas formandas. De acordo com as respostas obtidas
com o questiondrio, constatou-se que 22,5% das formandas dominavam completamente
estes conteldos, enquanto que 73,7% os dominavam parcialmente ou ndo dominam tais
conteldos.

Segundo Curi (2004, p. 162), “as influéncias que procedem, tanto na formacao
escolar como na formagdo académica, auxiliam na constituicdo do conhecimento dos

professores.” Assim,

[..] quando professores tém pouco conhecimento dos conteudos que devem
ensinar, despontam-se dificuldades para realizar situagdes didaticas, eles evitam
ensinar temas que ndao dominam, mostram inseguranca e falta de confianga
perante circunstancias ndo previstas, reforcam erros conceituais, tém maior
dependéncia de livros didaticos, tanto no ensino como na avaliacdo, e se apoiam na
memorizac¢do de informacgGes para atuar. (CURI, 2004, p. 162).

E no minimo intrigante (ou até constrangedor) verificar que mais de 73% dos
formandas em Pedagogia de 3 universidades de Curitiba ndo dominam, ou dominam
parcialmente, contelddos bdsicos de matematica, ensinados a criancas de 6 a 10 anos. Neste
sentido surgem alguns questionamentos: Como esses formandos desenvolveram seus
estudos de matematica no Ensino Médio? Como passaram no vestibular? Como
frequentaram uma Universidade? E o mais importante, sem duvida, como poderdo ensinar
esses conteudos aos seus futuros alunos?

Outro aspecto a considerar é que a pergunta foi dirigida para as formandas enquanto
alunas e ndo como professoras, isto €, no momento que vocé exerce o magistério, ndo basta

ter um conhecimento superficial do assunto ou apenas operacional. E importante que o seu
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conhecimento seja totalizado (ndo absoluto), e que assim possa enxergar as diversas
relagcdes existentes nos diversos tépicos dos assuntos, e que a partir desse conhecimento
possa escolher as melhores estratégias de ensino, que possa estabelecer relacdes com
outras disciplinas ou outros saberes, e que segundo os PCNs , “conhecer os obstaculos de
construcdo de conceitos e de grande utilidade para que o professor compreenda melhor
alguns aspectos da aprendizagem dos alunos”. (PCNs, 1997, p. 30).

Quando se leva em conta outro dado da pesquisa, onde apenas 15 (12,09%) das
formandas tem a disciplina de Matematica como primeira op¢ao para o magistério das séries
iniciais do Ensino Fundamental e que muitas delas poderdo assumir turmas logo apds a sua
formatura tendo que trabalhar com a referida disciplina, seria importante que antes de
iniciar suas atividades de docéncia buscassem uma revisdo completa e aprofundada dos
conteudos a serem trabalhados. Um nimero (ndo insignificante) de formandos, 21 (16,94%)
apontou que estes conteudos poderiam ser revisados durante o curso de Pedagogia.

Outro questionamento feito as formandas foi em relacdo a metodologia de ensino
utilizada por seus professores de matemadtica durante o Ensino Fundamental e Médio.
Aproximadamente 86% responderam que a metodologia ndo foi adequada ou foi
parcialmente adequada, indicando que os métodos utilizados por seus professores, em
geral, ndo surtiram os resultados esperados, uma vez, que a grande maioria delas atribuiu a
este aspecto, a responsabilidade pelo seu baixo rendimento na aprendizagem da
matematica.

Sabe-se que é muito comum ainda, certo procedimento “padrdao” nas aulas de
matematica, na qual o professor utiliza apenas o quadro negro para “ensinar” certo
conteudo, que estd no “programa”. Inicia o conteldo considerando alguns conceitos basicos,
apresenta algumas “regras” para resolver exercicios, resolve alguns exercicios e finalmente
pede que os alunos fagcam alguns exercicios em casa, para verificarem o que aprenderam.
Mesmo que alguns alunos acertem alguns exercicios, se 0s mesmos ndo tem um significado,
este procedimento ndo se tornard em aprendizagem, € um mero “adestramento” mental.

Atualmente de acordo com as proposicdes dos PCNs, espera-se um ensino que
propicie uma formacdo para a cidadania, possibilitando a insercao das pessoas no mundo do
trabalho, das relagGes sociais e da cultura, no ambito da sociedade brasileira. Assim, os PCNs

Matematica (1997) indicam que:
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Novas competéncias demandam novos conhecimentos: o mundo do trabalho
requer pessoas preparadas para utilizar diferentes tecnologias e linguagens (que
vdo além da comunicagdo oral e escrita), instalando novos ritmos de produgdo, de
assimilagdo rapida de informagdes, resolvendo e propondo problemas em equipe.
Para tanto, o ensino de Matematica prestara sua contribuicdao a medida que forem
exploradas metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a comprovacao, a
justificativa, a argumentagdo, o espirito critico, e favoregam a criatividade, o
trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento
da confianga na propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios, destacando
que a Matematica devera ser vista pelo aluno como um conhecimento que pode
favorecer o desenvolvimento do seu raciocinio, de sua capacidade expressiva, de
sua sensibilidade estética e de sua imaginagdo. (PCNs Matematica, 1997, p. 26).

Além disso, hoje em dia, é razoavel imaginar que a maioria dos professores tenha a
possibilidade de usar recursos (eletronicos ou ndo), uma vez que sdo muitos e quase sempre
estdo disponiveis nas escolas. Mas independente da utilizagdo dos recursos é importante
qgue o professor escolha as estratégias adequadas para cada momento, que o foco esteja
concentrado na aprendizagem do aluno, e ndo apenas em conceitos ou algoritmos, que até
poderdo ser memorizados pelos alunos, mas n3o apreendidos. E importante que as
informacgdes e contelddos tenham significado e sentido para o aluno e possam ser realmente

transformadas em conhecimento.

Aspectos didatico-pedagdgicos da formagao matematica das futuras professoras

Inicialmente, buscou-se através do questionario verificar que modalidade de Ensino
Médio cursaram as futuras pedagogas, uma vez que nesse caso especifico existe a
possibilidade de que parte dessas alunas tenha frequentado um curso profissionalizante na
area do magistério, o que confere as mesmas a possibilidade de terem experimentado
durante o Ensino Médio, vivéncias e praticas com a educacdo infantil, além de terem
frequentado um curso, todo focado para a area da docéncia da Educacdo Infantil e as
primeiras séries do Ensino Fundamental.

As respostas obtidas indicam que cursaram o normal (ou magistério) apenas 13,7%
das futuras pedagogas sendo que a Universidade B teve o maior porcentual (19,1%),
enguanto que 83,9% cursaram o Ensino Médio regular, o que demonstra que grande parte

das alunas de Pedagogia iniciou o curso sem qualquer tipo de experiéncia em relagcdo a
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docéncia. Conclui-se que toda sua formacdo, referente ao exercicio do magistério, teria que
ser feita “no e durante” o decorrer do curso de Pedagogia. Depreende-se, também desse
resultado, que a formacdo oferecida ao futuro pedagogo-professor devera ser bastante
sélida, tanto no que se refere aos fundamentos tedricos, quanto a formagdo pratica, em
forma de estdgios.

Constatando a falta de experiéncia da maioria das alunas, o que se espera é que o
curso de Pedagogia ofereca aos seus alunos, estdgios consistentes, com carga horaria e
programas de acompanhamento compativeis com as necessidades intrinsecas do trabalho
do futuro professor, permitindo-lhe uma vivéncia e experiéncia minimas, para que depois de
terminado o curso possam assumir turmas e efetivamente iniciar com sucesso seu caminho
na docéncia.

A questdo seguinte refere-se a disciplina de Metodologia de Ensino da Matematica
(ou disciplina equivalente) oferecida pelos trés cursos de Pedagogia pesquisados. De acordo
com a pesquisa 62,9% das formandas tiveram esta disciplina em um ano, 25% durante um

semestre e 12,1% nao lembravam o tempo exato.

Tabelal: A Tabela 1 indica como foi a distribuicao em cada Universidade

1ano 1 semestre Néo lembram
Universidade A 80,8% 1,5% 13,2%
Universidade B 76,2% 19% 4,8%
Universidade C 0% 68,9% 14,3%

O que nos chamou atencdo é que a maioria das alunas citou no item “observacées”
gue o tempo destinado a disciplina foi muito curto e consequentemente a quantidade e a
profundidade dos conteldos trabalhados foi insatisfatdria. Observaram que seria necessario
conhecer melhor as estratégias (didatica) de ensino dos diversos assuntos a serem
trabalhados nas séries iniciais do Ensino Fundamental, além do que seria interessante revisar
os proprios contelidos. Houve praticamente um clamor geral, para que as disciplinas de
Metodologia de Ensino tivessem uma carga horaria maior, na verdade para todas as

disciplinas, mas principalmente Matematica e Portugués.
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E interessante observar que estas percep¢des verificadas com as formandas é
compartilhada por pesquisadoras, desta area, como, por exemplo, alerta Sadovsky (2007)
que diz que “ndo seria nem o caso de discutir sobre a qualidade de formacdo dos
professores das séries iniciais para a matemadtica, mas sim que a formacgao é insuficiente,
porque hoje os contetddos sdo mais complexos”. (SADOVSKY, 2007, p. 16).

Curi (2006) revela em suas pesquisas que embora a disciplina de Metodologia de
Ensino da Matematica (ou disciplina equivalente) esteja em cerca de 90% dos cursos de
Pedagogia, revela, porém, que a nivel nacional “a carga horaria destinada as disciplinas que
envolvem matematica nos cursos de pedagogia tem em média uma carga hordria variando
de 36 a 72 horas, menos de 4% de uma carga horaria do curso, em média, de 2200 horas”.
(CURI, 2006, p. 6).

E importante salientar que segundo os PCNs Matematica (1997), “a matematica é um
componente importante na construcdao da cidadania, na medida em que a sociedade se
utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais os
cidaddos devem se apropriar” (PCNs, 1997, p. 19). O que corrobora a ideia que a apreensao
dos conhecimentos matematicos é importante para que se tenha uma populacdo capaz de
desenvolver suas potencialidades dentro de uma sociedade, cujo desenvolvimento estd cada
vez mais ligado ao avanco tecnolégico.

As duas questdes seguintes referem-se a atividade de pratica de ensino, relacionado
especificamente com a disciplina Matematica, durante o estagio supervisionado.

Além da atividade docente em Matematica, considera-se relevante que a estagiaria
ao pensar e realizar seu estdgio conhecer a escola que vai trabalhar; conhecer seu Projeto
Politico Pedagdgico; conhecer os professores de todas as disciplinas; verificar como os
alunos enxergam a escola e seus professores; e em relagdo a sua disciplina verificar, quais os
objetivos que os docentes tem em relacdo a propria disciplina e referente aos alunos.
Infelizmente o que se percebe é que assim como as estagidrias, as proprias escolas
receptoras ndo tem uma estrutura organizada para desenvolver esta atividade com éxito.

Terrazan (2010) constata que:

No ambito das Unidades Escolares, trés aspectos me parecem de extrema
relevancia: (1) Falta de maior agilidade a estrutura administrativa e operacional da
Rede Publica de Educacdo Basica para que as Escolas coloquem em execuc¢do novos
Projetos Politico-Pedagdgicos, propiciem novas experiéncias didaticas a seus
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professores, proporcionem novas vivéncias pedagdgicas a seus alunos; (2) Falta de
espacos coletivos e permanentes de reflexdo sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores, constituidos como instancias préprias do trabalho
docente e como parte das suas atividades de Formagdo Continuada; (3) Falta de um
servico proprio de recep¢do de estagiarios, com acompanhamento de suas
atividades e avaliagao de seu desempenho por professores tutores, como parte das
novas tarefas a serem desenvolvidas pelas Escolas na sua co-responsabilidade pela
formacdo de seus futuros profissionais. (TERRAZAN, 2010, p. 10).

O estagio supervisionado reveste-se de um carater fundamental para o futuro
professor, pois além dos aspectos didatico-pedagdgicos referentes a disciplina, é talvez a
primeira oportunidade que o futuro professor terd para conhecer, vivenciar e atuar, estando
do outro lado, o lado do professor e ndo mais do aluno.

Inicialmente perguntou-se qual foi o tempo de observacao de aulas de Matematica
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e constatou-se que 29% nado observou nenhuma
aula, 8,9% observaram de 1 a 5 aulas e 61,3% nao lembravam o tempo ou se tinham

observado aulas de Matematica.

Tabela2: A Tabela 2 indica como foi a quantidade de aulas de Matematica
observadas durante o estigio em cada universidade

Nenhuma aula De 1 a5 aulas Néo lembram
Universidade A 39,7% 41,2% 17,6%
Universidade B 19,0% 81,0% 0%
Universidade C 0% 40,0% 60,0%

E importante lembrar que a formanda, embora tenha assistido muitas aulas de
matematica na sua infancia, o faria agora dentro de outra perspectiva, ndo mais como aluna,
mas com o olhar de uma futura professora e, consequentemente, todas as implicacdes dessa
nova posicdo. E interessante observar também que um curso que tem por objetivo formar
futuros professores tenha quase 30% de seus alunos que sequer assistiram a uma aula para
adquirir experiéncia, ter algum referencial para que possam utilizar na sua pratica de

docéncia. Que tipo de comparacdes e andlises poderd fazer? Que atitudes, metodologias,
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relacionamentos, ele levard como parametro sob a perspectiva de uma futura professora?
Certamente, serao as representagdes internalizadas em suas vivéncias de aluna.

Finalmente perguntou-se as formandas, a respeito das aulas ministradas nas séries
do Ensino Fundamental. Obteve-se como resposta que 46% nao tinham ministrado nenhuma
aula, que 29% tinham ministrado de 1 a 5 aulas e que apenas 21% tinham ministrado um

numero superior a 5 aulas.

Tabela 3: A Tabela 3 indica o numero de aulas de Matematica ministradas durante o
estagio, em cada Universidade

Nenhuma aula

De 1 a5 aulas

Mais de 5 aulas

Universidade A 52,9% 29,4% 14,7%
Universidade B 33,3% 23,8% 42,9%
Universidade C 40% 48,6% 5,7%

Estes dados sdo preocupantes, uma vez que quase a metade das formandas concluira
um curso de formacao de professores e possivelmente entrard no mercado de trabalho, sem
ter dado uma aula sequer. Se este profissional assumir uma turma, como dara suas primeiras
aulas de matematica? Que conteldos escolherdo? Que estratégias irdo usar? Que tipo de
relacionamento tera com os alunos a fim de motiva-los na aprendizagem de matematica?

Ao se levar em conta o resultado da questao, que mostrou que praticamente 84,9%
dos alunos sdao egressos do Ensino Médio regular, é claro se supor que uma quantidade
consideravel de futuros professores de matemadtica das séries iniciais do Ensino
Fundamental iniciard suas atividades docentes, sem nunca ter dado uma aula de
matematica.

E interessante, neste momento, relatar um fato que foi observado em muitas escolas
(publicas e particulares) relativo a distribuicdo de turmas. Os professores “mais experientes”
ficam com as turmas mais adiantadas (32, 42 e 52) séries, e os professores “menos
experientes” ficam com as turmas iniciais do Ensino Fundamental (12 e 22 séries), isto é, o
processo inicial do conhecimento formal da matematica, que se espera ser solido,

consistente, motivador, para que o aluno possa se desenvolver satisfatoriamente seus
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estudos, vai ser desenvolvido justamente com professores com pouca ou nenhuma

experiéncial

Conclusao

O que se pode destacar dessas questdes é que existe por parte das formandas e de
um grande numero de pesquisadores da area de educagao matematica, a expectativa de se
aumentar a carga hordria e, consequentemente, a qualidade das disciplinas relacionadas a
matemadtica nos cursos de Pedagogia. A importancia da disciplina, numa sociedade que exige
leituras multiplas, grande parte delas relacionadas ao desenvolvimento tecnoldgico, suscita
conhecimentos e metodologias atualizadas e aprofundadas para realmente desenvolver sua
funcdo social de inclusdo e desenvolvimento da cidadania.

O estudo aponta, também, que os estdgios supervisionados necessitam de
aprimoramentos, buscando principalmente uma maior relagdao entre o que se trabalha nas
disciplinas tedricas, com suas aplicacbes na pratica de sala de aula, além do que, ndo se
espera que uma futura professora, assuma uma turma das séries iniciais do Ensino
Fundamental, sem ter observado, ou até mesmo, nunca ter dado uma aula de Matematica
durante seu curso de graduacao.

E finalmente pode-se depreender a partir das respostas obtidas, que durante o curso
de Pedagogia, sua formacdo matematica apresenta uma clara insuficiéncia relativa aos
aspectos metodolégicos referentes aos assuntos especificos da disciplina, bem como aos
aspectos presentes nos documentos curriculares de Matematica, limitando-se, em muitos
casos a desempenhar uma docéncia centrada apenas no desenvolvimento de algoritmos,

calculos e procedimentos, sem qualquer sentido para seus alunos.
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