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RESUMO

O presente estudo articula discussdes referentes ao conhecimento profissional e a formagdo continuada
de professores que ensinam Matematica (PEM). Assume como questdo geral de pesquisa: Que aspectos
sdo proeminentes sobre o conhecimento e a préatica profissional de PEM nos anos iniciais com foco em
seus conhecimentos, experiéncias, crencas e concepgdes? Para tanto, a pesquisa é sustentada em dois
aspectos centrais: i) 0 conhecimento profissional do professor que ensina Matematica nos anos iniciais;
e ii) formagdo continuada de professores em contexto de comunidade profissional. Centrada em uma
abordagem qualitativa, em um principio de pesquisa-intervencao, a producdo de dados envolveu trés
acles: revisdo de teses e dissertacGes no Catélogo da CAPES; entrevistas com diferentes sujeitos
envolvidos com o ensino de Matematica nos anos iniciais; e delineamento e implementacéo de acéo
formativa em uma comunidade profissional com analise de tarefas sobre NUumeros e Operacdes, com
professoras e coordenadoras participantes da etapa de entrevistas. Admitindo o formato multipaper, o
primeiro artigo discute, por meio de pesquisa bibliografica (Estado do Conhecimento) em teses e
dissertacbes publicadas de 2015 a 2019, que aspectos do conhecimento profissional tém sido
privilegiados nos estudos relacionados a formacao continuada de professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais e que elementos emergem desses estudos articulando conhecimento a préatica
profissional dos professores. O segundo artigo analisa entrevistas (coletiva e individual) realizadas com
oito PEM, duas coordenadoras e uma secretaria municipal de educacdo, admitidos como agentes
envolvidos com o ensino de Matematica nos anos iniciais, a fim de perceber quais crengas, concepc¢des
e conhecimentos em relacdo ao ensino emergem na pratica desses profissionais, tendo por referéncia
apontamentos da BNCC. O terceiro artigo apresenta os elementos emergentes em uma formacao
continuada de professores admitida como comunidade profissional constituida de cinco PEM assente na
andlise de tarefas para o ensino de Numeros e Operacdes. A partir deste movimento de reflexdo sobre o
que ja foi realizado e suas implicacdes (retrospectivas), e a busca por possibilidades para a formacao
continuada de PEM (perspectivas), o estudo permite concluir que: 1) os espacos de formacéo continuada
devem conhecer e considerar as crencas, concepgdes e imagens dos professores participantes, pois esses
elementos influenciam o conhecimento do professor e as mudangas na pratica profissional; 2) a
concepcao predominante entre as agentes envolvidas com ensino de Matematica - cuja énfase incide no
ensino dos Numeros e das OperagOes - € a de uma ciéncia pronta a ser dominada pelos alunos em
processos de ensino que, mesmo considerando a realidade, caracterizam-se como mecanicos e
reproduzem experiéncias formativas vivenciadas em todo seu processo de formacéo; 3) quando inseridas
em uma comunidade profissional para analisar tarefas matematicas sobre NUmeros e Operacoes, as
professoras apresentam indicios de desenvolvimento profissional, ao se colocarem no lugar de alunos e
pensarem nas possiveis dificuldades e motivacdes, valorizarem o compartilhamento de conhecimentos
e experiéncias no grupo, identificarem a importancia das diferentes visdes para o desenvolvimento do
conhecimento, discutindo a natureza da tarefa como possibilidade de pensar a Matemaética, e defendem
a permanéncia do grupo e sua identidade de PEM. Destarte, o estudo indica que ainda sdo frageis o0s
conhecimentos, as crencas e concepcdes de PEM, que muitos dos aspectos referidos pela BNCC — ja
presentes em orientacdes curriculares antecedentes - sdo de dificil compreensao por esses profissionais
e, por conseguinte, as formagbes continuadas sdo urgentes, devendo admitir a pratica dos professores
como ponto de partida e horizonte. Deste modo é que se possibilita, de fato, desenvolvimento
profissional aos PEM e, por conseguinte, vislumbram-se praticas de ensino de Matematica mais
promissoras e efetivas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica nos anos iniciais. Formagdo Continuada. Conhecimento
profissional. BNCC.



ABSTRACT

This study articulates discussions on the professional knowledge and on in-service education. It
assumes, as a general research question: What aspects are prominent on the knowledge and on the
professional practice of early-grade Mathematics teachers (MT) focused on their knowledge,
experiences, believes and conceptions? Thereunto, the research is supported by two main aspects: i)
professional knowledge by the early-grade mathematics teacher; and ii) in-service teacher education in
a professional community context. Centered in a qualitative approach and in a research-intervention
principle, production and data collection involved three actions: thesis and dissertations review on the
CAPES catalogue; interviews with different subjects involved with Early-grade mathematics teaching;
and a formative action design and implementation in a professional community with analysis of tasks
on Numbers and operations with teachers and coordinators who participated in the interview stage. With
multi-paper format, the first article discusses, through a bibliographic research (State of Knowledge) on
thesis and dissertations published from 2015 to 2019, which professional knowledge aspects have been
privileged in studies on the in-service education of Early-grade Mathematics teachers and which
elements emerge from these studies, articulating professors’ knowledge to professional. The second
article analyses interviews (collective and individual ones) carried out with eight MT, two coordinators
and a municipal secretary of Education, assumed as involved agents with Early-grade mathematics
teaching to notice out which believes, conceptions and knowledge regarding mathematics teaching
emerge in these professionals’ practice, with BNCC notations as reference. The third article presents
elements from an in-service teachers’ education assumed as professional community constituted by five
MT, based on the analysis of teaching Numbers and Operations tasks. From this reflection
movement on what have already performed and their implications (retrospectives), and the
search for possibilities for in-service MT education (perspectives), the study allows as
conclusion: 1) in-service education spaces should know and consider believes, conceptions and
images by participant teachers, because these elements influence the teacher knowledge and
professional practices; 2) predominant conception among agents involved with Mathematics teaching —
focused on Numbers and Operations teaching — is a Science that may be mastered by students in
processes that even considering the reality, they are characterized as mechanical and reproduce
experiences lived throughout their training process; 3) when within a professional community to
analyze mathematic tasks on Numbers and Operations, teachers evidenced professional development
when put themselves on the students’ place and thought about possible difficulties and motivations, they
value sharing knowledge and experiences with the group, they identify importance on different views
for knowledge development, they discuss the task nature as possibility for thinking Mathematics, and
they defend the group permanence and their MT identity. Therefore, the study indicates that MT’s
knowledge, believes and conceptions are fragile, that many aspects referred by the BNCC — many of
which are already present in previous curriculum guidelines — are difficult to understand by these
professionals, and then the in-service education are urgent, also using these professionals’ practices as
starting point and horizon. Then it is possible a real MT professional development, and consequently
glimpsing more promising and effective Mathematics teaching.

Keywords: Early-grade Mathematics teaching. In-service education. Professional knowledge. BNCC.
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INTRODUCAO

a. 1.1 Ambientacdo no processo investigativo

Este texto inicial tem como finalidade esclarecer as etapas e acgdes desenvolvidas
durante a constituicdo desta pesquisa, que incide em dois aspectos centrais: conhecimento
profissional e formacdo continuada de professores que ensinam Matematica (PEM). Com o
intuito de apresentar um panorama global, neste primeiro momento, propomos uma
ambientacdo ao contexto, bem como as motivacdes e aos objetivos que nos impeliram a
desenvolvé-la. Desse modo, o presente texto desdobra-se em quatro intengdes principais: i)
situar o leitor no tema que embasa o estudo e sua relevancia para o campo de formacédo de PEM
nos anos iniciais; ii) esclarecer o percurso pessoal da pesquisadora rumo a problematica
apresentada; iii) apresentar um breve panorama sobre a formacéo (continuada) de professores,
e reconhecer as implicacGes para o conhecimento e a pratica do PEM nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, frente a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2018)%; e iv) descrever as etapas metodoldgicas da pesquisa e a organizacdo do
estudo.

Neste contexto, € importante ressaltar que as pesquisas em torno da formacdo de PEM
conquistaram grande destaque na literatura nas Ultimas décadas, tanto no Brasil quanto no
exterior. Este fenémeno que pode ser observado, por exemplo, pela amplitude de referenciais
tedrico-metodoldgicos desenvolvidos na/para esta subarea da Educacdo Matematica (PONTE,
1992; 1998; 2012; 2014; PONTE; CHAPMAN, 2008), entre outros, reinem esforgos com vistas
a diminuir as diferencas sociais, a disparidade e as dificuldades de aprendizagem enfrentadas
pelo nosso sistema educacional (PIRES, 2012). Nesse cenario, se por um lado, o ensino de
Matematica tenta superar desafios particulares e situacdes de fracasso escolar, com o0 aumento
de pesquisas na area, por outro, faltam oportunidades formativas aos PEM nos anos iniciais,
que possibilitem acesso a esse conhecimento que promove o desenvolvimento profissional?
(PIRES, 2012).

Nesta pesquisa, voltamo-nos especialmente para a formacdo continuada dos PEM;
todavia, apoiamo-nos também em trabalhos como de Curi (2005), Vasconcellos e Bittar (2007),

1 A verso inicial envolvendo apenas Ensino Fundamental foi promulgada em 2017. No texto, utilizamos a verséo
atualizada/vigente, de 2018, com acréscimo do Ensino Médio.
ZA expressdo desenvolvimento profissional tem sido adotada, na literatura, para designar um processo de formacéao
gue assume caracteristicas distintas das praticas formativas tradicionais (PASSOS et al. 2006).
13



Lopes e Nacarato (2009), Nacarato; Mengali e Passos (2011), Fiorentini e Lorenzato (2012),
Fernandes e Curi (2012), Cruz e Neto (2012), Santos e Ghedin (2016), Costa, Pinheiro e Costa
(2016), Abrahdo e Silva (2017) e Szymanski e Martins (2017), que abordam a formacao inicial
de professores, pois ndo ha como falar de formacédo continuada sem levar em conta a formacéo
inicial. Seu papel é fornecer as bases para a construcdo de um pensamento pedagdgico
especializado, que representa 0 comeco da socializagdo profissional e a insercdo® nos &mbitos
cultural, contextual, cientifico e pessoal que vao permear a pratica pedagogica.

Tendo em vista que a formacdo continuada so € assim denominada porque o professor
ja recebeu uma primeira formac&o, os estudos supracitados apresentam, nos seus resultados,
fragilidades da formacdo do pedagogo para o ensino de Matematica. Fiorentini e Lorenzato
(2012) apontam que, durante a formacao inicial nos cursos de Pedagogia, a preocupacao com
as técnicas* é mais evidente do que com o processo formativo, educativo. Por conseguinte,
muitas vezes, os professores precisam ensinar contetdos especificos que ndo sabem ou nédo
dominam (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011). Assim, os resquicios de uma formacao
alicercada na logica formal (conhecimento para a pratica), preponderante nas Ultimas décadas,
resultam (entre outros fatores) no fragil conhecimento do professor-pedagogo para o ensino de
Matemaética nos anos iniciais (GOMES; SANTOS; SPILLER, 2019). Isto indica a necessidade
de promover espagos de formacao que auxiliem “[...] os docentes na forma de organizagao do
trabalho pedagdgico e na compreensao dos conteldos matematicos que terdo de ensinar ao
longo da carreira” (CIRTACO; ZORTEA, 2016, p. 80)

Diante desse contexto de fragilidades, esta investigacdo trata da formacdo dos
professores, tendo como pano de fundo o0 novo documento orientador dos processos de ensino
e aprendizagem no Brasil, aBNCC (BRASIL, 2018). De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais e Base Nacional Comum para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da
Educacao Basica, recém aprovadas pela Comissao Bicameral do CNE em 18/09/2019, a BNCC
deve fundamentar a concepcao, formulacéo, implementacdo, avaliacao e revisdo dos curriculos
e das propostas pedagogicas das instituicdes escolares, também deve contribuir e alinhar a
formagéo inicial e continuada de professores (BRASIL, 2019).

Cabe ressaltar que olhar para a BNCC néo significa aceitd-la, mas perceber intenges e

contradicOes resultantes da disputa de poder que cerca a elaboracdo e a implementacdo do

3 Deve ser mediada de forma colaborativa, reflexiva e investigativa.

4 Enfase nas metodologias de ensino, materiais curriculares, técnicas de organizacédo de sala de aula, de avaliagdo
e de superacao de problemas de indisciplina, entre ter outros, por meio da exposi¢do de contelido, memorizacao
e reproducdo (BATISTA, 2012).
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documento. Como o proprio nome diz, a BNCC (BRASIL, 2018) tem como caracteristica ser
um documento base de orienta¢des para os curriculos que devem, por sua vez, ser ajustados de
acordo com a realidade local. O documento expressa os efeitos da globalizagdo no meio
educacional, com mudancas estruturais na concepcao de ensino e de aprendizagem, afetando
diretamente o trabalho e o conhecimento do PEM nos anos iniciais da Educagio Basica®.

Desse modo, delincamos como questdo geral de pesquisa: “Que aspectos sao
proeminentes sobre o conhecimento e a pratica profissional de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais, com foco em seus conhecimentos, experiéncias, crencas e
concepgoes”’? Para respondé-la, estruturamos questdes especificas para cada um dos capitulos
que compde este estudo, em um movimento que inicia a partir do que ja foi realizado —
retrospectiva — em pesquisas que envolvem a formacéo continuada de PEM nos anos iniciais;
isto €, em como agentes envolvidos nesses processos praticam e interpretam esse movimento.
Com base nos aspectos retrospectivos, a investigacdo busca elucidar — a partir das crengas,
concepcdes e conhecimentos - possibilidades e dilemas vislumbrados por esses agentes, as
quais orientam a investigacdo sobre a potencialidade de uma proposta de formacéo continuada
assente na perspectiva de comunidade profissional, a qual indica apontamentos de perspectivas
para promover o desenvolvimento profissional de PEM nos anos iniciais.

Neste sentido, consideramos necessario pensar na formacdo do professor, no
conhecimento para ensinar Matemaética e no desenvolvimento profissional docente adotando
alguns estudiosos que tratam desses temas, considerando a formacao inicial e a continuada.

Antes disso, contudo, na subsecdo seguinte, apresento® minha trajetoria e o interesse por

esta pesquisa, 0 que justifica 0 emprego da primeira pessoa do singular.

b. 1.2 Trajetéria da pesquisadora em direcdo a problematica da

pesquisa

Nesta subsecdo, dedico-me a um movimento de compreensdo da trajetoria desta
pesquisa, com olhar sensivel para minha acdo docente na formagdo de PEM nos anos iniciais

em um curso de Pedagogia. Entendo que a minha identidade resulta das teorias veiculadas na

% De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formacao Inicial e
Continuada de Professores da Educacédo Basica, a formagdo de professores deve permitir (entre outros) o
dominio dos conhecimentos previstos na BNCC para a etapa/area/componente, o dominio do contetdo a ser
ensinado, e seu conhecimento pedagdgico.

® Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.
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literatura, as quais tive acesso durante a formacdo, bem como aos fatos vividos na trajetéria de
vida académica, pessoal e profissional (PONTE; OLIVEIRA, 2002). A inquietude do fazer
pedagdgico sempre esteve presente na atividade profissional, mas assumir a disciplina de
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos do ensino de Matematica, em um curso de Pedagogia,
permitiu-me perceber e vivenciar inimeros desafios, além da desconfortvel sensacdo de
despreparo profissional, que me conduziu a um interesse latente de conhecer, pesquisar e
aprofundar o conhecimento nas especificidades da Educacdo Matematica, particularmente com
criancas pequenas no inicio da escolarizacéo.

Na busca por respostas, deparei-me com diversas pesquisas que abordam as dificuldades
de professores pedagogos que ensinam Matematica nos anos iniciais, como as ja referidas de
Curi (2004; 2005), Nacarato, Mengali e Passos (2011), Fiorentini e Lorenzato (2012). Percebi
a importancia do meu trabalho na formacéo desses profissionais e a imensidao de desafios que
eu teria/terei que superar. Assim como apontavam as pesquisas, eu me enquadrava em Varios
aspectos no grupo de professores que, ao longo da Educacdo Baésica, ndo teve experiéncias
positivas e significativas com a Matematica. Tal compreensdo impulsionou-me a pensar na
possibilidade de favorecer o desenvolvimento profissional de outros profissionais pedagogos
que ensinam Matematica, a fim promover um espacgo de debates e reflexfes que possibilite a
transformacdo de concepgOes e imagens negativas vivenciadas durante sua formacdo em
Matematica.

Nessa trajetoria, cenas da minha formacéo inicial em Pedagogia pareciam vivas em
meus pensamentos, relembrando os discursos negativos de varios colegas em relacdo aos
contetidos de Matematica. Evidenciei, ndo apenas nas lembrancgas, mas com 0s meus alunos da
disciplina, a inseguranga em relac&o ao ensino de Matematica.

Entrelacada nesse contexto desafiador, compreendi a necessidade de investir em estudos
na area da formacdo de professores pedagogos para o ensino de Matematica. As primeiras
leituras direcionaram o foco para o conhecimento profissional que fundamenta a pratica
pedagdgica do professor pedagogo que ensina Matematica nos anos iniciais.

A necessidade profissional conduziu-me a uma nova reflexdo, antes despercebida, que
perpassou por minha histéria de vida pessoal e profissional, a qual relato brevemente.

Quando crianga, ndo via a hora de frequentar a escola. Pelas condicdes vividas, ndo pude
entrar na escola antes da 1.2 série. Desse modo, em casa, dedicava-me intensamente a atividades
de leitura e escrita. Copiava textos, era curiosa, e ndo parava de incomodar minha mae com
duvidas sobre tudo. Aprendi a ler antes de ingressar na escola, e nela sofri por ter aprendido

antes que os demais. O acesso a escola me enchia de felicidade e, no contexto da zona rural (em
16



um pequeno municipio do Estado do Parana’), a realidade era uma sala multisseriada (12 a 42
série). Lembro-me com tristeza das inumeras vezes em que fui podada no meu desejo de
aprender, comunicar e me expressar. Mesmo ja alfabetizada, tive que reviver todo o processo
alfabetizador da época e, posteriormente, sempre tinha que esperar os colegas aprenderem
também. Além das experiéncias relatadas, o discurso constante de dissabor com a Matematica
por parte da professora reacende minha memoria. Ademais, recordo que, sem formacéo para o
exercicio da docéncia, sua proposta de ensino se reduzia a realizacdo de infinitas continhas no
caderno, posteriormente transcritas no quadro.

Na amélgama da relagdo entre minhas leituras e memorias, passei a vislumbrar as
inimeras possibilidades matematicas naquele contexto formativo em que estava inserida (zona
rural). Lembrei-me que decorar conteidos ndo era algo que eu gostava de fazer — rotina naquela
época. Tal atividade de memorizacao da tabuada e a cultura de recitar na frente dos colegas me
incomodavam. N&o multiplicar na velocidade esperada pela professora era motivo de criticas,
piadas e desconforto. Talvez, situacbes como essas me levaram a uma precéria formacédo
matematica durante todo o periodo dos anos iniciais. Por conseguinte, as experiéncias
posteriores carregaram marcas dessa etapa fundamental, com boas notas advindas da
aprendizagem das técnicas, e pouca compreensdo dos conteddos.

Ao terminar o Ensino Médio, optei por estudar na cidade proxima. Entre os possiveis
cursos de graduacéo, escolhi Pedagogia por me identificar com a docéncia e a infancia. Durante
dois anos de estagio remunerado na Educacdo Infantil e na antiga 12 série, ndo atentei para o
fato de que o modo como ensinava Matematica era somente reproducéo de conteido (da mesma
forma que aprendi). Talvez, a minha imaturidade durante a graduagéo tenha me impedido de
perceber que nossos debates sobre alfabetizacdo e letramento e as inUmeras criticas ao método
de ensino tradicional eram necessarios, também, no ensino de Matematica.

Ao término da graduacdo, fui residir em outro Estado, local onde trabalhei novamente
com turmas de 12 série. As recordacdes desse tempo de ensino ndo foram diferentes do estagio.
Seguia cotidianamente o livro didatico.

Em pouco tempo naquele lugar, ingressei no Ensino Superior como docente no curso de
Pedagogia semipresencial, em uma faculdade particular. Ministrei, por anos, disciplinas de
Fundamentos da Educacéo (Filosofia, Sociologia, Psicologia). As aulas aconteciam durante o

final de semana, atendendo a um numero significativo de professores em acéo, sem formacéo

A formagdo basica e a graduacdo em Pedagogia foram realizadas no Estado do Parana.
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superior. Foi um tempo dificil —ensinar as especificidades da docéncia a professores que tinham
dificuldades com conteudos elementares da Educacéo Bésica.

Posteriormente, trabalhei como professora substituta em uma Universidade Estadual do
Piaui, com as disciplinas de Educacéo Infantil, Psicologia e Estagio. No curto periodo em que
orientei estigio nessa instituicdo, acompanhei as dificuldades das académicas do curso de
Pedagogia com o ensino de Matematica (entre outras). Logo, fui aprovada como professora do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em uma Universidade Federal. Ao iniciar o
trabalho com disciplinas pedagogicas com futuros professores de Ciéncias e Biologia, senti a
necessidade de rever alguns contetdos da area especifica (Ciéncias), e deparei-me com
pesquisas relacionadas as especificidades da docéncia considerando a disciplina que ensina.

Essas experiéncias proporcionaram inquietudes em relagdo ao meu conhecimento inicial
para lecionar para professores considerando as especificidades de cada disciplina, e
sobremaneira, sobre o fazer pedagdgico como formadora de outros professores. Autores como
Imbernén (2009) subsidiaram teoricamente minhas inquietacdes e dilemas sobre o
conhecimento profissional do professor e a necessidade de desenvolvimento profissional. Tal
inquietude me fez retornar ao Estado do Parana, com a finalidade de dar continuidade nos
estudos em nivel de pds-graduacao stricto sensu. No retorno, cursei disciplinas como aluna ndo
regular em um programa na area da Educacdo e outro da Psicologia, visto que essas
contemplavam minha intencéo inicial.

Nesse periodo, comecei a lecionar, entre outras, a disciplina Fundamentos Teoricos
Metodoldgicos do ensino de Matematica em um curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Parand, na qual permaneco até hoje. Essa experiéncia permitiu-me conhecer de perto a
realidade da formacé&o inicial do professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Também engajei-me na orientacdo de estagios supervisionados nessa area de
atuacdo e, indiretamente, em pesquisas acompanhando Trabalho de Concluséo de Curso (TCC)
que abordavam temaéticas e discussdes na area da Educacdo Matematica.

Durante o pouco tempo de preparo para a disciplina, buscava em minha memoria as
experiéncias da minha formacdo inicial no curso de Pedagogia e, nelas, a inseguranca
aumentava. Recordei-me que, durante a graduacdo, tive dois momentos com a disciplina
(devido a troca de professores). A primeira experiéncia foi com uma professora pedagoga, da
qual me lembro das discussdes com base no livro Matematica e Realidade, do Nilson José
Machado, e das oficinas para discussdo de metodologias de ensino e construgdo de materiais
manipulaveis. Em um segundo momento, o professor, desta feita, um Matematico, conduziu a

disciplina com conteddos de matematica basica, cuja metodologia de ensino era a mesma da
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Educacdo Basica — ensino de regras, treino e revisao. Nao havia discussdes sobre como ensinar
para as criangas aqueles contetdos, muito menos se pensava na natureza do conhecimento
profissional para ensinar Matematica.

Consciente de que ndo tive uma formacao basica de qualidade na area da Matematica e,
ainda, que minha formacdo inicial ndo me ofereceu subsidios necessarios para ministrar a
disciplina de forma que atendesse a necessidade de formar professores preparados as demandas
atuais, passei a investigar o conhecimento profissional do professor pedagogo no ambito da
Educacdo Matematica. O problema que me levou a pesquisa apresentou-me inimeros outros
problemas em relacdo a formacdo e atuacao profissional dos pedagogos nessa area. Lembrancas
da minha formagdo e das experiéncias como professora intrigavam-me cada vez mais,
despertando a preocupacdo ndo apenas com a formacdo inicial, também com a formacao
continuada.

Compreender as lacunas no conhecimento profissional, juntamente com a consciéncia
da responsabilidade de formar outros profissionais, e do quanto 0 meu conhecimento influencia
na constituicdo da profissionalidade de futuros professores direcionou o percurso até a area da
Educacdo Matematica. De modo especial, naquele momento, a preocupacéo entrelacava-se as
experiéncias anteriores de formacdo matematica e para o ensino de Matematica, clarificando a
emergente necessidade de esclarecer minhas duvidas e, ainda, repensar a formacéo profissional
do pedagogo para ensinar Matematica.

A complexidade evidenciada em pesquisas e estudos como de Curi (2005), Fernandes e
Curi (2012), Vasconcellos e Bittar (2007), Gatti e Nunes (2009), Nacarato, Mengali e Passos
(2011) e Fiorentini e Lorenzato (2012), Costa, Pinheiro e Costa (2016), € abordada no
mapeamento realizado por Santos e Ghedin (2016). Nesse estudo, os resultados confirmam as
constatacbes de Curi (2005) e demais pesquisadores, reafirmando que professores estdo
concluindo o curso de Pedagogia com lacunas conceituais que provocam o despreparo para
ensinar Matematica.

Desse modo, o delinear do objeto dessa pesquisa passou pela necessidade profissional,
pelo rememorar toda uma trajetdria de inquietacdo com o ensino de Matematica nos anos
iniciais, pelo acesso aos resultados de pesquisas voltadas para a formacao inicial do PEM que
confirmam a relevancia do tema e, por fim, pelas discussdes provocativas no grupo de estudos

e pesquisa (GETIEM e GEPTEMatE)®. Igualmente importantes foram as disciplinas do

8 GETIEM - Grupo de Estudos Teoricos e Investigativos em Educacdo Matematica, que foi remodelado no ano
de 2020, dando origem ao GEPTEMatE — Grupo de Estudos Sobre Préatica e Tecnologia na Educagdo Matematica

e Estatistica.
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mestrado e, em especial, as discussdes na disciplina de Conhecimento Profissional do professor
que ensina Matematica, conduzida pelo meu orientador, associadas, evidentemente, as
provocacoes realizadas por ele em torno do meu objeto de pesquisa, a fim de ajustar o projeto
inicial.

Tal consciéncia da nossa inconclusdo nos inscreve como seres historicos e, assim,
também € a pesquisa que, sendo historica, ndo tem um fim. Somos inconclusos e dispomo-nos
a aprender continuamente. Certos de nossa incompletude, buscamos uma aprendizagem com o
outro. E nessa relacdo dialdgica e dialética, por meio da pesquisa e de estudos, que nos
formamos e somos formados, mas ndo é uma formacdo por inteiro. Podemos afirmar que se
trata de fragmentos formativos, porque é um processo infinito que envolve em nossa trajetoria
sonhar, estudar, criar (FREITAS, 2001). Ademais, a profissao docente € uma das profissdes que
tem recebido solicitacBes para se manter atualizada, face as mudancas na realidade social. Desse
modo, o investimento na continuidade dos estudos dos professores objetivando seu
desenvolvimento profissional tem sido inquestionavel e imprescindivel.

Assim, esse processo de investigacdo tem como premissa contribuir com as demandas
atuais em relacdo a formacao docente. Neste percurso cheio de obstaculos e de armadilhas,
procuramos possibilidades, considerando a problematica e as questdes de pesquisa. Antes de
descrevé-las, contudo, parece importante apresentar reflexdes acerca da formacgdo de
professores e da préatica docente e o contexto da BNCC, as quais orientam este estudo.

c. 1.3 Os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais:

Formacao inicial e continuada e a BNCC

O profissional responsavel pelo ensino de Matematica nos primeiros anos de
escolarizacdo € polivalente®, um sujeito capaz de se apropriar e articular os conhecimentos
basicos das diferentes areas do conhecimento que compdem atualmente a BNCC (BRASIL,
2018), desenvolvendo um trabalho interdisciplinar (LIMA, 2007).

A formacdo de professores polivalentes para as etapas elementares da Educagdo Bésica
esteve historicamente circunscrita a formacdo em Nivel Médio, diferentemente da formacéo de
professores especialistas. Entretanto, por forca da exigéncia de formacdo em nivel superior
(LDB/EN n° 9.394/1996 e da Resolugdo n° 1/2006 do Conselho Nacional de Educagéo, que

o Segundo Houaiss (2009), o termo polivalente significa admitir varias possibilidades de emprego e de funcéo,
significa ser multifuncional, executar diferentes tarefas em varios campos de atividade.
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trata das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia), a formacéo do professor passou
a ser ofertada prioritariamente em nivel superior, tendo a docéncia como base de formacéo do
pedagogo (PEDROSO et al., 2019).

Uma vez assumida a docéncia como base de sua formacdo, a formacao inicial dos
professores/pedagogos insere-se nos entraves amplamente debatidos na academia, nas
associacOes cientificas e em demais segmentos sociais interessados na educacdo e em uma
Educacdo Basica de qualidade. Isto €, em um campo que tem se constituido dentro de um
contexto de tensbes e contradicGes que se estabelece em um cenario com fundo neoliberal,
elucidado principalmente pelas politicas publicas (NOVOA, 2011).

Neste embate politico em torno da formacéo docente, a identidade multipla do curso de
Pedagogia tem despertado investigacdes desencadeadas pela fragilidade dos cursos em geral
(PEDROSO et al., 2019), e notadamente esta caracteristica se apresenta ainda mais forte para
0 ensino de Matematica (ABRAHAO; SILVA, 2017). Tal preocupacdo é resultante da
importancia desse profissional para a formacdo Matematica dos alunos, tendo em conta que séo
os profissionais formados em Pedagogia que iniciam o processo de alfabetizacdo matematica
nos anos iniciais e, de algum modo, contribuem para as concepcdes sobre Matematica durante
toda a trajetdria educacional.

No fim do ano de 2019, a Resolucdo CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2019b) revogou a
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015), e aprovou novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores para a Educacdo Basica, instituindo a Base Nacional
Comum para a formacdo de professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgdo), com
fundamento no Parecer CNE/CP n° 22/2019 (BRASIL, 2019a), que institui a BNCC —
Educacdo Béasica como referéncia para a formacao de professores.

A elaboracdo e homologacdo da BNCC (BRASIL, 2018) é um capitulo complexo no
cenario educacional brasileiro. Os legisladores responsaveis afirmam que a BNCC é fruto de
amplo processo de debate e negociacdo com diferentes atores do campo educacional, entre e
com a sociedade brasileira em geral. Entretanto, ao analisar a configuracdo das discussfes em
torno da BNCC na escola, com o objetivo de investigar as possibilidades e caracteristicas do
processo de participacdo, Rocha e Pereira (2018) percebem que ha uma dicotomia entre o grupo
que planeja e o grupo que legitima e executa o projeto, de modo que sua democratizagcdo nao €
legitima. Desse modo, as autoras concluem que, embora professores e sociedade tivessem a
possibilidade de participar pela plataforma BNCC com contribuicdes, a interpretacdo do grupo

gue a executou deixa os efeitos da consulta obscuros.
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Rolkouski (2018, p. 128) corrobora esses apontamentos ao enfatizar que “[...] € notério
o afastamento das discussdes da BNCC do ambito académico”. Ele afirma que as leituras
criticas do documento realizadas pelas Universidades ndo foram contempladas, ao contrario,
“[...] observa-se uma nova composicdo de autores e criticos que da lugar aos institutos e
fundagdes” (ROLKOUSKI, 2018, p. 128). Neste contexto, € preciso atencdo aos interesses
daqueles que querem capitanear o sistema educacional do Brasil, especialmente no que diz
respeito a proposta de uma Educacdo por competéncias, cuja prioridade é o produto e o
resultado, e ndo 0 processo.

Segundo consta no documento, a BNCC é responsavel por definir o conjunto organico
e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica (BRASIL, 2018). Por conseguinte, estabelece o
conhecimento minimo para lecionar em cada nivel de ensino. Em relagdo ao Ensino
Fundamental, esta organizado por areas de conhecimento, competéncias especificas de cada
area e respectivos componentes curriculares, 0s quais possuem 0s segmentos de ensino com
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades associadas.

A despeito do uso de muitas expressdes caras aos pesquisadores da area da Educacao
Matematica (interpretar, resolver, pesquisar, etc.), divergéncias sdo apontadas e discutidas nos
estudos sobre a BNCC, entre os quais destacam-se os de Freitas (2017); Nacarato e Passos
(2018); Mendonca (2018), Venco e Carneiro (2018), e Souza (2019). Estes pesquisadores
salientam a importancia da BNCC como nucleo essencial (ndo como lista de conteldos,
competéncias e habilidades) para nortear o trabalho do professor nas escolas, mas, em sua
maioria, refutam o resultado final do documento, por desconsiderar as pesquisas na area da
Educacdo Matematica (e outras), evidenciando um compromisso do MEC com reformadores
empresariais, a fim de padronizar ainda mais as praticas docentes. Venco e Carneiro (2018, p.

9) enfatizam que

E nesse contexto que uma série de formas de padronizacéo se consolidam na
politica educacional, a partir de contetdo, provas e aulas estandardizadas em
nome de algar melhores indices da educacdo, mas sem problematizar o que,
de fato, os estudantes estdo se apropriando e construindo um conhecimento
capaz de formar cidaddos emancipados e com atuacdo na sociedade.

Para Mendonca (2018), o processo de elaboragéo e aprovacdo da BNCC ndo reflete o
exemplo de gestdo democratica defendido nas politicas publicas educacionais. [...] E possivel
afirmar que o padrdo de competéncias assume um carater cientifico, mas atende diretamente

aos interesses do atual estagio do capitalismo” (VENCO; CARNEIRO, 2018, p. 9).
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Freitas (2017) corrobora que a BNCC tem por fundamento uma concepcao gerencialista
autoritaria, escusa na argumentacdo de garantir direitos aos mais pobres, e que, no fundo, sua
intencionalidade é padronizar para poder cobrar da escola. O mesmo autor complementa sua
preocupacdo em relacdo a formacéo dos professores que, de acordo com o documento, devera
se alinhar a padronizacdo. O docente é apontado pelos reformadores como elemento
determinante do desempenho do aluno e da escola de Educacdo Basica, sendo condigdo
indispensavel para a implementacdo da BNCC (FREITAS, 2017).

Além disso, em relacdo a Matematica, mesmo apresentando a orientacdo para um ensino
pautado na realidade, a BNCC ndo apresenta uma organizacdo de ensino articulada a bases
cientificas que enfatizam o conhecimento matematico como producdo humana (e dialética) ao
longo do processo historico, construido a partir das necessidades vivenciadas pelos homens.
Pelo contrario, ao focalizar os resultados (competéncias e habilidades) em detrimento do
processo, 0 documento reduz a Matematica e seu ensino a l6gica formal de saber para fazer.
Segundo Souza e Almeida (2019), essas mudancas em termos do que deve ser priorizado em
matematica sdo evidentes no documento. Um exemplo esta no enfoque no desenvolvimento de
competéncias, definidas “[...] como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos ¢
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo”
(BRASIL, 2018, p. 10).

N&o obstante, a continua luta (de estudiosos da area) pela superacdo de um curriculo
conteudista que inviabiliza mudancas significativas na qualidade de ensino na escola ndo é
contemplada no documento, tampouco as bases multiculturais e interdisciplinares. T&o
arduamente defendidas e requeridas para a transformacdo social, essas mudancas
possibilitariam que a escola se torne “[...] espago de aprender a aprender, a conviver e a ser
com e para 0s outros, contrariando um tipo de curriculo que segrega” (SANTOS, 2018, p. 138,
destaques do autor).

Neste contexto complexo, acontece o que Noévoa (2011) chamou de regresso dos
professores, como centro das preocupacdes de politicas na contemporaneidade, marcado pelo
aumento considerdvel da comunidade de formacdo de professores, dos especialistas
internacionais e da industria do ensino. Entretanto, os professores ndo aparecem como autores
dos discursos que os tornaram o centro, ao contrario: o territério docente foi invadido por outros
grupos, com propagacao de cursos prontos, com vistas a capacitacdo técnica do professor para
atender as demandas da BNCC (FREITAS, 2017). Na contramdo dessa invaséo, € apontada a

necessidade de praticas formativas que tenham como perspectiva a valorizacdo do professor,
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seus campos de atuagdo e sua cultura docente (NOVOA, 2011), no sentido de envolver os
educadores na sua propria formacgéo e em seu desenvolvimento profissional. Caso contrério, as
escolas podem estar fadadas ao controle dos preceitos politicos, cujo objetivo € estar alinhadas
ao sistema de avaliacdo em larga escala (FREITAS, 2017).

Neste contexto, emerge a preocupacdo com a formacdo do PEM nos anos iniciais.
Salienta-se que a expressdo professores que ensinam Matematica tem sido usada para
diferenciar docentes de Matematica dos primeiros anos escolares (e de outros nao licenciados
que também ensinam Matematica) daqueles docentes que exercem 0 ensino de Matematica
habilitados por um curso de Licenciatura especifica — a Licenciatura em Matematica.

Os indicativos de uma fragil formacéo inicial articulados aos apontamentos referentes a
nova orientacdo curricular e as demandas da sociedade atual revelam a necessidade de investir
na formac&o continuada. Deste modo, contrariando 0s interesses empresariais, 0s programas de
formagéo continuada de PEM tém sido reformulados buscando apresentar propostas que
promovam oportunidades de desenvolvimento profissional a esses profissionais. De acordo
com Cyrino (2009, p. 95), “[...] os esforgos nessa area visam, dentre outros aspectos, reorientar
a formacdo desse profissional tendo em conta as demandas colocadas pela sociedade
contemporanea e pelos sistemas educativos”.

As discussdes relacionadas a necessidade de pensar no conhecimento profissional do
professor (NOVOA, 1995; MARCELO, 1999; IMBERNON, 2009; VEIGA, 2009) tém
despertado pesquisadores no intuito de romper com a concepcao tradicional de formacao de
professores (PONTE, 1998; PONTE; OLIVEIRA, 2002; CYRINO, 2013; NAGY; CYRINO,
2014). Esses autores tém discutido e defendido a formacdo com énfase no desenvolvimento
profissional. Segundo Pimenta (2005), as pesquisas na area procuram envolver a préatica e
direcionam a discussdo de novos caminhos capazes de definir a identidade profissional do
professor. A pesquisadora reafirma que a concepc¢édo de docéncia na sociedade atual exige que
o professor mobilize os conhecimentos inerentes as ciéncias da educagdo, necessarios para
interligar a compreensdo do ensino com a realidade social. De igual maneira, que seja capaz de
investigar sua propria acdo para, a partir dela, construir e reconstruir seus saberes e fazeres
docentes, configurando novas perspectivas para a identidade do professor.

Para Imbernon (2009), a profissdo docente deve abandonar o entendimento
predominante no século XIX, de professor como transmissor de conhecimento cientifico. Isto
porque essa ideia “[...] se tornou inteiramente obsoleta para a educagdo dos futuros cidadaos
em uma sociedade democratica: plural, participativa, solitaria e integradora” (IMBERNON,

2009, p. 7). Ele acrescenta que a complexidade da sociedade exige uma nova forma de educar,
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com novas competéncias profissionais, que “[...] se transforma na possibilidade de criar espagos
de participacdo, reflexdo e formagao” (IMBERNON, 2009, p. 15).

Para tanto, o processo de formacdo docente deve ser uma acao continua e progressiva,
em que “[...] a pratica deve ser o ponto de partida e de chegada do processo de formacao”
(VEIGA, 2009, p. 27). Em outras palavras, tem inicio e nunca um fim. Além disso, deve emergir
de um processo de investigacdo em que o pensar e o fazer estejam entrelacados pelo didlogo e
pela argumentacdo, transcendendo as propostas de formacdo puramente técnicas para uma
reflexdo da realidade interna, referenciada pelo contexto social mais amplo (VEIGA, 2009).

Desse modo, a formagdo continuada contribui com o processo de desenvolvimento
profissional dos professores, tomando como referéncias dimensdes coletivas que contribuam
para a “emancipagdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na
producio dos seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1995. p. 27), levando em conta as
singularidades das préaticas de ensino dos professores envolvidos e os fatores que as influenciam
(NAGY; CYRINO, 2014).

Ponte (1998) corrobora afirmando que o conhecimento profissional do professor refere
um conhecimento essencialmente orientado para a acdo. Neste sentido, N6voa (1995) indica
que a formacdo continuada deve estimular os professores a se apropriarem de conhecimentos
com autonomia e por meio da interacdo (tedrico e conceitual), em uma perspectiva critico-
reflexiva, que lhes fornega os meios de um pensamento autonomo e facilite as dindmicas de
autoformacao participada.

Nesta perspectiva, emergem as comunidades de aprendizagem docente que, de acordo
com Crecci e Fiorentini (2018), tém recebido diferentes nomenclaturas: comunidades de
pratica, comunidades investigativas, comunidades de professores, comunidade de aprendizado
profissional, etc. O termo comunidade € relativamente novo na literatura tradicional sobre
formacdo docente, desenvolvimento profissional e mudanca (COCHRAM-SMITH; LYTLE,
2002 apud CRECCI; FIORENTINI, 2018). Em comunidade, o professor é desafiado a
questionar sua pratica pedagdgica de forma permanente, repensar conceitos e estratégias de
ensino por meio de didlogo entre docentes, o qual é construido em um clima de confianca e
entrosamento, com enfoque nos multiplos contextos que implicam o trabalho dos professores.
Além disso, em uma comunidade, os participantes podem acordar e discordar de forma
democréatica (GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001).

Nesse processo de evidenciar os sentidos atribuidos ao ensino e, por conseguinte, a
formagéo do professor, torna-se evidente a necessidade de compreendermos e (re)pensarmos o

nosso proprio desenvolvimento profissional.
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d. 1.4 Fundamentos Metodoldgicos

Considerando os pressupostos e as ideias centrais que orientam esta pesquisa,
particularmente as teorias que destacam o conhecimento profissional, a complexidade do tema
e a necessidade de realizar um trabalho confiavel, optamos por uma abordagem qualitativa de
investigacdo. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tem o ambiente
natural como sua fonte de dados e viabiliza, ao pesquisador, 0 contato direto com o ambiente e
a situacdo investigada, com objetivo de entender, no contexto social e cultural, as tendéncias
manifestadas nos discursos dos sujeitos.

Assim, para a realizacdo deste estudo, adotamos o formato multipapper e, desse modo,
esta dissertacdo consiste em uma coletanea de artigos publicaveis de modo indissociavel e
articulado a tematica central de investigacdo (DUCK; BECK, 1999). O formato multipapper é
um dos distintos modos pelos quais o0 pesquisador pode trazer seu objeto de estudo a vista, em
que cada capitulo € escrito de forma independente, sem perder de vista e articulando-se a
problematica central. Como os capitulos séo dispostos em forma de artigos, todos devem conter
resumo, secdo introdutoria, referenciais tedricos e metodolégicos, resultados e conclusdes e
respectivas referéncias (MUTTI; KLUBER, 2018).

Nesta perspectiva, organizamos trés artigos para compor esta investigacdo, os quais
estdo articulados em torno de uma tematica (objetivos e encaminhamentos diferentes). Em um
primeiro momento, realizamos revisao de literatura com base nos principios do Estado do
Conhecimento (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014). As fragilidades e possibilidades
evidenciadas nessa revisdo contribuiram para delinear o segundo artigo. Nomeadamente,
orientaram o delineamento e a realizacdo de entrevistas individuais e coletivas com agentes*®
envolvidos com o ensino de Matematica, a fim de compreender suas crencas, concepcdes e
conhecimentos, tendo como pano de fundo a BNCC. Os resultados dessas entrevistas, por sua
vez, indicaram fragilidades e necessidades que direcionaram o encaminhamento do terceiro
artigo, o qual é resultante da analise de uma acao de formagdo (Comunidade Profissional), com
a participacdo de cinco PEM, em que foram realizadas analises de tarefas com foco no ensino
de NUmeros e Operacdes.

Destarte, considerando o formato multipapper, os trés artigos delineados foram
constituidos por objetivos especificos e metodologia particular, com a finalidade de responder

a problemética geral de pesquisa (questdo geral de investigacdo), como mostra o quadro 1.1.

10 Refere-se, neste estudo, a uma secretéria, duas coordenadoras pedagdgicas e oito professoras atuantes nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.
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Quadro 1.1 - Estrutura da dissertacdo multippaper

Objetivo geral da pesquisa
Compreender que aspectos sao proeminentes sobre o conhecimento e a pratica profissional de professores
que ensinam Matematica nos anos iniciais, com foco em seus conhecimentos, experiéncias, crengas e
concepgoes.
Introducéo Estendida
Ambientacdo e panorama geral da pesquisa
Capitul Obijetivo Questdo diretriz Ac0es/procedimentos
0
Identificar que aspectos do De que modo as categorias
conhecimento profissional tém de conhecimento do
sido privilegiados nos estudos professor que ensina L
que discutem a formagio Matematica aparecem em | Revisao blbllograflca de Teses
continuada de professores que | trabalhos que discutem a | € Dissertacoes naAPIataforma
Artigo 1 | ensinam Matematica (PEM) formagso continuadade | CAPES, com  énfase no
nos anos iniciais do Ensino professores de Matematica | conhecimento  para ensinar
Fundamental, e os elementos para os anos iniciais, e | Matematica nos Anos Iniciais.
que emergem desses estudos como elas se articulam as
articulando conhecimento a concepgdes e imagens
pratica profissional. desses professores?
Quais crencas, concepcdes
Investigar crengas, concepcdes e conhecimentos ~ Estudo qualitativo e
e conhecimentos de agentes | elacionados ao ensino de interpretativo baseado em
envolvidos no ensino de Matematica nos anos entrevistas individuais e
. Matematica nos anos iniciais iniciais do Ensino grupos focais com professores
Artigo 2 acerca das implicagdes da Fundamental orientam a | atuantes nos anos inicias, duas
BNCC na/para a prética pratica de profissionais coordenadoras pedagdgicas e
pedagdgica de professores envolvidos, tendo por uma secretaria municipal de
nesse nivel de ensino. referéncia apontamentos Educacéo.
da BNCC?
Como a constituicio de Delinear e implementar acdes
) o uma comunidade de formagéo para professores
Investigar a potencialidade de |\ icional com um grupo | GUe ensinam matematica, no
um dispositivo formativo de professores que sentido de atender aos anseios
assente na analise de tarefas ensinam Matematica identificados, com foco no
matematicas, em um contexto favorece o desenvolvimento profissional
) de uma comunidade de desenvolvimento do dos professores que ensinam
Artigo 3 professores que ensinam | hecimento profissional | Matematica nos Anos Iniciais;
Matematica nos anos Iniclais, | = o ; oncinar Namerose | Analisar dudios e videos dos
para o desenvolvimento de Operacdes nos anos encontros de formagéo
conhecimento para ensinar iniciais do Ensino realizados com professores
Ndmeros e Operagdes, tendo Fundamental? em que analisam tarefas com
como referéncia a BNCC. ' enfogue no ensino de
Nameros e Operacoes.
Concluséo
Considerac0es Finais

Fonte: A autora (2020).

Na &rea da Educacdo Matemaética, muitos pesquisadores tém aderido aos chamados
formatos insubordinados de apresentago e relatorios de pesquisa (D’AMBROSIO; LOPES,
2015), assim denominados por romper com 0s modelos tradicionais ja legitimados pela

academia. O ato de se insubordinar em relacdo ao formato tradicional denota sair dos marcos
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estabelecidos pela pesquisa educativa, a fim de definir a representacdo que melhor se adeque
aos propositos da investigacdo (BARBOSA, 2015). Assim, os resultados desta investigacdo sdo
apresentados em trés capitulos (artigos), brevemente descritos na proxima subsecdo, bem como

0s sujeitos participantes do processo de investigacao.

e. 1.5 Caracterizacdo dos participantes da pesquisa e as etapas de

Investigacao

Para a realizacdo das duas etapas de intervencdo desta pesquisa, solicitamos, junto a
Secretaria Municipal de Educacdo — SME (de um municipio do estado do Parand), autorizacao
para coleta de dados por meio de entrevistas individuais e grupo focal. Apés aprovacéo da SME,
foram enviados e-mails convite para onze professoras, trés coordenadoras e uma secretaria, com
vistas a organizar as entrevistas. Das onze vagas ofertadas, oito professoras disponibilizaram-
se a participar do grupo focal. Além disso, recebemos resposta positiva de duas coordenadoras
e da secretaria municipal de Educacdo para as entrevistas individuais.

As entrevistas permitiram compreender crengas, concepces e conhecimentos em
relacdo ao ensino de Matematica, bem como identificar as dificuldades e dilemas enfrentados
na pratica profissional por essas professoras. Tais entrevistas serviram de norte para a
organizacdo e implementacdo de processo formativo com énfase nos Nimeros e Operaces.

A opcdo pela tematica ocorreu ao eviderciarmos que o foco das praticas pedagogicas
das professoras participantes (das entrevistas) esta centralizada na unidade tematica NUmeros e
Operac0es. Porém, as praticas favorecem o contar e fazer céalculos de forma mecanizada e,
segundo nossa compreensdo, nao atende as necesidades atuais para o ensino de Matematica.

Desse modo, as crengas, concepcfes e conhecimentos subsidiaram a definicdo da
tematica e a organizacdo do grupo de estudo com énfase na analise de tarefas sobre NUmeros e
Operag0es. Posteriormente, enviamos convite para todas as onze participantes da etapa de
entrevistas, obtendo resposta positiva de nove agentes envolvidos (sete professoras e duas
coordenadoras), das quais, participaram regularmente (do inicio ao fim) somente cinco (4
professoras e 1 coordenadora). Devido a pandemia da Covid-19, o grupo teve inicio via Google
Meet em 26 de agosto, e a producdo de dados foi finalizada no dia 12 de dezembro de 2020,
totalizando 30 horas. As acfes do grupo permanecem até o momento de defesa desta
dissertagdo. Das cinco componentes do grupo, duas trabalhavam em turmas de 1° ano, uma

atuava com turmas de 3° ano, uma em turma de 2° ano e sala multifuncional, e uma exercia a
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funcdo de coordenadora pedagdgica de uma das quatro escolas de Ensino Fundamental, além
de atuar como professora na Educacéo Especial. No conjunto, elas pertencem a trés das quatro
escolas Municipais que atendem esse nivel de ensino (area urbana) no municipio em questéo.

As reunides ocorreram semanalmente em encontros sincronos (Grande Grupo e
Pequenos Grupos), e tiveram como foco a analise de cinco tarefas (Convite, Bolinhas, Abaco e
material dourado, Colar para oferecer para a mae, Descobrindo 0s nimeros) e um texto sobre
o0 sentido do numero (CEBOLA, 2001).

Realizamos, assim, um estudo de cunho qualitativo-investigativo e com intervencgdo, em
trés etapas distintas de coleta/producdo e analise de dados, as quais estdo organizadas em trés
capitulos, brevemente descritos a seguir.

No primeiro, apresentamos um cenario de pesquisas brasileiras sobre o Conhecimento
para ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir da analise de 27
Teses e DissertacGes disponibilizadas no Banco de dados Catélogo de Teses e Dissertaces da
CAPES, uma pesquisa do tipo Estado do Conhecimento (VOSGERAU; ROMANOWSKI,
2014). Assumimos como Estado de Conhecimento por se restringir a analise de teses e
dissertagdes. Embora alguns pesquisadores pontuem que o tipo de pesquisa Estado do
Conhecimento também pode ser denominado Estado da Arte (SOARES, 1989), concordamos
com Romanowski e Ens (2006) que, para se constituir um Estado da Arte, seria necessario
abranger “[...] toda uma éarea do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram
produgdes”, ou Seja, para além de teses e dissertacdes, estudos sobre as produgdes em
congressos na area estudos sobre as publicagées em periddicos da area (ROMANOWSKI; ENS,
2006, p. 39). Portanto, pautados nos estudos de Romanowski (2002) apud Romanowski e Ens
(2006), realizamos uma revisdo do tipo Estado do conhecimento, considerando as seguintes
estratégias: definir os descritores para direcionar as buscas; estabelecer critérios para a selecdo
do material que compde o corpus da pesquisa; levantar teses e dissertacdes catalogadas; coletar
material de pesquisa selecionado junto as bibliotecas de sistema ou eletrénicas; organizar
relatorio do estudo compondo a sistematizacdo das sinteses, identificando as tendéncias dos
temas abordados e as relagOes indicadas nas teses e dissertagOes; analisar e elaborar as
conclusdes.

No segundo capitulo, apresentamos os resultados da investigacédo realizada in loco, a
fim de perceber as crencas, concepgdes e conhecimentos de agentes envolvidos com o ensino
de Matematica, as quais podem orientar propostas de formagdo continuada. Para tanto, como

estratégia investigativa, foram utilizadas entrevistas individuais e coletivas, considerando 0s
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diferentes contextos - Gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo, Gestdo Escolar
(coordenadoras) e Docéncia nos anos iniciais (professoras).

As entrevistas individuais foram semiestruturadas e realizadas com agentes envolvidos
com a administracdo educacional (duas coordenadoras e uma secretaria). Para a realizacdo das
entrevistas coletivas, foi realizado um grupo focal (GATTI, 2005) com 8 (oito) professoras
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O Grupo Focal compreende uma
metodologia que faz ecoar as vozes dos sujeitos, favorecendo a compreensao de seus percursos
formativos e, em nosso caso, de praticas pedagogicas na disciplina de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Apds a reunido com o grupo focal e entrevistas individuais, foi
realizada a analise dos dados produzidos, com base na analise de contetdo segundo Bardin
(2007) e Franco (2008). Foram seguidas as trés fases requeridas por esse método de analise,
quais sejam: a) pré-andlise; b) exploracdo do material; e c) tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo. Esta ultima, com base nos estudos sobre as categorias de base do conhecimento
profissional docente de Shulman (1986; 1987) e Ponte e Oliveira (2002), deu origem as
seguintes unidades analiticas: (i) crencas e concepcdes sobre matematica; (ii) concepcdes sobre
ensinar e aprender Matematica; (iii) compreensdes de conceitos matematicos; e (iv) formacéo
e perspectivas de formagcéo.

A articulacdo dos apontamentos dos dois capitulos supracitados permitiu, por sua vez,
delinear e organizar uma agdo formativa para o desenvolvimento profissional dos professores
a partir dos dilemas, anseios, dificuldades e necessidades identificadas, emergentes da pratica
profissional dos professores convidados a participar, algumas relacionadas a proposta da BNCC
para 0s anos iniciais. Desse modo, ao perceber a necessidade de desenvolvimento do
conhecimento profissional desses PEM nos anos iniciais, propomo-nos a constituir uma
comunidade profissional com a intencdo de promover um espaco para estudo,
compartilhamento de experiéncia e repertorio, discussdes e reflexdes a respeito de aspectos
relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem, com enfoque na unidade temética de
Numeros e Operagoes.

Assim, no terceiro capitulo, descrevemos e analisamos a experiéncia formativa assente
na analise de tarefas matematicas, com um grupo de professoras e coordenadoras dos anos
iniciais, ocorrida via plataforma Google Meet devido ao contexto de pandemia da Covid-19. Os
encontros do grupo foram organizados, no contexto de uma agao extensionista, semanalmente,
em dois momentos, respectivamente: i) encontro dos pequenos grupos para analise e exploracdo

de tarefas, com registro das acOes e indicagdes; e ii) encontro coletivo (grande grupo) para
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compartilhar/apresentar e discutir as acdes de cada grupo, e a conclusdo da ficha de indicagoes
dos professores para anélise coletiva das possibilidades de exploracédo da tarefa.
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CAPITULO 2

CONHECIMENTO PARA ENSINAR MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS: PERSPECTIVAS PRESENTES NO CENARIO DE
PESQUISAS BRASILEIRAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA

Resumo: O presente estudo teve como objetivo investigar que aspectos do conhecimento profissional
tém sido privilegiados nos estudos que discutem a formacdo continuada de professores que ensinam
Matemaética (PEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e os elementos que emergem desses
estudos articulando conhecimento a pratica profissional. Trata-se de uma revisao bibliogréafica do tipo
Estado de Conhecimento, que teve teses e dissertacdes da plataforma CAPES, do periodo de 2015 a
2019 como fonte de coleta de dados. Como referéncia para analise, utilizaram-se trés categorias de
conhecimentos definidas a priori: Conhecimento do Contetdo; Conhecimento Pedag6gico do
Contetdo; e Conhecimento do Curriculo. Elas foram complementadas com a articulagdo do
conhecimento as crencgas e concepgdes de PEM, na constitui¢do das unidades de analise. Os resultados
indicaram 8 aspectos preponderantes nos estudos: dominio de conceitos matematicos; reconhecimento
da natureza do conhecimento matematico; conhecimento de metodologias, estratégias e recursos para
ensinar o conteldo; capacidade de planejar a acdo didatica; relagdes entre os conceitos matematicos;
valores que definem o curriculo de Matematica; organizacdo do curriculo: relacdo entre curriculo e
pratica profissional. As anélises demonstram, assim, que a formacdo continuada de PEM
particularmente precisa considerar elementos para além dos aspectos/dimensfes do conhecimento,
porque os professores possuem crengas e concepgdes acentuadas pelas experiéncias praticas
cristalizadas ao longo da atividade profissional. Portanto, esses espagos formativos devem ser orientados
a reflexdo sobre a préatica, de modo a possibilitar, aos PEM, novas concepgdes e imagens, bem como
aprofundamento de conhecimentos sobre a Matematica e seu ensino

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores que ensinam Matematica. Matematica nos anos
iniciais. Conhecimento para ensinar Matematica. Estado de conhecimento.

Introducéo

De modo geral, estudos voltados para o conhecimento profissional docente apontam
que o professor deve ser visto como um profissional capaz de confrontar uma situacao
complexa, também necessitando saber “[...] deliberar, julgar e decidir com relagdo a acdo a ser
adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e ap0s 0 ato
pedagdgico” (GAUTHIER, 1998, p. 331). Por conseguinte, desencadeia-se uma reunido de
esforgos de estudiosos sobre o tema, na tentativa de evidenciar os conhecimentos necessarios
para ensinar, tendo como base, por exemplo, os estudos de Shulman (1986; 1987) e Ponte e
Oliveira (2002).

Shulman (1986) propds trés categorias de conhecimento para ensinar, na seguinte
conformidade: i) Conhecimento do Conteudo; ii) Conhecimento Pedagdgico do Conteudo; e

iii) Conhecimento do Curriculo. Além disso, Ponte e Oliveira (2002) enfatizam que o
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conhecimento profissional € estruturado por imagens e concepcdes, as quais sdo importantes
para a compreensao da aprendizagem e do desenvolvimento profissional.

Focalizando esses aspectos particularmente no campo da formacéo de professores que
ensinam matematica (PEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Santos (2015) e
Szymanski e Martins (2017) apontam que, na formacao inicial, sdo restritas as discussoes sobre
contetdos matematicos e suas didaticas especificas para esse nivel escolar e, por esse motivo,
professores desse nivel de ensino sentem dificuldades com os contetdos de Matematica. Em
decorréncia, enfrentam dificuldades para tomar decisdes sobre os contetdos e como ensina-los
(ABRANTES; SERRAZINA, 1999).

Tal problemaética permanece na formacdo continuada (FC) para PEM. Isto porque,
geralmente, acGes nesse campo envolvem discussdes sobre ensino de forma generalista,
subentendendo que ensinar Matematica equivale a ensinar outra disciplina (CURI, 2005;
SANTOS; GHEDIN, 2016). Esses problemas decorrem, principalmente, da ndo incorporacao,
nas formacoes, de discussdes sobre resultados de pesquisas, tanto na area da Educacdo como
na Educacdo Matematica, o que prejudica o desenvolvimento dos conhecimentos de base para
0 exercicio da docéncia.

Considerando esse cenario, este trabalho busca complementar o estudo de Szymanski e
Martins (2017), apresentando uma revisdo bibliogréfica de tipo Estado de Conhecimento
(VOSGERAU; ROMANOSWSKI, 2014) sobre teses e dissertacdes, do periodo de 2015 a 2019,
incidentes no conhecimento profissional de professores para ensinar Matematica nos anos
iniciais. A seguinte questdo orientou o trabalho: Que aspectos do conhecimento profissional
tém sido privilegiados nos estudos que discutem a formacgédo continuada de professores que
ensinam Matemaética nos anos iniciais e que elementos emergem desses estudos articulando

conhecimento a pratica profissional desses professores?

f. 2.1 Encaminhamento Metodoldgico

A pesquisa bibliografica do tipo Estado do Conhecimento (VOSGERAU;
ROMANOWSKI, 2014) permite “[...] discutir certa produ¢do académica [...] tentando
responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas
e lugares” (FERREIRA, 2002, p. 257). Nos termos de Romanowski (2002 apud
ROMANOWSKI; ENS, 2006), os procedimentos necessarios para a realizagcdo de um Estado
do Conhecimento sdo: definir descritores para direcionar as buscas; estabelecer critérios para
selecdo do material que ira compor o corpus da pesquisa; levantar referenciais catalogados;
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coletar material de pesquisa selecionado junto as bibliotecas de sistema de comutacéo
bibliogréafica ou disponibilizado eletronicamente; organizar relatério do estudo compondo a
sistematizacdo das sinteses, identificando as tendéncias dos temas abordados e as relacdes
indicadas no material; e analisar e elaborar as conclusdes preliminares.

Deste modo, orientados pelos principios desse tipo de pesquisa, definimos os descritores
para a identificacdo de fontes e constituicdo do corpus de analise (MOROSINI, 2015), e
buscamos no banco de teses e dissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) trabalhos que auxiliassem no estudo pretendido. Para tanto, inserimos
0s seguintes termos na caixa de busca: conhecimento para ensinar mateméatica, Matematica
anos iniciais e formacéo continuada, o que resultou no total de 8.546 trabalhos. Diante do
nimero extenso, definimos os critérios para selecdo do material: filtramos por area de
conhecimento e anos, restringindo a pesquisa a area de concentracdo da Educacdo Matematica
e aos anos de 2015 a 2019, ja que os trabalhos até 2014 possivelmente foram contemplados no
estudo de Szymanski e Martins (2017).

A aplicacdo desses critérios resultou em 83 trabalhos. De posse deste quantitativo,
realizamos a leitura dos titulos, resumos e introducéo de cada um, a fim de selecionar pesquisas
que atendessem a dois aspectos principais: i) foco na FC de PEM; e ii) incidéncia no
conhecimento para ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nessa leitura
foram descartados 56 trabalhos, por envolverem enfoques como: i) professores dos anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio; ii) percepc¢éo de professores sobre alunos inclusos nas
aulas de Matematica; iii) conhecimento de tutores on-line e de coordenadores; iv) analise de
materiais curriculares especificos; v) acbes e concepcdes de professores sobre avaliacdo; vi)
narrativas que compdem uma producdo/arte com a leitura de uma politica de FC; e vi) pesquisas
voltadas para anos iniciais e finais, mas cujos participantes se restringiram aos anos finais do
EF. Apos esta etapa de selecdo, restaram 27 teses e dissertacoes.

Para analisar e elaborar evidéncias preliminares, buscamos identificar a convergéncia
de temaéticas em relacdo a FC de PEM, tendo em conta os objetivos gerais apontados nos
resumos dos 27 estudos e respectivos resultados. Dessa forma, no Quadro 2.1 sdo apresentados
0s principais eixos de discussdo sobre FC, organizados a partir dessas convergéncias. Essa
classificacdo néo significa que os estudos perpassam apenas o eixo em destaque (preponderante,
de acordo com nossa anélise), ao contrario: diversos trabalhos sinalizam discussdes referentes

aos outros eixos apresentados.
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Quadro 2.1 -Principais eixos de discussdo em relacdo a FC de PEM

Principal eixo de investigacao

Autores (pesquisas)

Discutem ou apresentam boas praticas de ensino no
ambito de um processo de formacdo continuada para
ensinar Matematica.

Bueno (2015), Almeida (2015), Rocha (2015),
Belli (2017), Lopes (2017), Obata (2018), Frango

(2018).

Defendem a formagdo continuada em grupos de estudo
(colaborativos, comunidades, parceria
universidade/escola, etc.) como contribuicdo para a
efetiva mudanca (positiva) no ensino de Matematica nos
anos iniciais.

Aguiar (2018), Miola (2018), Teixeira (2019).

Discutem conhecimentos e como sdo mobilizados por
professores egressos de cursos de formacdo continuada.

Carvalho (2015), Costa (2015), Rogeri (2015),
Colins (2015), Sousa (2015) Zuge (2015), Porto
(2016), Toja (2016), Pudelco (2017), Assis
(2018), Chaparin (2019), Pinheiro (2019).

Analisam/discutem como a formacdo continuada, com
foco na reflexdo sobre a prética, contribui para o
desenvolvimento profissional dos PEM nos anos iniciais.

Farias (2015), Oliveira (2015), Silva Jr. (2015),
Barreto (2016), Rodrigues (2019).

Fonte: A autora (2020).

Ap6s compreender 0s principais eixos de discussao, buscamos identificar, por meio de

leitura minuciosa da introducéo, dos resultados e discussdes, e das consideracdes finais dos

trabalhos, aspectos do conhecimento profissional presentes nas pesquisas. Para tanto, utilizou-

se uma segunda planilha, com descritores adicionais dos estudos analisados: objeto de estudo,

sujeitos envolvidos na pesquisa, objetivos da investigacdo, aspectos metodoldgicos e

resultados. Em seguida, os trabalhos foram analisados com orientacdo por unidades analiticas,

constituidas de acordo com o Quadro 2.2, com base em Shulman (1986) e Ponte e Oliveira

(2002).
Quadro 2.2 - Organizagéo das unidades de analise
Unidades de Anélise de dados
Conhecimento de Conhecimento pedagdgico de Conhecimento
matematica matematica do Curriculo
= Discutem particularidades .
- * Discutem
.. | do conhecimento de . . : .
Descrit e = Discutem sobre metodologias para particularidades do
matematica; e . , e .
ores de ) . ensinar conteudos de matematica curriculo de
= Identificam conhecimentos . . Lo
Conhec * Problematizam estratégias e recursos | matematica em
: dos professores sobre L x
imento , " em processos pedagogicos. relacdo a algum
contelildos matematicos .
e conteddo.
especificos.
= Identificam que as concepgdes e . . ~
. . * Indicam intervengdo
Articul imagens de professores sobre o ~
~ . PR de concepcdes e
acao . ensinar matematica direcionam sua -
* Verificam como as crengas - Ju imagens de
com N prética pedagdgica
. e concepcOes de professores . . A professores em
Imagen | . . ~ * Discutem a importincia de conhecer ~
influenciam sua relacéo com ~ . relagdo ao
se , A as concepcoes e imagens de .
contetdos de matematica. . conhecimento do
concep professores sobre 0 ensino de .
~ o curriculo de
coes matematica para pensar e processos e
. matematica.
formativos.

Fonte: A autora (2020).
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Cabe salientar que as componentes de descritores de conhecimento foram definidas a
priori, antes da leitura inicial dos resumos, para esclarecer as unidades de analise:
Conhecimento de matematica; Conhecimento pedagogico de matematica; e Conhecimento do
curriculo. Apos essa leitura inicial identificamos, nos estudos, a articulagdo com imagens e
concepgdes e, por este motivo, 0 Quadro 2.2 foi complementado com descritores relacionados
a essas componentes.

Os resultados permitiram uma aproximacédo dos trabalhos de acordo com o enfoque
sobressalente. Cabe salientar, contudo, que pela dificuldade de elucidar elementos que
permitissem a identificagdo com determinada unidade de anélise, em alguns casos foi necessaria
a leitura completa do estudo. Além disso, a leitura das pesquisas apontou que um mesmo
trabalho pode apresentar aspectos para mais de uma unidade, o que foi considerado na etapa de
descricdo e analise (somente aqueles que apresentam discussdes consistentes em mais de uma

unidade).

g. 2.2 Aspectos do conhecimento profissional, concepgdes e imagens

presentes nas pesquisas

Os trabalhos selecionados investigam o conhecimento profissional de grupos de
professores em diversos contextos, como: curso de atualizacdo ofertado por secretarias de
Educacao (7), curso on-line ou hibrido em parceria Universidade-Escola (4), grupos de estudo
ou oficinas vinculados a projeto de extensdo universitéria (16), e curso de formacédo continuada
em nivel de especializacdo (1). Os estudos sdo realizados em duas situacGes: ap0s processos
formativos, sem a participacdo dos pesquisadores; ou durante processos formativos, com
participacdo dos pesquisadores. Além disso, as pesquisas selecionadas configuram realidades
particulares de diversas regides do Brasil: Sdo Paulo (13), Parana (4), Rio Grande do Sul (3),
Para (2), Mato Grosso do Sul (2), Paraiba (2) e Minas Gerais (1). Nesses diferentes contextos,
as pesquisas buscam compreender como as praticas formativas contribuem para o
desenvolvimento dos conhecimentos dos PEM participantes, e evidenciam (de forma explicita
ou implicita) que esse processo se relaciona com suas crencas, concepgdes e imagens sobre
Matematica e seu ensino. Dos 27 trabalhos analisados, 14 estudos (SOUZA, 2015;
CARVALHO, 2015; ROGERI, 2015; OLIVEIRA, 2015; SILVA JR., 2015; COLINS, 2015;
BUENO, 2015; ALMEIDA, 2015; BARRETO, 2016; TOJA, 2016; ASSIS, 2018; AGUIAR,
2018; FRANGO, 2019, PINHEIRO, 2019) destacam, de forma explicita (embora a maioria ndo

tenha esse objetivo de investigagdo) a preocupacdo com as concepcles e imagens dos
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professores investigados em relacdo ao conhecimento profissional. Contudo, é possivel
perceber, também em outros 11 estudos (COSTA, 2015; ROCHA, 2015; FARIAS, 2015;
ZUGE, 2015; PORTO, 2016; BELLI, 2017; LOPES, 2017; PUDELCO, 2017; RODRIGUES,
2019; CHAPARIN, 2019; TEIXEIRA, 2019) elementos associados a concepg¢des e imagens em

suas discussdes, conforme discutimos.

i. 2.2.1 Conhecimento de Matematica

De acordo com Shulman (1986), o Conhecimento do Contetdo envolve compreensdes
acerca da estrutura da disciplina e a organizacao cognitiva da matéria objeto de estudo; isto &,
refere-se a quantidade e organizacdo do conhecimento na mente do professor. Esta categoria
compreende, assim, o dominio dos aspectos atitudinais, conceituais, procedimentais,
representacionais e validativos do contetdo matematico.

Nessa unidade de anélise, encontramos 7 pesquisas que nos permitem delinear o Estado
do Conhecimento em relacéo ao conhecimento de matematica de PEM, com sobressaléncia em
contextos de formacdo continuada, nos seguintes aspectos: a) dominio de conceitos
matematicos; e b) reconhecimento da natureza do conhecimento matemaético. Além disso,
evidenciam-se preocupacdes em relacdo a influéncia das crencas e concepcdes de professores
no que diz respeito a contetdos de matematica.

Rogeri (2015), Silva Jr. (2015), Almeida (2015), Pinheiro (2019), e Rodrigues (2019)
destacam a importancia de o PEM ter dominio de conceitos matematicos, enfatizando a
necessidade de promover espacos de FC que possibilitem o desenvolvimento do conhecimento
de conteddo pelos professores. Ressaltam, portanto, que quando professores tém pouco
conhecimento dos contetdos que devem ensinar, sentem dificuldades para realizar situaces
didaticas, evitam ensinar temas que ndo dominam, e mostram inseguranca e falta de confianca,
conforme ja denunciado por Curi (2005).

Nomeadamente, esses estudos identificaram os conhecimentos de professores sobre
contetdos dos anos iniciais: numeros racionais - representacdo decimal (ROGERI, 2015);
conceito de fracbes (SILVA JR., 2015); Probabilidade (PINHEIRO, 2019) e Geometria
(ALMEIDA, 2015; RODRIGUES, 2019). Nesses campos séo referidas dificuldades oriundas
da ndo compreensao dos conjuntos numéricos, e concepgdes inconsistentes advindas da fase de
estudantes transferidas pelas professoras aos alunos (ROGERI, 2015). Igualmente, fragilidades
sobre as perspectivas parte-todo, quociente e operador, por professoras do 4° ano, que nédo

compreendiam as classes de fragdes equivalentes, que estas classes podem ser ordenadas e,
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ainda, que existem diferentes modos de representacdo dessas quantidades, sem clareza sobre a
compreensdo procedimental (SILVA JR., 2015). Assim como Ponte e Oliveira (2002), Silva Jr.
(2015) indica que crencas e concepc¢des de PEM estdo relacionadas a experiéncias; exemplo:
professoras que trabalhavam o conceito de metade sem estabelecer relacdo com a unidade de
referéncia, do mesmo modo que aprenderam na Educacdo Bésica e com o livro didatico.
Portanto, as crencas e concepc¢des estdo interligadas e influenciam o conhecimento e a prética
profissional do professor (CYRINO, 2017). Desse modo, considera-se que, para romper com
crencas e concepcdes cristalizadas de PEM, é preciso promover espacgos de reflexdo sobre a
pratica, sobretudo em praticas colaborativas.

Ja as professoras (participantes) do estudo de Pinheiro (2019) ndo apresentaram
entendimento de Probabilidade como associada a medida de situacdes de incerteza,
demonstrando uma definicdo intuitiva dessa no¢do. Em relacdo a Geometria, Almeida (2015) e
Rodrigues (2019) evidenciam que as professoras apresentavam dificuldades para distinguir
diferentes quadrilateros, suas definicdes e caracterizagbes, demonstrando lacunas nos conceitos
de guadrado, retangulo, paralelogramo, losango e trapézio (ALMEIDA, 2015), e até auséncia
de conhecimentos de ideais fundamentais da Geometria, como construcdo, representacao e
interdependéncia (RODRIGUES, 2019). As concepgdes e imagens mostram-se superficiais e
insuficientes para que a crianca apreenda, como por exemplo: a Geometria € do nosso cotidiano;
quadrilateros sdo figuras cujos angulos sdo retos, poligonos com linhas fechadas que néo se
cruzam, ou uma figura plana com 4 lados, sendo estes lados congruentes. Por outro lado, assim
como Ponte e Oliveira (2002), Almeida (2015) entende que as concepcdes e imagens dos PEM
podem ser utilizadas como ferramentas auxiliares para fomentar a FC, tendo em vista que, ao
analisar e refletir sobre o conteldo dessas concepcles, espera-se obter informacdes que
permitirdo aos PEM evoluirem no conhecimento sobre suas razes e implica¢fes na pratica
docente.

Um segundo aspecto observado é o reconhecimento da natureza do conhecimento
matematico, presente nos estudos de Colins (2015) e Zuge (2015). A discussédo de Zuge (2015)
abarca a compreensdo da estrutura e dos principios da organizacdo conceitual, com indicativo
sobre o que os professores participantes do PNAIC!! pensam ou conhecem sobre o Sistema de

Numeracdo Decimal (SND), em especial sobre a origem e a evolucéo do conceito de nimero e

1 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso assumido pelos governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano Nacional da
Educacdo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3.°
(terceiro) ano do Ensino Fundamental.
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de sua representacdo em diferentes bases. Ressalta-se que o conhecimento profissional sobre o
SND envolve compreensao histérico-cultural, que em outras palavras € a constituicdo l6gico-
histérica de como as ideias matematicas podem ser representadas, admitindo que essa
compreensdo € elemento norteador das acoes do professor. Alem disso, Colins (2015) evidencia
diversas concepcdes e imagens sobre a Matematica, como por exemplo: a matemaética é dificil,
é um terror, quem sabe matematica é muito inteligente, matematica é mais para homens, e a
pessoa ja nasce para saber matematica. Dessa forma, reafirma que essas concepgdes devem ser
discutidas, uma vez que a pratica em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a definicdo de
objetivos e contetdos de ensino, bem como as formas de avaliacdo estdo intimamente ligadas
a elas.

Em sintese, as pesquisas que discutem ou investigam o conhecimento matematico de
PEM corroboram com os estudos de Curi (2005), Santos (2015) e Santos e Ghedin (2016),
destacando como aspectos principais a necessidade de os PEM terem dominio de conceitos e
conhecer a natureza dessa ciéncia. lgualmente, denunciam dificuldades relacionadas ao
conhecimento matematico (em campos diversos) e, em acordo com Ponte e Oliveira (2002),
ressaltam que a falta de conhecimento de contetdo reflete, também, crencas e concepgdes
adquiridas durante a formacao, em que o ensino de técnicas, formulas e repeticdes é priorizado.
As pesquisas sugerem que tais limitacGes sé@o advindas da inseguranca e falta de confianca,
motivadas pela falta de conhecimento de contetudo, em acordo com o sinalizado por Curi
(2005). Deste modo, apontam que os processos formativos influenciaram diretamente a
apropriacdo de novos conceitos, fato considerado essencial nos estudos, visto que, de acordo
com as discussdes, o professor s6 pode refletir sobre estratégias e acdes de aprendizagem se ele

préprio tiver clareza sobre o contetdo especifico envolvido.

ii. 2.2.2 Conhecimento Pedag6gico da Matematica

O Conhecimento Pedagdgico do Contetido possui relacdo com o formular e apresentar
o contetido de forma a torna-lo compreensivel aos alunos. E o conhecimento de como ensinar
o0 conteudo de forma inteligivel que distingue o professor de uma dada disciplina do especialista
dessa mesma disciplina (SHULMAN, 1987). Assim, a forma como um professor conduz um
processo de aprendizagem, a flexibilidade com que trata o conteldo e seu ajuste ao nivel de
conhecimento dos alunos, bem como a sele¢do do estilo mais adequado as diversidades do
ambiente denotam o Conhecimento Pedagogico do Conteudo de um professor (SHULMAN,
1987).
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Neste sentido, encontramos 24 trabalhos, cujos enfoques privilegiam 3 aspectos
principais: a) Conhecimento de metodologias, estratégias e recursos para ensinar o conteido;
b) Capacidade de planejar a acéo didéatica; e c) relacdes entre conceitos matematicos. Alguns
estudos relacionam esses aspectos com concepcdes e imagens de professores sobre ensinar
matematica (ROCHA, 2015; BUENO, 2015; FRANGO, 2019).

O conhecimento de metodologias, estratégias e recursos para ensinar os contetudos €é
sobressalente em 19 das pesquisas analisadas (SOUSA, 2015; ROCHA, 2015; CARVALHO,
2015; COSTA, 2015; COLINS, 2015; FARIAS, 2015; BUENO, 2015; ALMEIDA, 2015;
PORTO, 2016; BELLI, 2017; PUDELCO, 2017; OBATA, 2018; MIOLA, 2018; ASSIS, 2018;
AGUIAR, 2018; FRANGO, 2019; RODRIGUES, 2019; CHAPARIN, 2019, TEIXEIRA,
2019). Belli (2017), Pudelco (2018) e Chaparin (2019) realcam que os professores precisam
conhecer e utilizar a Resolucdo de Problemas (RP), por se mostrar um caminho proficuo para
0 entendimento de Matematica e desenvolvimento dos processos de pensamento matematico.
Belli (2017) argumenta que a RP auxilia na elaboracéo de estratégias pessoais, justificando e
argumentando matematicamente, além de interferir no desenvolvimento de competéncias
socioemocionais junto aos alunos. Chaparin (2019) e Pudelco (2018) confirmam que, quando
professores vivenciam situacdes de estudo por meio da RP, h& superacdo de praticas que
consideram indicado trabalhar com problemas apenas quando o aluno ja tem destreza com
operacdes (PUDELCO, 2018). Essas situacdes de estudo criam novas perspectivas para o
ensino de matematica, a partir da mudanca de concepc¢des e imagens, permitindo a superacao
de dificuldades refletidas de uma formacdo assente no ensino de técnicas, formulas e repeticdes.
Isso demonstra uma mudanca de énfase, que deixa de focalizar o fazer contas para o resolver
problemas (CHAPARIN, 2019), mudando o foco das respostas e solu¢des para estratégias e
justificativas (PUDELCO, 2018). Trata-se de um aspecto diretamente relacionado ao
conhecimento pedagdgico dos professores para ensinar Matematica, em articulacdo a uma
mudanca de concepcao sobre ensinar e aprender matematica.

Carvalho (2015) e Frango (2019) discutem a Modelagem Matematical> como
metodologia que pode favorecer o interesse do aluno pela matematica e, portanto, os
professores devem conhecé-la e implementa-la em sala de aula. Ao observar, comparar e

compreender como professores concebem a Modelagem Matematica no contexto de um curso,

12 «p modelagem é o processo de criagdo de modelos onde estdo definidas as estratégias de acdo do individuo
sobre a realidade, mais especificamente sobre a sua realidade, carregada de interpretacdes e subjetividades
proprias de cada modelador” (BASSANEZI, 2006, p. 207).
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Frango (2019) mostra que os participantes aprenderam a questionar a matematica e a forma
como é ensinada.

No mesmo sentido, Carvalho (2015) prop6e a introducdo da Modelagem Matematica na
Educacdo Basica, justificada pela sua importancia para responder as demandas formativas
atuais. A pesquisa ressalta que a pratica de Modelagem Matematica capacita e aperfeicoa o
educador quanto ao desenvolvimento de sua pratica pedagogica, contribuindo para sua
participacdo efetiva no meio em que esté inserido, e para uma mudanca de postura, quando isso
se faz necessario. Evidencia também que, muitas vezes, o professor até percebe a necessidade
de mudanca na forma de abordar determinado assunto, mas se vé repetindo velhos habitos, ndo
porque necessariamente goste de agir dessa forma, mas porque existe uma caréncia na oferta
de abordagens alternativas. Assim, Carvalho (2015) aponta que a formacdo em Modelagem
Matematica permitiu, aos professores, refletir sobre os processos de aprendizagem com uma
postura ativa e investigativa, questionando procedimentos e resultados. Muda-se, assim, a
forma de pensar e realizar o ensino, entendendo a Modelagem Matemética como uma
metodologia que pode auxiliar a romper com a visdo excessivamente abstrata do conteudo
matematico, e de sua dissociacdo com o meio social onde estdo inseridos os alunos. Em outras
palavras, afetam-se concepgdes e imagens dos PEM relacionadas ao ensino de matematica.

Conhecer e utilizar as tecnologias digitais, em especial os softwares, sdo aspectos
proeminentes nos estudos de Rocha (2015), Farias (2015), Bueno (2015), Almeida (2015),
Porto (2016), Obata (2018) e Rodrigues (2019). Essas pesquisas discutem principalmente como
recursos tecnologicos podem auxiliar no ensino de matematica. Nesse sentido, Almeida (2015)
demonstra que o GeoGebra facilita a compreensdo da Geometria, em particular dos
quadrilateros e Rodrigues (2019) salienta que ele possibilita a visualizagdo e a exploracdo de
figuras geométricas e suas propriedades. Além disso, Porto (2016) aponta que a formacéo
continuada permite a instrumentalizacdo dos PEM, que passam a integrar conhecimentos
matematicos, tecnoldgicos e pedagdgicos necessarios para superar as fragilidades e lacunas
existentes para ensinar Matematica. De acordo com os professores participantes dos processos
formativos investigados nessas pesquisas (ALMEIDA, 2015; PORTO, 2016; RODRIGUES,
2019), aprender a manusear esse software modificou/contribuiu para o ensino de matematica,
porque o0 GeoGebra oferece técnicas alternativas que enriquecem o ensino, possibilita estudar
matematica de forma interativa, com mobilidade na construcdo e observacdo das
representacdes. Desse modo, ao aprender a utilizar o GeoGebra como ferramenta de ensino, 0s

professores participantes das pesquisas puderam (re)construir conhecimentos pedagdgicos,
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superando imagens e concepcOes focadas em livros didaticos e realizacdo de algoritmos que,
por vez, requerem apenas memorizagédo e procedimentos mecanicos e repetitivos.

Com énfase nas tecnologias presentes nas discussdes do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE) do Parana, Obata (2018) aponta que as Tecnologias de Informacédo e
Comunicacédo - TIC devem ser conhecidas em trés sentidos: TIC como ferramenta aliada no
ensino, TIC favorece o ensino de Matemética, e TIC por si s6 ndo garante o ensino-
aprendizagem de Matematica. Neste sentido, salienta que a tecnologia favorece o ensino de
Matematica, desde que os professores tenham profundo conhecimento tedrico sobre os
contetdos e sobre a ferramenta tecnologica.

J& Rocha (2015) enfatiza que o uso Scratch também pode impulsionar mudangas no
ensino e na aprendizagem de Matematica pelas inumeras possibilidades de criagéo,
reconhecimento de conceitos e generalizacdo. Farias (2015), por sua vez, identifica que
softwares educativos (jogos computacionais) permitem a compreenséo e aceitacdo, por parte
das professoras, de que as tecnologias podem contribuir para a solu¢do de problemas em
situacOes de ensino e de aprendizagem de matematica. Além disso, Bueno (2015) aponta que a
FC com énfase pesquisar softwares e esclarecer seus objetivos permite que os professores
compreendam quais conceitos e habilidades mateméticas sdo necessarias para que a crianga
possa ser considerada alfabetizada em matematica.

O estudo de Rocha (2015) destaca que os professores preservam concepgdes e posturas
com pontos de vista divergentes a perspectiva integradora de uso das tecnologias digitais
emergentes de estudos nesta area, as quais requerem, por sua vez, novas formas de
representacdo de conhecimentos. Além disso, Bueno (2015) aponta que (antes da formacao) as
professoras revelam que preferem quadro, giz e caderno, porque acreditam que usar esses
recursos ndo da trabalho. Os trabalhos reverberam que, embora as tecnologias digitais sejam
consideradas excelentes instrumentos para trabalhar contetdos matematicos, sua efetivacao na
pratica pedagdgica depende de uma FC interligada a realidade dos PEM.

Ademais, Sousa (2015), Colins (2015), Miola (2018), Assis (2018) e Aguiar (2018)
evidenciam outros recursos considerados essenciais para 0 ensino de matematica nos anos
iniciais - os materiais didaticos ou manipulativos, como Abaco, Tangram, Material Dourado e
jogos. Ao contrario dos estudos cujo enfoque séo tecnologias digitais, os professores conhecem
0s materiais manipulativos e sua importancia, mas ao serem desafiados a planejar atividades
com esses materiais, percebe-se que os utilizam apenas de forma esporadica, com pouca

organizacéo e clareza de objetivos.
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Particularmente, Sousa (2015) revela que, embora apresentassem uma concepgéo
positiva em relacdo ao uso dos materiais, as professoras participantes ndo tinham
conhecimentos adequados para sua utilizacdo. Assim, elas foram desafiadas a pesquisar as
potencialidades de diversos materiais e organizar tarefas em que utilizassem esses recursos.
Essas acOes possibilitaram reflexes e mudanga na forma de organizar as aulas com uso desses
materiais didaticos. Miola (2018) corrobora esses apontamentos, e destaca mudanca de
concepcdo e na pratica de PEM que utilizavam material manipulavel meramente como
exercicios ladicos, sem significado para a aprendizagem matematica, mas que, ao elaborar e
desenvolver propostas de aprendizagem em grupo, perceberam bons resultados na
aprendizagem dos alunos.

Colins (2015), por sua vez, defende que o uso de jogos nas aulas de Matematica precisa
ser bem planejado. Em outras palavras, trata-se de criar possibilidades de uma nova construgédo
do conhecimento e aquisicdo de novo saber-fazer a partir de relagfes da crianga com a estrutura
ludica e/ou por meio das relagdes interpessoais estabelecidas durante o desenvolvimento da
atividade com jogos, questionando e solicitando que a crianga justifique suas respostas e agoes.
Nesta mesma direcdo, Assis (2018) destaca que o incentivo a adocdo de estratégias
metodoldgicas de ensino, como é o caso do uso de jogos e atividades ludicas, permite
desenvolvimento do conhecimento dos professores, especialmente por serem implementados
de forma organizada e com objetivos claros. Aguiar (2018) complementa essa questdo
salientando que o0 uso do jogo como situacdo desencadeadora da aprendizagem permite
mudanca de qualidade na pratica pedagdgica, mas é preciso superar a concepgao de seu uso
associado a reforgo de contetdo.

Outros estudos evidenciam o conhecimento pedagdgico no sentido de que o professor
tenha capacidade de planejar a acdo didatica. Costa (2015) salienta que os PEM devem
analisar a propria pratica para viabilizar um ensino consistente que valorize o contexto, 0 sujeito
local (alunos) e o desenvolvimento de praticas transdisciplinares, as quais exigem planejamento
rigoroso. Colins (2015) indica que, para alfabetizar na perspectiva do letramento matematico,
o professor deve estabelecer uma nova relagdo com o saber matematico; por exemplo,
organizando o processo a partir da leitura e escrita de géneros textuais diversos. Teixeira (2019)
consolida essa questdo ao buscar elementos que podem ser considerados estruturantes para
pensar, planejar e organizar o processo formativo, tais como conhecer o contexto, as relacoes
em movimento e a avali¢do do realizado. Na pesquisa de Miola (2018), a investigagdo ocorreu
em momentos de estudos, discussdo e planejamentos de aula, cujas situagdes configuraram

praticas colaborativas. Neles, diferencas particulares permearam acGes de dividir, ajudar e
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colaborar em um contexto educativo, levando os professores a refletir criticamente sobre suas
acOes. Além disso, no &mbito dessas pesquisas, a analise de tarefas no processo de formacéo de
professores demostrou que discutir acbes que priorizam exploracéo e investigacdo por parte dos
alunos transforma o espaco escolar em lugar de construcéo de conhecimento.

A compreensao das relagdes entre 0s conceitos matematicos € outro aspecto presente
nos estudos, com destaque para a importancia da articulagcdo entre os diferentes campos da
Matematica. Nesta direcdo, os estudos sustentam-se na Teoria dos Campos Conceituais'®, para
explicitar a articulacdo entre a estrutura aditiva e multiplicativa (OLIVEIRA, 2015;
BARRETO, 2016; LOPES, 2017); ou na Teoria das SituacBes didaticas'*, para defender as
relagbes que favorecem o aprendizado matemético (ZUGE, 2015). Por meio dessas bases
tedricas, aponta-se a necessidade de promover situacdes variadas e possibilidades diversas de
representacdes articuladas para que os professores compreendam o sentido dos conceitos, ja
que um conceito se forma a partir de vérias situacdes, as quais envolvem diversos conceitos e
principios que ddo sentido aos conteudos e ideias matematicas (BARRETO, 2016). Portanto,
nos espacos formativos, deve-se oportunizar ao professor “[...] reconhecer a diversidade de
estruturas de problemas, analisar as operagdes envolvidas e as operacdes de pensamento
necessarias para resolver cada classe de problemas” (LOPES, 2017, p. 33). Também precisam
aprender sobre as relacfes aditivas e multiplicativas entre os nimeros, porque 0s nimeros
formam um sistema, cuja compreensdo é essencial para apreensdo de seu significado
(OLIVEIRA, 2015).

Em sintese, os aspectos proeminentes nos estudos relacionados ao conhecimento
pedagdgico para ensinar matematica reverberam a necessidade de superar praticas tradicionais,
assentes no ensino de técnicas, formulas e repeticbes (FIORENTINI; LORENZATO, 2012),
para um ensino que valorize a construcdo e a compreensao dos conteudos matematicos pelos
alunos. A Resolucdo de Problemas, a Modelagem Matematica, as tecnologias digitais e
materiais manipulaveis, bem como compreensdo das relagdes entre os conteudos pelo professor
podem contribuir com esse processo, e favorecem o desenvolvimento da capacidade de planejar

a acdo didatica.

13 Vergnaud (1982) define campo conceitual como um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes,
conceitos, relacbes, conteldos e operagdes de pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente,
interligados durante o processo de aquisicao.

14 A teoria das situacOes didaticas proposta por Brousseau (1986) apresenta-se como um instrumento cientifico
que tende a integrar as contribuicbes de outras disciplinas, e proporcionar melhor compreensdo das
possibilidades de aperfeicoamento e regulacdo do ensino da matematica.
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2.2.3 Conhecimento do Curriculo de Matematica

O Conhecimento do Curriculo, por sua vez, relaciona-se ao conhecimento do documento
curricular, como conjunto de programas elaborados para 0 ensino de assuntos e topicos
especificos em um dado nivel. Shulman (1987) aponta que, para alcancar os objetivos da
educagdo, “[...] criam-se materiais e estruturas para ensinar e aprender. Entre eles, encontram-
se os curriculos [...] e seus sistemas explicitos e implicitos de regras e papéis”. Cabe aos
professores operar dentro dessa matriz, portanto, “[...] € 16gico que os principios, as politicas e
os fatos relacionados ao seu funcionamento devem compor uma fonte fundamental da base de
conhecimento para o ensino” (SHULMAN,1987, p. 208).

Neste sentido, as discussdes revelam aspectos relacionados ao conhecimento do
curriculo que abordam: a) valores que definem o curriculo de Matemética; b) organizacéo do
curriculo; e c) relagdo curriculo e pratica profissional, articulados as concepgdes e imagens
sobre o curriculo de matematica. As pesquisas selecionadas ndo concentram discussdes
especificas e aprofundadas sobre essa categoria de conhecimento do PEM, mas, ao longo dos
textos, nuances permitem identificar seus aspectos. Portanto, apesar de ndo aprofundarem
discussdes sobre questdes curriculares, os trabalhos ndo deixam de chamar a atencéo para essa
categoria de conhecimento, por considerar sua influéncia na dindmica do ensino de matematica
(ROCHA, 2015; ROGERI, 2015; COSTA, 2015; SILVA JR., 2015; COLINS, 2015;
ALMEIDA, 2015; ASSIS, 2018; FRANGO, 2019).

Identificamos 4 trabalhos com apontamentos sobre valores que definem o curriculo de
Matematica. Almeida (2015) destaca que os professores devem compreender o curriculo como
conhecimentos historicamente construidos e necessarios, para que 0s alunos possam construir
e reconstruir conhecimentos através da interdisciplinaridade. Ou ainda, que os professores
devem se basear nos conceitos estruturais de trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia; isto é, 0s
conceitos ou contetudos devem ser aprendidos pelos alunos como sistema de relacdes de uma
totalidade completa, voltada a formacéo integral do educando com vistas & humanizagé&o.

Frango (2019) salienta que os PEM devem se contrapor ao curriculo engessado e as
praticas enfadonhas de sala de aula, e Assis (2018) destaca que, para garantir o dominio da
leitura e da escrita as criangas, € preciso que os professores tenham direito de aprender a ensinar,
possibilitando-lhes participar de cursos de FC, implementando, nos curriculos, disciplinas que
oportunizem o aprofundamento dos contetidos das diversas areas do conhecimento, bem como
a insercédo desses profissionais em cursos de pds-graduacdo para que sejam pesquisadores de

suas proprias préaticas, dentre outros aspectos que auxiliem na aprendizagem docente. Frango
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(2019) demonstra, ainda, a influéncia do livro didatico, que carrega o curriculo, direcionando
e formatando as aulas e concepg¢des sobre matematica.

Colins (2015) defende que se deve pensar um curriculo de matematica pautado nédo
somente em conteddos a ser ensinados, mas nas possibilidades de inclusdo social de criancas e
jovens a partir desse ensino. Além disso, a elaboragdo dos curriculos dos cursos de FC de
professores deve partir do contexto escolar (COLINS, 2015).

Em relacdo a organizacao do curriculo, Assis (2018) corrobora com o estudo de Curi
(2005), e aponta que a formacdo de PEM nos anos iniciais deixa muitas lacunas, impedindo que
tenham condicbes de ampliar determinados conhecimentos acerca de alguns contetdos que
fazem parte do curriculo escolar e que, possivelmente, deveriam ser ministrados por eles. Além
disso, Assis (2018) salienta que outro problema em relacdo ao aprofundamento do
conhecimento do curriculo € a preocupacdo com o tempo para cumpri-lo, a sequéncia dos
contetidos, e a constru¢do do conhecimento matematico. Logo, é necessario construir um
curriculo de matematica que transcenda o ensino de algoritmos e célculos mecanizados,
principalmente nas séries iniciais, em que esta a base da alfabetizacdo matematica.

Rocha (2015) argumenta que a integracdo das tecnologias ao curriculo é uma das formas
que possibilita ao aluno aprender, construindo o seu conhecimento. Assim, para desenvolver
uma estratégia pedagdgica com o uso de softwares, é necessario trabalhar o curriculo de
Matematica a partir dos conhecimentos que o aluno ja possui. Por outro lado, a pesquisa
identifica dificuldades para efetivar a integracdo de tecnologia ao curriculo, especialmente pela
dificuldade dos professores em utilizar recursos de programacdo. Rocha (2015) destaca,
também que, para além do curriculo, é necessario transformar as concepcles e posturas
solidificadas, que normalmente sdo diferentes dos pontos de vista relacionados a uma
perspectiva integradora com o uso das tecnologias digitais, que por sua vez requerem novas
formas de representacdo de conhecimentos, demonstrando que as concepc@es interferem no
conhecimento e na prética dos PEM. Santos (2018) esclarece que, para que 0s professores
tenham condicBes de trabalhar com tecnologia, ndo basta indicar no curriculo: é preciso
investimento na formac&o docente e na infraestrutura das escolas.

Outros 3 trabalhos relatam problemas na relagdo do curriculo com a prética

profissional. Chaparin (2019) salienta 0 descompasso entre o curriculo praticado na escola e 0
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que os elaboradores de provas da OBEMEPY™ e membros da Sociedade Brasileira de
Matemaética consideram que um aluno deveria conhecer de matematica (problemas totalmente
diferentes dos padronizados nos livros didaticos). O mesmo acontece em Costa (2015), quando
aponta que o curriculo efetivado em uma escola ribeirinha é alheio a realidade da escola, ou a
evidéncia de que a RP- considerada o fio condutor de todo o curriculo oficial - ainda é
considerada um entrave para o ensino da matematica, ja que nao acontece na realidade escolar.
Além disso, Rogeri (2015) salienta que, em relacdo ao curriculo, os conhecimentos acumulados
pela maioria dos professores sdo compativeis com propostas ultrapassadas, tais como as
representacdes fracionarias e o significado parte-todo, demonstrando que os professores ndo
tiveram acesso ou ndo compreenderam as mudangas curriculares.

Nota-se, assim, nos estudos, concepcdes e imagens de um curriculo em forma de lista
ou de uma sequéncia a seguir, por vezes substituido pela sequéncia presente nos livros didaticos.
Silva Jr. (2015) destaca a relacdo entre livro didatico e curriculo escolar, apontando que
professoras participantes da pesquisa ndo conseguiram realizar um estudo livre sobre fragdes,
sem considerar a sequéncia do livro didatico. Isso comprova que o livro aponta a direcdo, e 0s
PEM seguem sem realizar reflex6es sobre o como fazer e por que fazer. Essa imagem do
curriculo, ligada a organizag&o do livro didatico, gera uma acomodacéo que tende a se acumular
durante os anos. Isso denota concepgdes e imagens adquiridas ao longo da atividade
profissional, em que o curriculo é o reflexo do livro didatico.

Dessa forma, as pesquisas destacam a importancia de PEM conhecerem o curriculo em
sua perspectiva histdrica e de forma critica, pois a forma que os documentos curriculares sdo
organizados tem o poder de nortear, mudar ou parar a vida dos estudantes e professores
(SANTQOS, 2018). Evidencia-se, ainda, a necessidade de repensar a integracdo de tecnologias
digitais ao curriculo, visto que a sociedade atual demanda uma prética pedagdgica que integre
a tecnologia e perspectivas metodologicas diversificadas no dia a dia escolar. Contudo, assim
como destaca Santos (2018), integrar a tecnologia ao curriculo mostra-se complexo, pelo pouco
conhecimento dos professores para usar essas ferramentas e pelas escassas possibilidades
formativas oferecidas. 1sso também se reflete sobre o uso de outros recursos, artefatos e

materiais. Por outro lado, as pesquisas demonstram que reflexdes em espacos formativos deve

A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas - OBMEP é um projeto nacional dirigido as
escolas publicas e privadas brasileiras, realizado pelo Instituto de Matematica Pura e Aplicada - IMPA, com o
apoio da Sociedade Brasileira de Matematica — SBM, e promovida com recursos do Ministério da Educacéo e do
Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicages — MCTIC.
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possibilitar a superagdo da concepcdo de curriculo apenas como lista de conteddo ou

prescricoes.

h. 2.3 Consideracdes finais

Ao longo deste artigo, buscamos compreender que aspectos do conhecimento
profissional tém sido privilegiados nos estudos que discutem a formagéo continuada de PEM
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e os elementos que emergem desses estudos
articulando conhecimento a préatica profissional. Na analise do corpus analitico desta
investigacao, percebe-se um consenso entre as pesquisas, no que diz respeito as fragilidades do
conhecimento do professor para ensinar Matematica. Elas incidem especialmente no dominio
dos conceitos, no entendimento da natureza e das relacdes entre os conteudos matematicos, e
na organizacdo e compreensao dos valores que definem o curriculo. Deste modo, este trabalho
complementa os estudos de Curi (2005), Santos e Ghedin (2016) e Szymanski e Martins (2017).
Assim como destacou Santos (2015), identifica-se que, pela sua formacdo generalista, 0
conhecimento do pedagogo, no que se refere a Matematica, é fortemente resultante de suas
vivéncias e experiéncias enquanto aluno da Educacdo Basica, a qual, por sua vez, é marcada
pelo ensino tradicional, com uso de técnicas, memorizagdo de conceitos e pouca compreensao.
Essas experiéncias sdo reproduzidas e cristalizadas nas préaticas realizadas ao longo de sua
atividade profissional, influenciando suas decisdes. Tais indicativos sugerem — para além da
necessidade formativa — que o0s processos de FC devem promover novas vivéncias e
experiéncias, considerando, portanto, a partir das discussdes de Ponte e Oliveira (2002), que os
conhecimentos, as crengas, concepcdes e imagens dos professores devem ser considerados
como ponto de partida para processos formativos. Esta revisdo aponta, ainda, a pouca eficiéncia
de cursos de capacitacao, geralmente, desvinculados da préatica do professor, e ao mesmo tempo
salienta a pertinéncia de a FC considerar os dilemas de pratica dos PEM como orientacéo para
seu delineamento e efetivagéo.

Cyrino (2017) enfatiza que as formacGes devem contribuir para 0 movimento de
construcdo e desenvolvimento da identidade profissional de PEM, de modo a formar
profissionais responsaveis, autbnomos e capazes de refletir sobre sua atuacdo profissional.
Neste sentido, os estudos reverberam a necessidade de promover espagos continuos de reflexéao
sobre a préatica, que possibilitem ressignificacdo social da profissao, revisdo das tradi¢oes, e
constituicdo de novas concepcdes e imagens sobre a Matematica e seu ensino, favorecendo o
desenvolvimento de novos conhecimentos e novas praticas em sala de aula.
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Dessa forma, este estudo amplia, portanto, aquele de Szymanski e Martins (2017), pois,
além de problematizar lacunas na formacdo e no conhecimento dos professores, bem como a
necessidade de investir na formacéo profissional continuada, evidencia que, ao pensar na FC,
n&o basta olhar para o conhecimento. E fundamental identificar crencas, concepcdes e imagens,
a fim de desestabiliza-las para provocar/estruturar novas imagens e concepcbes sobre a
Matematica e seu ensino, conferindo consisténcia ao conhecimento profissional desses
professores e, por conseguinte, praticas profissionais que favorecam a aprendizagem
matematica dos alunos.

Outra conclusdo possivel e relacionada a FC de PEM € que ainda é incipiente a
proposicédo de politicas publicas de formacdo em que o professor é o protagonista do processo.
A analise dos estudos evidencia que a Universidade € a principal responsavel pelos processos
de formacéo continuada com énfase no desenvolvimento profissional de PEM a partir de grupos
de estudos e oficinas e, em alguns casos e regides do pais, é a Unica fonte de aprendizagem,
pos-formacdo inicial, 0 que aponta para o fato de que esta fortalece a formagao continuada dos
professores, mas sem ter, de fato, algo institucionalizado em termos de politicas pablicas para
este fim. Revela-se o inquestionavel valor da Universidade na fungédo de, intencionalmente,
propor e colaborar com espagos que impulsionem o desenvolvimento profissional dos
professores por meio de vivéncias e experiéncias reais, que permitam pensar sobre o que fazer,
como fazer e por que fazer. Contudo, sublinha-se a responsabilidade do Estado em fomentar
acOes semelhantes como politica pablica.

Nesses espacos, ao estudar, discutir e compreender os contetdos que ensina, o professor
pode desenvolver a capacidade de planejar, compreender e definir as melhores metodologias e
recursos, e efetivar o curriculo em sala de aula de forma consciente e critica.

Por fim, com base nas pesquisas, compreendemos que esses elementos (crencas,
concepcdes, imagens), articulados aos oito aspectos do conhecimento evidenciados, devem
servir de suporte para as a¢fes que visam ao desenvolvimento profissional de PEM nos anos
inicias, a fim de promover (no processo de FC) reflexdes relacionadas ao conhecimento de
conteido, ao conhecimento pedagdgico de conteldo, e ao conhecimento curricular
(SHULMAN, 1986), de modo a promover o desenvolvimento do conhecimento profissional e,

por conseguinte, transformar as praticas realizadas em sala de aula.
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CAPITULO 3

CRENCAS, CONCEPCOES E CONHECIMENTOS DE AGENTES
ENVOLVIDOS COM O ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS EM REFERENCIA A BNCC

Resumo: No presente estudo investigam-se quais crengas, concepcdes e conhecimentos
relacionados ao ensino de Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental orientam a
pratica de profissionais envolvidos, tendo por referéncia apontamentos da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC. Centrada em uma abordagem qualitativa, a pesquisa teve como
contexto de producdo de dados uma entrevista coletiva (Grupo Focal) realizada com oito
professoras que ensinam Matematica, além de trés entrevistas individuais realizadas com duas
coordenadoras pedagogicas e uma Secretaria Municipal de Educacdo. O roteiro para as
entrevistas semiestruturadas foi organizado com base em aspectos do conhecimento para
ensinar, cuja analise interpretativa buscou evidenciar, além de conhecimentos, concepcdes e
imagens dos professores. Com base nos dados, identificaram-se quatro eixos tematicos: (i)
crencas e concepcdes sobre matematica; (ii) concepcdes sobre ensinar e aprender Matematica;
(iii) compreensdes de conceitos matematicos; e (iv) formacéo e perspectivas de formacdo. Em
sintese, os resultados sugerem a sobressaléncia de uma visdo formalistica em ralacdo a
Matematica; a énfase no ensino de Numeros e Operacfes em detrimento (pela falta de
conhecimento) das outras unidades tematicas; e a aprendizagem como dominio dos contetdos,
no sentido de saber fazer. Esses indicativos mostram-se decorrentes das falhas na formacéo
inicial e falta de formacdo continuada no municipio investigado. Embora 0 municipio em
questdo tenha reformulado seu curriculo de acordo com a BNCC, ndo apresenta acfes dos
agentes responsaveis na implementacdo de formacdo voltada para o ensino de Matematica.
Nesse ambito, os resultados reverberam a necessidade de instituir espacos coletivos orientados
pela e para a préatica, envolvendo gestores e professores, a fim de suscitar reflexdes sobre o0s
desafios, dilemas e incertezas, de modo a favorecer o desenvolvimento profissional e, por
conseguinte, mobilizar o compromisso muatuo (gestoras e professoras) com a formacao
continuada de professores que ensinam Matematica.

Palavras-chave: Crencas, Concepcdes e Conhecimentos. Educacdo Matemaética. BNCC.

Introducéo

Estudos mostram que as crencas®®, concepcdes!’ e imagens dos professores sio

elementos que interferem em seu conhecimento profissional (PONTE, 1992). Além disso,

16 Ato ou efeito de crer. 1. Estado, processo mental ou atitude de quem acredita em uma pessoa ou coisa. [...]. 7.
Disposicdo subjetiva a considerar algo certo ou verdadeiro, por for¢a do habito ou das impressdes sensiveis
(HOUAISS, 2009, p. 569).

17 Ato ou efeito de conceber. 2. Obra da inteligéncia [...]. 4. Faculdade ou ato de aprender uma ideia ou questéo.
5. Modo de ver ou sentir, ponto de vista (HOUAISS, 2009, p. 511).
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Thompson (1992) afirma que, no processo de desenvolvimento profissional docente, as
mudancas na organizacao curricular incidem na pratica pedagdgica do Professor que Ensina
Matematica (PEM). Por exemplo, no contexto de implementacdo de novas orientagdes
curriculares - como € o caso da Base Nacional Comum Curricular - BNCC — (BRASIL, 2018)
-, hd uma forte influéncia das crencas e concepgdes dos professores, as quais interferem naquilo
que fazem nos momentos de transicao curricular (THOMPSON, 1992).

Nesse cenario emerge o interesse pelo estudo das concepcdes dos professores,
considerando o “[...] pressuposto de que existe um substrato conceitual que joga um papel
determinante no pensamento e na acdo” (PONTE, 1992, p. 1), influenciando a forma de
organizar, ver o mundo, e de pensar, que interfere diretamente no seu conhecimento
profissional. Desse modo, propomo-nos a investigar: Quais crengas, concepcdes e
conhecimentos relacionados ao ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental orientam a pratica de profissionais envolvidos, tendo por referéncia
apontamentos da BNCC?

Para identificar as crencas, concepg¢des e conhecimentos, consideramos as defini¢des
estabelecidas por Ponte (1992; 1993; 1998) e Thompson (1992) em articulacdo a base de
conhecimento do professor, porposta por Shulman (1986), com enfoque nos elementos?®
presentes na BNCC, articulados ao processo de desenvolvimento profissional de professores.

Com esse intuito, a préxima subsecao deste artigo apresenta elementos da BNCC e suas
implicacdes para a pratica pedagogica do PEM nos anos iniciais, seguida de discussdes sobre
suas crencas, concepg¢des e conhecimentos em relacdo a Matematica com enfoque neste nivel
de ensino. Em seguida, descrevemos os procedimentos metodoldgicos e analisamos 0s
resultados da investigacao realizada com agentes envolvidos com o ensino de Matematica, cujas

discuss@es sustentam as conclusdes e consideracdes apresentadas na se¢édo final do trabalho.

I. 3.1 Elemetos da BNCC e suas implicacdes na pratica pedagodgica

do PEM nos anos iniciais

A BNCC (BRASIL, 2018) é um documento que tem por objetivo orientar os curriculos

das escolas do pais, englobando toda a Educagdo Basica. Teve sua primeira versdo disposta

18 No caso da Matemética, estabelece como contetido minimo cinco unidades tematicas (Numeros, Grandezas e
Medidas, Geometria, Algebra, Estatistica), as quais se correlacionam e orientam a formulagio de habilidades a
serem desenvolvidas durante os anos iniciais do Ensino Fundamental. Essas unidades recebem énfase distinta,
conforme o ano de escolarizagéo, definindo os conteldos, conceitos e processos (SANTOS, 2018).
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para debate - criticas, sugestdes e contribuicdes da sociedade - em 2015. Em 2017 foi
homologada a verséo final para o Ensino Fundamental, e em 2018 foi homologada a Gltima
versdo, com acréscimo do Ensino Médio.

De acordo com o documento (BRASIL, 2018), o processo de alfabetizacdo matematica
deve abarcar cinco unidades temaéticas (UT): Nimeros (Aritmética); Geometria; Algebra;
Grandezas e Medidas; e Probabilidade e Estatistica. Assim, o PEM nesse nivel de ensino deve
ter conhecimento de todas as UT, e ensinar de forma comprometida com o letramento
matematico'®, o qual envolve a compreensdo de um conjunto de signos matematicos que
permitem codificar e transmitir informagdes sobre variadas grandezas relacionadas ao contexto
social (ALVES; GUERRA, 2018).

Contudo, Moreno (2006) destaca a coexisténcia de diferentes enfoques no ensino de
contetdos de Matematica, oriundos da diferenca de formacéo entre os professores, e ainda, da
caréncia de espagos de reflexdo sobre as praticas. Portanto, compreender as diferentes
concepcdes inclui compreender os diferentes enfoques de ensino vigente. Assim, cada
perspectiva reflete uma crenca diversa sobre a natureza do conhecimento e do que significa
saber matematica, por exemplo. Desse modo, faz-se necessario entender que as orientacdes da
BNCC se encontram com as decisfes didaticas dos professores, as quais sdo conduzidas pelas
crencas, concepgdes e conhecimentos desenvolvidos em seus processos formativos, porque as
concepgoes “[...] condicionam e regulam o agir docente” (MORENO, 2006, p. 43).

Ao estudar as principais propostas da BNCC, Souza e Almeida (2019) apontam seis
proposicdes referentes ao componente de Matematica: 1) reorganizacdo dos contetdos (em
especial a modificacao referente a Algebra®® e Probabilidade e Estatistica?!); 2) mais reflexéo
e menos memorizagdo, com destaque para acdes de interpretar, classificar, comparar e resolver;
3) progressao que favorece a aprendizagem (progressdo dos objetos de conhecimento); 4)
vivéncia em pesquisa (principalmente com procedimentos estatisticos, através de pesquisas de
simulacdo de situacOes problemas); 5) tecnologia a servigo da aprendizagem (tecnologia como
elemento pertencente a matematica - programacéo e robotica); e 6) Educacéo Financeira (que

passou a ser um tema transversal).

19 Definido na BNCC como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a estabelecer conjecturas, formulacdo e resolugdo de problemas em variados
contextos, utilizando procedimentos, conceitos, fatos e ferramentas matematicas (BRASIL, 2018).

20 Anteriormente, nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), era contemplada no bloco de
Numeros e Operacoes.

21 Nos PCN (BRASIL, 1997) era chamado de Tratamento da Informacao, voltado para a andlise e interpretacdo
de resultados estatisticos, apresentados em graficos e tabelas, medidas de tendéncia central e dispersao.
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Ademais, muitas fragilidades e criticas cercam as discussées em torno da BNCC, tais
como: distanciamento do ambito académico (ROLKOUSKI, 2018); compromisso com
reformadores empresariais — interesse capitalista (MACEDO, 2018; VENCO; CARNEIRO,
2018); antidemocratica (MENDONCA, 2018); autoritaria, em busca da padronizacao do ensino
(FREITAS, 2017); conteudista (SANTQOS, 2018); e fundamentada na I6gica formal tradicional,
com olhar apenas para as competéncias e habilidades (FREITAS, 2017; SILVA, 2017).
Deveras, consideramos tais criticas legitimas e necessarias. Entretanto, sem desconsidera-las,
cabe delimitar que o enfoque deste estudo incide nos apontamentos, orientagdes e proposicoes
presentes na BNCC sobre contelidos e de natureza pedagdgica, como pano de fundo para
analisar crengas, concepgdes e conhecimentos das professoras participantes envolvidos em sua
implementacdo em sala de aula.

A BNCC aponta que a Matematica ndo é apenas quantificacdo de fenébmenos
deterministicos; ou seja, ela também cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam
fendmenos do espaco, do movimento, das formas e dos nimeros. Apesar de ser uma ciéncia
hipotético-dedutiva®?, ¢ fundamental considerar sua funcéo de descoberta e investigacio. Neste
sentido, espera-se que o ensino de Matematica (no Ensino fundamental) possibilite o
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e
resultados para obter solucGes e interpreta-las. Em outras palavras, nos processos matematicos,
a resolucdo de problemas de investigacdo (desenvolvimento de projetos) e modelagem sé&o
citadas como formas privilegiadas da atividade matematica, potenciais para o desenvolvimento
do letramento matematico (raciocinio, representacdo, comunicacéo e argumentacao) (BRASIL,
2018).

Abrantes (1989) ja discutia a importancia da resolucdo de problemas no ensino de
Matematica, considerando-a como o motor do desenvolvimento e da atividade matemaética.
Alvarenga e Vale (2007) complementam que a resolucéo de problemas € uma forma de colocar
os alunos em uma situacdo de fazer matematica. Contudo, embora pesquisas sinalizem para a
importancia da resolucao de problemas, Bortolucci et al. (2018) destacam a incompreensao do
que, de fato, é preciso considerar ao propor um problema para os alunos. Isto porque, muitas
vezes, 0s problemas sdo apresentados com foco no algoritmo e na sua resolugdo imediata,
selecionando os numeros presentes no problema e aplicando alguma técnica das quatro

operacdes. Desse modo, a interpretacao, o raciocinio, a légica e 0s processos mentais se perdem.

22 A partir da hipotese, procura verificar se ela se confirma, isto €, procura uma solucdo por meio de tentativas
(conjecturas, hipoteses, teorias) e eliminacdo de erros (OLIVEIRA et al., 2018).
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Isto acontece em razdo de que, por vezes, “[...] apds a exposi¢do de um ‘problema’ e indicada
sua solucdo, ¢ apresentada aos alunos uma lista de ‘situagdes-problema’ com caracteristicas
analogas ao primeiro exposto, subentendendo que o aluno deva seguir 0S mesmos
procedimentos” (BORTOLUCCI et al., 2018, p. 55, destaques dos autores). Desse modo, €
importante considerar que ndo é qualquer tipo de problema que possibilita 0 desenvolvimento
do pensamento matematico. E essencial que sejam considerados aqueles que nio possuem
regras prescritas ou memorizadas para sua resolugédo, sem que exista um método especifico para
chegar a solucéo correta (VAN DE WALLE, 2009).

Em relacdo aos Numeros, a BNCC aponta como finalidade o desenvolvimento do
pensamento numérico?, “[...] que implica no conhecimento de maneiras de quantificar atributos
de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidade. Que desenvolvam
diferentes estratégias, argumentem e justifiguem os procedimentos utilizados para resolucéo de
problemas” (BRASIL, 2018, p. 268). Nesse contexto, Carvalho e Juca (2019) entendem que,
para 0 desenvolvimento do pensamento numérico, sdo necessarias atividades que levem as
criancas a refletir, pensar e criar estratégias sobre/com os numeros.

Na Algebra, a BNCC destaca que o foco é o desenvolvimento do pensamento
algébrico?* (identificacio de regularidades e padrdes de sequéncias numéricas e ndo numéricas).
Para tanto, é preciso compreender que a “Algebra nio ¢ apenas um conjunto de procedimentos
envolvendo os simbolos em forma de letra”, mas ¢ uma atividade de generalizagao e “[...]
proporciona uma variedade de ferramentas para representar a generalidade das relacdes
matematicas, padroes e regras” (KIERAN, 2007, p. 5 apud CANAVARRO, 2007, p. 87).
Assim, ¢ considerada “[...] uma forma de pensamento e raciocinio acerca de situacdes
matematicas” e ndo apenas um conjunto de técnicas (KIERAN, 2007, p. 5 apud
CANAVARRO, 2007, p. 87).

Na Geometria, 0 deslocamento no espaco, formas e relacbes entre os elementos de

figuras planas e espaciais devem possibilitar o desenvolvimento do pensamento geométrico®

23 Envolve a compreensdo da ideia numérica por meio do estabelecimento de conexdes, do pensar logicamente e
usar espaco, dados e nimeros de modo criativo. Para isso, nos anos iniciais da Educacéo Bésica, devem-se propor
problemas que levem os alunos a pensar e refletir em diferentes estratégias de resolucdo, e ndo apenas na
aplicacdo de um método memorizado (CARVALHO; JUCA, 2019).

24 Compreende a capacidade do uso dos simbolos matematicos na interpretagdo e resolugdo de problemas,
possibilitando o estabelecimento de generalizagdes e dando significados aos objetos da Algebra
(CANAVARRO, 2007; CYRINO; OLIVEIRA, 2011).

DE, capacidade que permite uma pessoa compreender a Geometria composta por entidades mentais, que tém
caracteristicas conceituais e figurativas. E 0 pensamento que possibilita perceber uma figura geométrica como
uma imagem visual por meio da sua representagdo mental. Essa representacdo é construida a partir das
propriedades conceituais e figurativas (COSTA, 2020, p. 157).
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(BRASIL, 2018). Nasser (1992 apud PIRES, 2012) entende que o pensamento geométrico se
desenvolve, em um primeiro momento, pela visualizagdo do espaco, em que o0s objetos séo
reconhecidos em suas formas, aparéncia, totalidade, e ndo por partes e propriedades. Nesse
sentido, 0 modelo de Van Hiele, por exemplo, apresenta cinco niveis de compreensao para 0
desenvolvimento do pensamento geométrico: visualizacao; anélise; deducao informal, deducéo
formal e rigor. Para tanto, o estudo da Geometria ndo deve ser apenas acimulo de nomes sem
sentido, mas necessita partir da exploragdo, de modo que se possa discutir conceitos (BITTAR;
FREITAS, 2005).

No que se refere a Grandezas e Medidas, a expectativa é que os alunos reconhecam que
medir é comparar uma grandeza com uma unidade e expressar o resultado por meio de um
namero, sem uso de formulas (BRASIL, 2018). De acordo com a ja citada BNCC, as grandezas
e as medidas “[...] contribuem para consolidagdo e ampliagao da nogdo de nimero, aplicagao
de nogdes geométricas e a constru¢io do pensamento algébrico” (BRASIL, 2018, p. 273). Para
tanto, deve-se evitar “[...] a énfase em procedimentos de transformacOes de unidades
convencionais”, e deve integrar a “Matemadtica a outras areas do conhecimento”, como Ciéncias
e Geografia (BRASIL, 2018, p. 273). Cavalheiro e Chica (2016) salientam que o trabalho com
Grandezas e Medidas tem relacdo direta com os numeros, tratamento da informacgdo e
geometria. Van de Walle (2009) destaca a relevancia das Grandezas e Medidas em relacdo aos
nameros, para além da contagem, ja que sdo empregados para expressar o valor de uma
medicdo. Segundo esse autor, o sistema métrico de medida também é construido na base dez,
COMO Nosso sistema numérico, por isso a compreensao de um pode ampliar a compreensdo do
outro. Neste sentido, Bittar e Freitas (2005) destacam a importancia de uma problematizacao
matematica a partir de geometria e medidas, pois, para determinar comprimentos, areas e
volumes, é importante ter nogdes sobre o espaco associado a figura a ser medida.

Por fim, a Probabilidade e Estatistica tem como finalidade promover a compreenséo de
que nem todos os fendmenos sdo deterministicos. Assim, os alunos precisam desenvolver
habilidades para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados em diversos
contextos, centrados no desenvolvimento da nogao de aleatoriedade para que compreendam que
ha eventos certos, impossiveis e provaveis (BRASIL, 2018). Pires (2012, p. 263) acrescenta
que, nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, “[...] esses assuntos” devem ser
trabalhados “[...] de modo a estimular os alunos a fazer perguntas, a estabelecer relacdes, a
construir justificativas e desenvolver o espirito de investigagdo”. Deste modo, a coleta,
organizacdo e descri¢dao de dados possibilitam “[...] perceber que € possivel estabelecer relagdes

entre acontecimentos e fazer previsdes” (PIRES, 2012, p. 263).
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Neste &mbito, embora apresente contradi¢cdes, a BNCC, assim como orientagdes que a
antecederam, consiste em uma proposic¢ao que traz implicac6es para o trabalho do professor e
demais agentes envolvidos com o ensino de Matematica, as quais envolvem conhecimento dos
conteudos, pedagdgicos e curriculares que, por sua vez, sao afetados pelas crencas, concepcdes

e conhecimentos dos professores.

J. 3.2 Crencas, concepgdes e conhecimentos de professores e agentes

envolvidos com o ensino de Matematica nos Anos Iniciais

Os conhecimentos, as concepgdes e as crencas tém sido objeto de discussdes teodricas
de vérios autores que estudam a formacéao de professores e que procuram caracterizar cada um
deles “[...] para melhor compreender as variaveis que interferem na formagao e na atuagao
profissional docente” (PIRES, 2007, p. 9).

Shulman (1986) prop6s uma base de conhecimento do professor sustentada em trés
categorias: i) 0 conhecimento do contetdo, que se refere a compreensdo e ao entendimento que
o0 professor possui referente aos conceitos da sua disciplina, bem como os assuntos relacionados
a ela; ii) o conhecimento pedagdgico do contetddo, que consiste no saber do conteddo para o
ensino, ligado a ideia de adequacdo, quando o professor realiza analogias, proposicoes,
representacdes, exemplificacdes e explicacdes para tornar o conteldo mais compreensivel para
os alunos; e iii) o0 conhecimento curricular, que se refere ao conhecimento do professor referente
a qualquer tipo de materiais instrucionais que o ajuda a organizar os topicos e conteudos a serem
ensinados aos alunos (SHULMAN, 1986).

Contudo, a profissionalizacdo docente envolve, além dos aspectos especificos do
conhecimento, as crencas e as concepgoes dos professores. Assim, embora tenhamos um novo
documento orientador, as concep¢des funcionam como filtro que da ou ndo sentido as coisas,
podendo ser elemento bloqueador para novas situacdes ou orientacdes (PONTE, 1992).

Para Cuadra, Romero e Martinez (2003), crencas sdo verdades pessoais indiscutiveis
sustentadas por cada individuo, enquanto as concepgfes podem se formar a partir de uma
experiéncia intensa ou através de uma sucessdo de acontecimentos, em uma construcdo que
ocorre “[...] a partir das experiéncias individuais que sdo influenciadas por uma série de
variaveis do ambiente” (BRITO, 2001, p. 266). Portanto, as crengas podem ser compreendidas
como algo particular (mente), resultante de observagOes, enquanto as concepgfes sdo

resultantes de fatores externos, estando ligadas a teoria, ao ponto de vista do sujeito sobre
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determinado assunto. Essas “[...] concepcdes atuam como um filtro através do qual a
informagdo ¢ processada e interpretada” (THOMPSON, 1992, p. 8).

Referindo-se ao ensino da Matematica, Thompson (1992, p. 131) pontua que a
abordagem de ensino que os professores fazem “[...] depende fundamentalmente dos seus
sistemas de crencas, em particular das suas concepc¢des sobre a natureza e o significado da
Matematica e dos seus modelos mentais relativos ao seu ensino e sua aprendizagem”. Assim,
Thompson (1992) compartilha que, se a Matematica é vista como um conjunto de
procedimentos e regras para dominar, o ensino expositivo constitui uma forma de passar esses
procedimentos aos alunos. De outro lado, uma visdo da Mateméatica como instrumento
conceitual para compreender situacdes e resolver problemas é mais consistente com uma
perspectiva de aprendizagem como construcao e, nesse caso, 0 papel do professor é ajudar e
orientar os alunos a atribuirem significado as atividades matematicas (SERRAZINA;
OLIVEIRA, 2002).

Thompson (1992) salienta ainda que, a respeito de Matematica, os professores
apresentam uma visdo absolutista e instrumental, considerando-a uma acumulacao de fatos,
regras, procedimentos e teoremas. Ainda, embora alguns professores assumam uma concep¢ao
dindmica e encarem a Matematica como um dominio em evolucéao, conduzido por problemas e
sujeito a revisdes mais ou menos significativas, de um modo geral, as concep¢des que 0s
professores tém acerca da Matematica e do seu ensino parecem estar mais relacionadas com
uma adesao a um conjunto de doutrinas abstratas do que com uma teoria pedagdgica operativa
(PONTE, 1992).

Bittar e Freitas (2005, p. 20) sinalizam que, ao ensinar Matematica, os professores
deveriam ter consciéncia de que a “[...] sociedade necessita de cidaddos criticos e criativos,
capazes de produzir conhecimento” e, portanto, “[...] o aluno deve ser estimulado a realizar
pesquisa, analisar dados colhidos e interpretd-los desde a mais tenra idade”. Consequentemente,
a formacéo profissional deve propiciar um espaco de estudo em que a chave da mudanca de
concepcdes reside em conseguir que o professor veja a sua pratica como problematica e reflita
sobre ela (PONTE, 1992), particularmente aqueles PEM.

k. 3.3 Encaminhamento Metodoldgico

Para investigar crencas, concepcdes e conhecimentos dos agentes envolvidos com o
ensino de Matematica, tendo como pano de fundo a BNCC, optamos pela pesquisa qualitativa
que, segundo Lidke e André (2014), apoiadas em Bogdan e Biklen (1994), compreende a
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obtengédo de dados descritivos, levantados diretamente pelo pesquisador no campo. Para sua
realizacdo, selecionamos como método para producdo de dados a entrevista semiestruturada,
que se “[...] desenrola a partir de um esquema bésico, porém nao aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (LUDKE; ANDRE, 2014, p.
40).

As participantes da pesquisa pertencem ao quadro de funcionarios municipais
(professores e agentes envolvidos com a Matematica), sendo duas coordenadoras pedagdgicas

(C), uma secretaria (SE) e oito PEM nos anos iniciais (P), conforme explicita o Quadro 3.1.

Quadro 3.1 - Caracterizacdo dos agentes participantes das entrevistas

Concluséo Temoo de
Agente | Formacéo (graduagéo P Funcao e areas de atuacao Idade
) servico
P1 Pedagogia 2014 8 anos Professora (1° ao 5°) 52
P2 Pedagogia 2011 7 anos Professora (1° a0 5°) 35
(0] (9)
p3 Pedagogia 2007 10 anos Professgra (1 a0 3° e Coordenadora 54
Educacdo Infantil
P4 Magisterio 2006 18 anos Professora (3° ao 5° ano) 42
Geografia

. Professora (1° ao 5°)
PS Pedagogia 1992 25 anos Educacdo Especial (sala de recursos) o4
P6 Pedagogia 2007 20 anos Professora (Educacdo Infantil e 1° ano) 45
P7 Pedagogia 2004 23 anos Professora (3° e 49 43
P8 Pedagogia 2013 29 anos Professora (1° ao 5°) NR
c1 Letras 1993 31 anos _Pr_ofe§sora e Coordedadora nos anos 49

Pedagogia 2006 iniciais.

. Coordenadora nos anos iniciais e
€2 Pedagogia 2003 20 anos professora na Educacdo Especial (Apae) 40

. Professora nos anos iniciais e Gestora na
SE Pedagogia 2009 11 anos Secretaria Municipal de Educacéo. 4l

Fonte: A autora (2020).

As entrevistas foram conduzidas pela pesquisadora, a qual é identificada como
Mediadora (M) nos excertos analisados, e aconteceram de forma individual com C1, C2 e SE,
e coletiva (Grupo Focal) com as oito professoras regentes I, identificadas como P1, P2, P3, P4,
P5, P6, P7 e P8. Foram organizados trés roteiros (Apéndice I, 1l e 111) com questdes abertas que
envolviam: 10 questdes para a secretaria®® da Educacao e outras 10 para as duas coordenadoras
pedagdgicas?; e 25 questdes orientadoras para um grupo focal com as PEM nos anos iniciais.
As perguntas, de modo geral, fizeram mencdo a conhecimentos curriculares, de contetdo

matematico e conhecimento didatico-pedagogico de Matematica.

26 A entrevista individual com a secretaria ocorreu no dia 03/12/2019.

27 As entrevistas com as coordenadoras aconteceram de forma individualizada no dia 05/12/2019, sendo uma no
periodo matutino e outra no vespertino.
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Para a entrevista coletiva, constituimos um Grupo Focal (GF) (GATTI, 2005) que, por
meio de didlogo, debate e reflexdes, pudesse evidenciar crencas, concepgdes e conhecimentos
com o proposito de orientar futuras propostas de formacao. Para participacdo no grupo, foram
estabelecidos os seguintes requisitos: i) estar envolvido direta ou indiretamente com o ensino
de Matemética nos anos iniciais; e ii) ter formagdo superior em cursos de Pedagogia ou
Magistério mais (outra) licenciatura.

Por seu potencial da interacdo, o grupo focal propicia exposicdo ampla de ideias e
perspectivas, permite respostas mais completas e possibilita verificar a légica ou as
representacdes que conduzem as respostas que, com outros meios, poderiam ser dificeis de
captar. Possibilita, ainda, compreender uma mesma questdo sob diferentes perspectivas e
estudar processos de constituicdo da realidade por certos grupos sociais, compreendendo
praticas cotidianas, acOes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes (GATTI,
2005).

Apos a producdo de dados, para efetivar a anélise, recorremos a técnica de anélise de
conteddo, segundo recomendam Bardin (2007) e Franco (2008). As autoras descrevem a analise
de conteddo como a interpretacdo de um corpus abundante, multiforme e recheado de
informacdes, a partir de leituras e releituras dos dados coletados/produzidos. A referida anélise,
com base no conjunto de dados formado pelo contetdo das entrevistas individuais e coletiva,
seguiu as trés fases requeridas pela analise de contetido, quais sejam: a) pré-analise; b)
exploracdo do material; e ¢) tratamento dos resultados obtidos e interpretacao.

Na pré-anélise, foi realizada a transcri¢do das entrevistas, com o objetivo de prover
dados para categorizacdo das crencas, concepcdes e conhecimento sobre a Matematica e seu
ensino (PONTE, 1992, 1998; SHULMAN, 1986). Exploramos a transcri¢do do material a fim
de reconhecer os eixos de investigacdo. Para tanto, as transcri¢bes foram lidas e relidas,
buscando identificar os aspectos sobressalentes e similares emergentes nas entrevistas e GF.
Finalmente, as convergéncias tematicas foram aproximadas, em processos gradativos
sucessivos; e realizada a analise interpretativa dos resultados, que apontou quatro eixos
teméticos: (i) crencas e concepgdes sobre Matematica; (ii) concepgdes sobre ensinar e
aprender Matematica; (iii) compreensfes de conceitos matematicos; e (iv) formacéo e

perspectiva de formacao. Esses eixos orientam, portanto, as analises apresentadas a seguir.

3.4 Resultados e discussoes
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i. 3.4.1 Crencas e concepcdes sobre a Matematica

Nos relatos emergentes no GF, as professoras evidenciam a crenca de que a Matematica
é exata, rigorosa, de dificil deducédo. Essas evidéncias apareceram quando as professoras foram
incentivadas a falar sobre o que entendem por conhecimento matematico e que tipo de

conhecimento as criangas precisam desenvolver/elaborar.

P2: Matematica é quantidade, reconhecer calendario, medidas de tempo.

P4: Tudo que é mais complicado e dificil (risos).

M: Por que ¢ “mais” complicado?

P4: S0 a geometria é mais facil, porque é visivel.

M: Pode explicar, professora?

P1: Ela fala isso porque é diferente de outros contetdos, que sdo mais abstratos e
que é bem complicado de entender.

P5: E, tipo Algebra e Probabilidade e Estatistica.... ¢ chato demais!

P6: (risos) Probabilidade e Estatistica é um daqueles conteidos que a gente ndo
gosta (fala baixinho: e ndo sabemos muito bem), dai, passa uma pincelada.

M: Como assim, professora?

P6: Fazemos umas “coisinhas” do livro, s uns exercicios.

P5: O conteldo de Grandezas e Medidas € dificil, também. As criancas néo
entendem (ndo tém habilidade).

P1: Por isso que a Matematica precisa ser relacionada ao cotidiano, facilita (GF,
12/12/2019).

O desvio de atencdo sobre o que entendem por conhecimento matematico para a
complexidade da Matematica (P1, P2, P4), em discursos permeados de referécias a facil, dificil
e complicado, demonstra que, possivelmente, as experiéncias formativas dessas professoras
tiveram como enfoque o ensino e o acimulo de regras, técnicas e habilidades. Ha referéncia,
em outros momentos, a dificuldades com a Matematica, porque “envolve muitas féormulas para
decorar” (P4). Esse discurso evidencia a concep¢do de uma Matemadtica complexa, abstrata e
formalista, acreditando que nem todos podem aprender. Demonstra, ainda, suas dificuldades de
compreender os contetidos dessa disciplina. O termo reconhecer?®, em detrimento de conhecer?
(P1, P2), coorobora com a concepcdo de Matematica vista como algo pronto, uma ciéncia
apenas formal, que ser refere ao dominio dos dificeis conteudos matematicos, que devem ser
distinguidos e identificados pelos alunos, no sentido de saber fazer (P1, P2, P4, P5, P6). Essa
formalidade (abstrato) s6 pode ser facilitada se relacionada ao cotidiano (P1). Tal relagdo com
0 cotidiano ndo fica clara nessa fala de P1, mas em outros momentos da entrevista, as
professoras demonstram que essa relagéo refere essencialmente o uso de materiais e objetos,

sem possibilitar ao aluno, por exemplo, a busca por estratégias e procedimentos enquanto

28 Admitir como verdadeiro, distinguir entre certos caracteres (MICHAELIS, 2014).

29 Esta ligado ao fazer com que alguma coisa seja inserida no conhecimento (meméria) de alguém; passar a saber;
ter ciéncia ou consciéncia de algo (MICHAELIS, 2014).
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sujeito ativo. Neste sentido, a BNCC destaca a “[...] importancia de considerar o papel
heuristico® das experimentag¢des” (BRASIL, 2018, p. 265). Assim, mais do que utilizar objetos
do cotidiano, é preciso que o aluno seja engajado em um processo mental, de modo a
desenvolver suas proprias estratégias cognitivas (GONCALVES, 2006).

Nas discussfes, P6 demostrou as implicagdes dessas crengas e concepgdes na pratica
pedagogica, a qual gera a superficialidade do ensino, com base na perspectiva tradicional e
reprodutivista de contetdos, cuja concepcdo sugere uma Matematica pronta, em que a
aprendizagem consiste em sé decorar e fazer. Tais indicios corroboram com os estudos de
Thompson (1992), mesmo trés décadas depois, e apontam para a necessidade de promover
espacos de formacdo inicial e continuada orientados a promocdo de compreensdes de
Matematica como conhecimento em construcdo, que se desenvolve por meio de um processo
de interacdo dos individuos com o mundo social (CARVALHO, 2009).

ii. 3.4.2 Concepcdes sobre ensinar e aprender Matematica

As acOes de um professor em sala de aula séo resultantes de concepgdes, conhecimentos
e experiéncias que determinam o que ele julga adequado para colocar em préatica. Essas aces
passam pelo crivo da aceitacdo da sua comunidade escolar, uma concepcao coletiva resultante
de um entendimento do que é papel do professor e do que é possivel realizar (MOURA, 2003).
Com vistas a compreender quais préaticas realizam/priorizam no ensino de Matematica, as
professoras foram inquiridas sobre o que influenciou/influencia o delineamento de suas praticas

em sala de aula e como realizam o ensino de Matematica.

P1: Quanto mais vocé relacionar a Matematica com o dia a dia deles (os alunos),
melhor eles vdo entender. Eles vdo usando a matematica naturalmente, mas
qguando nédo entendem, fazem mecanicamente.

M: Como vocé faz isso? O que vocé quer dizer quando diz que aprende
naturalmente?

P1: Que vai percebendo, relacionando com o cotidiano, olhamos o tamanho da janela,
que o lapis tem uma forma geométrica, assim por diante (siléncio).

M:  E as demais, 0 que pensam sobre isso?

P3:  Eu gosto quando os alunos usam estratégias pessoais para resolver as operacées.
Na divisdo, por exemplo, um aluno fez figuras para dividir, eu perguntei como
ele fez e ele explicou para os colegas. Foi interessante.

M:  Explique como vocé trabalha as operacgdes, professora?

P3: Geralmente, escrevo 0s nimeros no quadro para eles copiarem e resolver no
caderno. Também uso o livro (didatico) (GF, 12/12/2019).

30 procedimento mental que ajuda a encontrar respostas, serve para descoberta e investigacio (GONCALVES,
2006).
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P1 apresentou indicios de que, para ensinar, basta relacionar a Matematica ao cotidiano
por meio do uso de objetos que as criancas conhecem. O termo naturalmente, possivelmente,
indica que a compreensao da professora é de que a aprendizagem acontece unicamente pelo
fato de manipular objetos concretos; isto €, apenas pela aparéncia externa do objeto. Moreno
(2006, p. 46) exemplifica essa situacao ao se referir a agdes em que os professores ditam para
os alunos o procedimento a seguir como, por exemplo, “[...] coloque 4 fichas, depois coloque
mais 5 fichas, depois conte todas”. Nesses casos, as professoras ndo criam situagdes para que
os alunos possam pensar sobre a Matematica e intervir na realidade, questionando e produzindo
significado, mesmo com uso de objetos concretos. Esta concepcéo € resultante da reforma da
Matematica moderna3!, na qual outra crenga ¢ a de que “[...] os alunos aprendem porque
constroem conhecimento de maneira ‘natural’, somente por meio das a¢cdes” (MORENO, 2006,
p. 46, destaque da autora).

P3 afirmou gostar das expressdes e estratégias dos alunos, mas ao relatar sua pratica,
apontou para a lista de exercicios, a qual possibilita poucas estratégias, discussdo ou
investigacdo, ndo dando margem para a promocao do pensamento do aluno. Conforme Moreno
(2006), o ensino focalizado nos exercicios tem como caminho a apresentacdo das técnicas pelo
professor, posteriormente reproduzidas de forma mecénica pelos alunos, sem que conhegam o
sentido do conhecimento no contexto da vida.

Ao serem questionadas sobre o ensinar e aprender Matematica, as coordenadoras

revelam algumas concepcoes e dilemas vividos na fungdo que desempenham.

C1: Priorizamos um ensino que olha para a realidade do aluno, isso faz toda diferencga,
mas nem sempre isso é possivel (Entrevista, 05/12/2019).

C2:  As professoras pelejam para ensinar Matematica. Entdo, eu falo, tem que ter
perfil para aquela turma, para aquela matéria. Ndo é facil. Quando estdvamos
preparando para a Prova Parand®, eu tinha que entrar nas salas para ajudar na
matematica. Imagina, se os professores tém dificuldades com os conteldos, pensa
os alunos! Eles ndo conseguem interpretar a matematica. Se em portugués é dificil
interpretar, imagina na matematica! A linguagem matematica é especifica. Eu
detesto continha, ndo posso ver no quadro. Sempre comento com 0S outros
professores, reclamo para ndo fazer isso. Eu sou considerada impetuosa, aqui!
Mas eu digo: Professora, ndo existe continha, é operacéo, situacao, e acredite, eu

31 Movimento com interesse de modernizar a Matematica. No Brasil, teve inicio na década de 1960, defendendo
a linguagem da Teoria dos Conjuntos, usada para a unificacdo dos contetidos, e uma abordagem axiomatica e
dedutiva para a disciplina (FRANCA; DUARTE, 2017). Nesse enfoque, ensina-se 0s nimeros como uma
propriedade dos conjuntos, como classe de equivaléncias (MORENO, 2006).

32 A Prova Paran é um instrumento de avaliagdo em larga escala com o objetivo de identificar as dificuldades e
habilidades dos estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem do Estado do Parana. Para mais
informag@es, acessar: http://www.provaparana.pr.gov.br/
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pego no quadro escrito arme e efetue continhas. Eles (os professores) acham que
tem que ser continha (Entrevista, 05/12/2019).

C1 corroborou com a fala das professoras e defendeu um ensino que trabalhe a
Matematica relacionada ao contexto social, mas ressaltou que nem sempre as professoras
orientadas por ela conseguem ensinar desse modo. Isto porque nem sempre é possivel viabilizar
o0 desenvolvimento pensamento abstrato a partir do conhecimento sensorial (MORENO, 2006).
C2 esclareceu que o ensino praticado em sua escola é o classico®® tradicional (no qual o
professor assume o papel de transmissor do conhecimento e o aluno receptor e reprodutor), com
equivocos inclusive conceituais. Por outro lado, C2 demonstrou compreender a importancia de
considerar a linguagem matematica como forma particular de observar e interpretar aspectos da
realidade. Nesse sentido, ensinar e aprender Matematica significa ensinar e aprender a observar
a realidade matematicamente, envolver-se com um tipo de pensamento e linguagem
matematica, utilizando-se de formas e significados que Ihes séo proprios (SANTOS, 2005 apud
MENGALI, 2011). Para isso, a sala de aula deve ser um espaco de construcdo coletiva do
conhecimento matematico, de modo que os alunos possam desenvolver, em um processo de
pesquisa, conhecimentos matematicos. Isso é muito diferente de serem fazedores de continhas,
em que as sequéncias de ensino sdo organizadas da mesma maneira, e depois de ficar por meses
fazendo a mesma conta, “[...] quando aparece um problema, o aluno ja ‘sabe’ que o recurso
para resolver ¢ o mesmo” (MORENO, 2006, p. 44, destaque da autora).

O episodio seguinte explicita algumas concepcdes de ensinar e aprender Matematica

especificamente resultante do GF, cujo enfoque foi a UT Numeros.

P4: Eu trabalho com alunos maiores, 4° e 5° anos, e percebo que, na alfabetizaco, as
professoras focam muito na leitura, deixando de lado a Matematica. Al, assim, 0s
gue tém facilidade em Matematica - porque alguns tém - vao que é uma beleza,
mas aqueles que tém alguma dificuldade, carregam até o quarto e quinto ano, que
¢ onde eu tenho que pegar pesado com a Matematica (porque eles leem e
interpretam bem, mas ndo vdo bem na matematica).

P5: Eu vou falar a verdade, gente, eu tenho dificuldade com ensino da Matematica.
De como ensinar para eles entenderem. O que acontece? Eles até compreendem
as operacGes, mas eles ndo tém nocdo de quantidade. Eles ndo conseguem fazer
essa relacdo, sé reproduzem o conhecimento, mas eu sei que eles ndo entenderam.
Eles ndo tém nocdo que um salario minimo corresponde aquela quantia de
dinheiro e o que é possivel comprar com esse valor. Eu sempre fico com aquela
sensacdo de que ndo alcancei os objetivos. Eu tento, busco trabalhar com coisas
diferentes, por exemplo, expliquei sobre o salario minimo, trabalhamos com

33 Nesta concepgdo, 0 mais importante é o treinamento: é por meio da repeticdo e da memorizagdo das nogdes
matematicas que um sujeito — carente de saber — deve aprender (MORENO, 2006).
34 Ao discutir ensinar e aprender, as professoras focalizaram as discussdes em torno do contetido de NUmeros e

Operacdes. Por esse motivo, na proxima unidade de analise ndo discutiremos novamente esta UT.
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dinheiro, com joguinhos (banco imobiliario, e outros). S6 que eu percebi que eles
ndo entendiam que aquela quantidade representava o valor do salario minimo.
Parece que o projeto que eu desenvolvi trabalhando com dinheiro e tantas outras
tentativas que eu fiz ndo foram suficientes para que eles aprendessem, de fato, o
conhecimento sobre a quantidade. Ndo sei, parece que o calculo mental ndo
acontece. Eu ndo sei o que fazer!

P4: Sim, o problema é o calculo mental, o registro vai muito bem, mas no momento
de pensar na estimativa, fazer o calculo mental, ndo vai. Por isso eu penso que as
professoras precisam de um tempo maior para trabalhar com uma Matematica que
estimule os alunos a pensar, um trabalho lado a lado com os alunos,
acompanhando o processo. Mas ndo sei, ndo acontece! As professoras dos
primeiros anos deveriam usar mais jogos, etc., mas sdo cobradas para dar conta
do curriculo, entdo vira treino.

P1 Pois é, ensinar a contar os nimeros vai bem, mas relacionar ao registro ¢

- complexo. Eu uso material concreto (palito, desenho).

P3 Mas a sistematizacdo é necessaria, ndo adianta querer fugir, pode trabalhar
- concreto, jogos ou qualquer outra coisa, mas sistematizar é necessario porque nés
seremos cobradas (GF, 12/12/2019).

Nas discussdes sobre ensino e aprendizagem, a maior preocupagdo das professoras
concentra-se em torno dos numeros. P4 aponta para a primazia da Lingua Portuguesa no
processo de alfabetizacdo, que acaba por resultar em dificuldades com os contetdos de
Matematica. Para tanto, acredita que € preciso estimular os alunos a pensar. De fato, ensinar a
pensar deve ser objetivo de uma educacdo que defende a autonomia por parte dos alunos
(FREIRE, 2011). Entretanto, organizar o ensino de modo a propiciar que os alunos
desenvolvam o pensamento matematico é um grande desafio para as professoras e, embora ndo
esclarecam, quando discutem o calculo mental e a dificuldade de armar as operacdes e
relacionar a quantidade ao numeral correspondente, fica claro que o problema na aprendizagem
é a falta de compreensao das ideais matematicas envolvidas.

Nesse ambito, as discussdes devem ser em torno do ensino dos nimeros com sentido
(sentido dos nimeros) que, de acordo com Sander (2018), é resultante da necessidade de mudar
o foco do ensino centrado em calculos algoritmicos® para o ensino dos niimeros e operagoes
com compreensdo. Ao indicar que ensinar a contar € facil, mas que ensinar o registro ndo, P1
reforca o entendimento de que, possivelmente, a crianga apenas decorou a sequéncia numérica,
sem estabelecer nenhuma relacdo com a quantidade; ou seja, sem desenvolver a ideia que
envolve o conceito de nimero. A apropriacdo do conceito de nimero nédo se reduz a contagem
mecanica e ao conhecimento dos signos numericos e seus respectivos nomes. Isso significa que,
ao trabalhar esse conceito com a crianga, alguns nexos conceituais importantes devem ser
considerados: correspondéncia um a um, ordenacdo, agrupamento, sistemas de numeracéo,

numeral indo-arébico e célculo/opera¢des (LOPES et al., 2019).

% Conjunto de regras pré-estabelecidas, baseadas nas propriedades das operacdes, que devem ser seguidas para

chegar rapidamente ao resultado (TRACANELLA; BONANNO, 2016).
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P1 e P4 retomaram a necessidade de usar materiais concretos para ensinar 0s nimeros,
mas assim como evidenciou Nacarato (2005), esse discurso a favor do concreto ndo esta
entrelacado a uma reflexdo do que seria concreto em Matematica. As professoras ndo possuem
uma visao critica sobre a utilizacdo desses materiais e ndo relacionam o material a um ensino
mais exploratorio e dialético que permita a construcdo de conhecimentos. Ao contrario, as
professoras ndo sabem fazer uso desses materiais e, em alguns casos, nunca tiveram a
oportunidade de manipula-los (NACARATO, 2005).

Embora concorde (no discurso) com o uso de materiais, P3 demonstrou preocupagéo
diante das imposic¢Ges colocadas, tanto pela instituicdo escolar quanto pelas politicas publicas
educacionais, que requerem do professor a preparagdo dos alunos para os mais diversos tipos
de exames e provas (internas e externas). Realmente, sistematizar é necessario, mas sistematizar
sem entender ndo faz sentido, porque deve acontecer na hora certa, sem atropelos (BITTAR;
FREITAS, 2005).

Percebemos, ainda, que as professoras compreendem que é preciso ensinar de forma
diferente, ensinar a pensar (P4), pois, da maneira que estd, muitas criancas nao estdo
aprendendo Matematica. Embora percebam tal necessidade, as professoras, em seus discursos,
ndo contemplam caminhos possiveis (tendéncias), como: tarefas exploratérias e investigativas,
resolucdo de problemas, Modelagem Matematica, Histdria da Matematica, projetos
interdisciplinares, ou outra situacdo que propicie um abstaculo a vencer, por meio da busca e
reflexdo sobre o processo de resolucdo (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011)

Assim, falta olhar para uma pratica pedagogica pautada na investigacdo matematica,
com uso de tarefas de natureza mais aberta, que possibilitem gerar discussdes entre os alunos e
deles com o professor, de modo a desafiar intelectualmente seus alunos, com cuidado e atencdo
as realidades dos educandos para que a situacao proposta ndo gere a frustracao da incapacidade
de resolvé-la (MENGALI, 2011).

iii. 3.4.3 Compreensdes de conceitos matematicos

Shulman (1986) afirma que o professor precisa ter uma compreensdo minima dos
conceitos que envolvem um contetdo. No caso do PEM nos anos iniciais, esse conhecimento
deve abarcar as cinco UT presentes na BNCC (BRASIL, 2018).

Ao analisar as entrevistas, percebemos que C1l, C2 e SE referiram conceitos

matematicos de forma geral, superficial, com poucas insercdes sobre as suas compreensdes.
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Desse modo, as discussdes sdo, em sua maioria, resultantes do grupo focal sobre os contetidos

(Numeros®, Algebra, Grandezas e Medidas, Geometria e Probabilidade e Estatistica).

M:  Falem sobre Algebra e pensamento Algébrico.
P7  Sobre Algebra, vou ter que aprender (outras concordam com a cabeca).

P3  Algebra é o simbolo abstrato e Pensamento Algébrico é internalizar esses

: simbolos.

P1  Se vocé conseguir mostrar a Algebra no dia a dia, por exemplo, trabalhar gréfico.

: Esse ano fizemos uma salada de frutas e depois fizemos gréafico para saber qual
era a fruta que eles (os alunos) mais gostavam. Entdo, relacionando ao dia a dia, é
muito facil.

M:  Quais as nogdes de Algebra vocé trabalhou nessa atividade professora?

P1  Qual a fruta preferida (GF, 12/12/2019).

As dificuldades com conhecimento de Algebra também foram descritas por C2:

C2  Algumas professoras levaram um susto quando viram esse conteido na BNCC:

: “Meu Deus, vai ter algebra, agora? Isso ndo é conteido do segundo grau?”. Foi
uma loucura, tivemos que estudar, pesquisar. O bom é que nos juntamos e
estudamos. Agora, até os alunos falam &lgebra (Entrevista, 05/12/2019).

C2 destacou o desafio que significa ensinar Algebra para essas professoras e, embora
aponte para algum tipo de acdo coletiva no &mbito de sua escola, algumas professoras admitem
falta de clareza desse conteido (P7), conhecimento restrito (P3), ou mesmo equivocos (P1)
(confunde Algebra com Estatistica). Ao relacionar Algebra apenas a leitura de signos abstratos,
P3 expressou uma concep¢ao relacionada apenas ao uso dos simbolos e sistemas simbolicos,
guando o cerne, nos anos iniciais, é o desenvolvimento do pensamento algébrico, em que
simbolos sdo usados para representar ideias gerais resultantes do raciocinio com compreensao
(CANAVARRO, 2007). Portanto, nos discursos, ndo ha evidéncias de conhecimento das ideias
fundamentais vinculadas a Algebra, que sdo “[...] equivaléncia, variagdo, interdependéncia e
proporcionalidade [...]” a fim de estabelecer “generalizagdes”; ou seja, “[...] ideias de
regularidade, generalizagdo de padrdes e propriedades de igualdade” (BRASIL, 2018, p. 270).
Além disso, ndo apontam para a Algebra como generalizagdo da aritmética, que implica “[...]

analisar as expressdes aritméticas ndo em termos do valor numérico obtido através do calculo,

36 34 contemplada no eixo ensinar e aprender.
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mas em termos da sua forma (por exemplo, concluir que 33 + 8 = 8 + 33 ndo porque ambos
representam 41, mas porque na adicdo a ordem das parcelas ¢ indiferente)” (CANAVARRO,
2007, p. 89).

Ao estudar o conhecimento de professores dos anos iniciais para ensinar Algebra,
Jungbluth (2020) sinaliza que o conhecimento adquirido na Educacgdo Bésica, presente entre 0s
professores/pedagogos, esta associado a letras ou simbolos. Destaca, ainda, que os professores
participantes dessa pesquisa concebem uma Algebra abstrata, que envolve decorar regras e
formulas, além da pratica de muitos exercicios repetitivos, com pouca relacdo entre os
contetdos estudados na Educacdo Basica, e a Algebra que precisam ensinar nos anos iniciais,
visando a desenvolver o pensamento algébrico dos alunos. Isso porque os professores nédo
estudaram sobre o ensino de Algebra na graduacdo e, por isso, € compreensivel que tenham
muitas davidas em relacdo ao ensino dessa unidade tematica.

Em seguida, buscamos compreender as concepgdes e conhecimentos sobre a Geometria.

M:  Falem sobre a UT Geometria.

P1: E mais facil porque as criancas ja tém no dia a dia, ja vém para sala de aula com
muita coisa do convivio deles. Quando a gente fala de alguma figura, se eles
conhecem, geralmente eles acham que ndo, parece uma coisa totalmente nova.
Mas quando vocé comeca a explicar que € uma questdo que todas as coisas tém
uma geometria, eles comegcam a enxergar detalhes que a gente ndo vé. “Olha o
lapis professora? Ele faz uma figura geométrica”.

M:  Entdo vocés ndo percebem dificuldades com o conteido de Geometria?

P3:  As figuras planas e tridimensionais sdo mais complicadas.

P4:  Por isso que o correto é comecar pelo sélido!

P7: Entdo, mas geralmente a gente ndo comeca pelo sélido (GF, 12/12/2019).

Ao revelar que as criancas apresentam facilidade porque esses conteldos séo visiveis
(P1), percebe-se a énfase do ensino no reconhecer e diferenciar as formas, como uma atividade
de memorizacdo. Embora seja evidente no discurso das professoras, a Geometria nao se
restringe ao reconhecimento de figuras geomeétricas, ndo esta condicionada apenas a capacidade
de nomear e comparar poligonos (faz parte do processo de desenvolvimento do pensamento
geométrico). De acordo com o modelo de Van Hiele, os alunos devem progredir através de uma
sequéncia hierarquica de cinco niveis de compreensdo de conceitos e aplicacdo em geometria.
Para isso, € preciso possibilitar a interacdo com atividades especificas para que possam avancar
nos niveis a partir o seu conhecimento prévio. Explicando de outra forma, ndo ficar apenas na

visualizagcdo, como aparentemente acontece no ensino das professoras entrevistadas, mas
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possibilitar a anélise e posteriormente a abstracdo, a deducéo e o rigor, como prop6e o0 modelo
de Van Hiele (NASCIMENTO, 2016).

Pires (2012, p. 188) salienta que, nos anos iniciais, a construcdo de itinerarios favorece
o desenvolvimento da “[...] capacidade de deslocar-se mentalmente e de perceber o espaco de
diferentes pontos de vista [...]”, o qual “[...] é condi¢do necessaria para a coordenacao espacial
e, nesse processo, esta a origem das noc¢des de direcdo, sentido, distancia, &ngulo e muitas outras
essenciais a construgao do pensamento geométrico”. Tais atividades possibilitam a anélise dos
elementos e propriedades geométricas dos objetos e figuras, o reconhecimento das partes das
figuras, como angulos, vértices, lados paralelos, etc. (NASCIMENTO, 2016).

Ao chamar a atencédo para a necessidade de comegar o estudo com as formas sélidas, P4
demonstrou aspectos considerados por Van Hiele; ou seja, comecar pela visualizacdo
favorecida pelas formas no cotidiano. Embora entendam essa questdo, possivelmente por falta
de fundamento tedrico que sustente essa compreensao, algumas professoras relataram que o
livro didatico indica o inicio pelas figuras planas; entdo, normalmente seguem a sequéncia do
livro. Isso denota o que observaram Gama e Romero (2015), ao acompanhar e observar
estudantes do Curso de Pedagogia e da Especializacdo em Docéncia na Educacdo Basica,
salientando as inUmeras duvidas e dificuldades referentes aos conhecimentos tedricos e
metodoldgicos da Geometria a ser ensinada nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nas entrevistas individuais, as coordenadoras (C1, C2) reforcaram que o ensino de
Geometria € mecanico, baseado em decorar o0 nome das figuras.

Posteriormente, as professoras tiveram a oportunidade de falar suas concepcdes sobre

0 ensino de Grandezas e Medidas.

P5: Na questdo das medidas de capacidade, de massa, comprimento. Assim, as
medidas bésicas, que sdo o litro, o metro e o quilo, até ai, entendem. Mas quando
vocé vai dividir por gramas, mililitros, eles ndo entendem. Eu trouxe umas
experiéncias na sala para trabalhar mililitros (levei jarra de 1 litro e copo), deu
trabalho, hein! E eu sai da sala sabendo que eles n&o entenderam. E triste!

P7: Mas acho que a gente acaba ndo fazendo no dia a dia, acho que nossa falta é essa.
Porgue quando eu trabalhei 0 mercado, a primeira coisa que eu fiz com eles (eles
trouxeram as embalagens) foi dividir o que era comida e o que ndo era. Depois
que separamos, fui questionando: Quanto pesava a margarina? Porque tinha potes
maiores e menores? E o litro, porque a gente fala litro? Mas assim, fui trabalhando
anocdo, né. Mas ai, como vocé (professora P5) falou, quando vai para os maiores,
vém as dificuldades. No primeiro ano é s6 umas paginas do livro, s6 uma breve
nog¢do (GF, 12/12/2019).

As professoras relataram que usam de estratégias diversas para realizacdo do ensino

desse contetdo, mas ao enfatizar as dificuldades, ndo evidenciaram que a falta de compreenséo
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por parte dos alunos esta relacionada as dificuldades advindas de problemas relativos ao
contetdo de numeros, por exemplo. Em outras palavras, as criangas apresentam dificuldades
de comparar grandezas e medidas porque, provavelmente, ndo compreenderam os diversos
sentidos e fun¢des do ndamero, visto que a UT se refere ao medir, que consiste em comparar
grandezas de mesma natureza. Cavalheiro e Chica (2016) apontam que o trabalho com
Grandezas e Medidas tem relacdo direta com os numeros, tratamento da informacdo e a
geometria.

Para superar as dificuldades de aprendizagem relatadas pelas professoras, € importante
comparar grandezas da mesma natureza, escolher um padrdo de medida que facilite a
comparagdo como, por exemplo, o palmo, barbante, régua, vareta, em um processo de
investigacdo, perguntas e descobertas das unidades ndo-convencionais para as convencionais
(BITTAR; FREITAS, 2005). Assim, a partir de problemas que permitam investigar, pensar,
raciocinar (integrando as diferentes areas da Matematica, por exemplo os nimeros, a geometria
e as medidas), é possivel atribuir maior significado aos conceitos. 1sso é necessario, pois, no
caso das medidas, foram elas que deram origem a Geometria e ao estudo comparativo de
grandezas diversas. Assim, Bittar e Freitas (2005, p. 18) entendem que “[...] para integrar e
tratar dados, torna-se necessario integrar varios conteldos matematicos e produzir tabelas e
graficos que nos ajudem a compreender as relagdes existentes entre grandezas distintas”.

Portanto, para que os alunos compreendam esse conteudo, é preciso oferecer situacoes
em que eles tenham que resolver problemas que exigem medicao, onde possam Viver 0 processo
de medicdo, fazer relacdes entre diferente unidades e contextos de medicdo, levantem e
chequem hipdteses, analisem e tirem conclusdes (CAVALHEIRO; CHICA, 2016). Por outro
lado, para ensinar nesta perspectiva, € preciso oferecer possibilidades formativas, pois, assim
como destacam Belfort, Do Nascimento e Da Silva (2020), € evidente a necessidade de
aprofundar os estudos dos contetdos relacionados ao ensino de Grandezas e Medidas com PEM
nos anos iniciais.

Por fim, as professoras tiveram a possibilidade de expressar suas concepg¢des a respeito
de Probabilidade e Estatistica. Tomadas pelo siléncio, lentamente as professoras enfatizaram a

inseguranca quanto a UT; em seguida, apontaram que o conteldo nao €é prazeroso.

P3: N&o temos conhecimento didatico para passar esse contetdo.

P5: Vocé diz de uma forma prazerosa, né? Porque, na verdade, esse contedo é
cansativo, os alunos ndo querem.

P1: Todo o resto é prazeroso, e dai vocé vai passar uma coisa que eles ndo gostam
(GF, 12/12/2019).
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A fala da coordenadora corroborou com o discurso das professoras:

C1: Entdo (risos), a Estatistica, a gente so fala por cima, alias, todos esses conteidos.
Néo estamos preparados para esses contetdos, sinto falta de um grupo de estudo
(Entrevista, 05/12/2019).

Ao contrario do que dizem nos discursos cheios de duvidas, incertezas e afligdo, o
objetivo desse contetido nos anos iniciais é o de despertar, na crianga, 0 espirito investigativo e
a capacidade de organizar informacdes por meio de interpretacdo de dados, algo que geralmente
desperta a atencdo das criancas (BITTAR; FREITAS, 2005). Assim, ideias basicas de
estatistica, combinatoria e de probabilidade, por sua presenca marcante no mundo atual, devem
ser trabalhadas de forma compativel com a possibilidade de compreenséo das criancas (PIRES,
2012). Para isso, ndo basta ensinar a calcular medidas estatisticas, construir graficos e tabelas,
¢ preciso que existam situacdes que permitam interpretar e avaliar a informacéo estatistica em
determinado contexto. Explicando de outra forma, é necessario atribuir significado as
informac@es apresentadas aos alunos (SAMA; SILVA, 2020).

Uma das discussdes resultantes do didlogo no grupo focal sobre esse tema foi a
afirmacdo de que os alunos ndo gostam deste conteddo (P1 e P5). Porém, se observarmos as
falas, é evidente que esse desprazer € consequéncia da pratica docente que, possivelmente, por
experiéncias negativas, incidem em concepcdes equivocadas e falta de conhecimento. Desta
forma, ao que parece nos discursos, ndo conseguem organizar praticas que, de fato, permitam
o desenvolvimento de conceitos pertencentes a UT.

As coordenadoras e a secretaria corroboraram com as professoras, mas ndo indicaram

mobilizagdo, enquanto gestoras, para minimizar essas dificuldades:

C1l: Temos muitas dificuldades, precisamos estudar, né? (Entrevista,05/12/2019).

C2: Com certeza, ¢ um contetdo complicado para elas (Entrevista, 05/12/2019).

SE: Eu sei que as professoras tém dificuldades com esse contetido, eu também tenho
(Entrevista, 03/12/2019).

Em relacdo a Probabilidade e Estatistica, as entrevistas individuais mostram que a falta
de conhecimento interfere nas crencas e concepgdes sobre o conteudo. Ademais, pesquisas
como de Conti et al. (2019) indicam que essas dificuldades relacionadas ao conhecimento de
Probabilidade e Estatistica por professores pedagogos, em geral, sdo resultantes da falta de
oportunidade formativa durante a formacéo inicial. Logo, segundo este estudo, os cursos de

Pedagogia raramente contemplam disciplinas de Estatistica ou de Ensino de Estatistica e/ou
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Probabilidade. Desse modo, reconhecem a necessidade de processos formativos que permitam

estudar para ensinar.

iv. 3.4.4 Formacao e perspectiva de formacao

Durante a entrevista coletiva, muitos discursos elaborados pelas professoras

evidenciaram necessidades formativas.

M: O que pensam sobre a formacéo inicial e continuada de vocés?

P5:  Eu sinto falta de conhecimento didatico, de como trabalhar a Matematica. Como
devo fazer ou montar as atividades? Porque a verdade é que a gente coloca
atividades para eles, que sdo mecanicas, a gente ndo sabe como fazer que eles
entendam.

P7: Coloca ai, na sua anotacéo, que ndo tivemos nenhuma formagdo em Matematica
ainda, estamos precisando saber coisas novas.

P4:  Na escola, a gente troca muitas experiéncias: “olha, fiz isso e ficou legal!” Mas
precisamos mais.

P6:  Eu recorro a minha formagéo no magistério. As aulas praticas que aprendi 4. Na
Pedagogia, ndo vi muita coisa. Mas também vou pelo livro didatico e outras
leituras. Por exemplo, a calculadora. Muitos criticam e nds comentamos, aqui,
sobre o calculo mental. Mas hoje temos tecnologia, entdo precisamos ensinar a
usar a calculadora. Isso ndo vai impedir nossos alunos de aprender matematica (li
iss0, viu gente, e concordei). Fiz o teste em sala, e foi importante. No mercadinho,
eles ganharam dinheiro e tinham que comprar, a caixa tinha calculadora. Tive que
ensinar ela a usar, também, e percebi que realmente, para dar o troco certo, ela
tinha que saber o percurso. Eu sou adepta da aula pratica, até hoje me lembro das
que tive quando era estudante (GF, 12/12/2019).

No mesmo sentido, as demais agentes envolvidas com o ensino de Matematica no
municipio reconheceram a falta e a necessidade de formac@es continuadas voltadas para a area

da Matematica.

SE: Realizamos diversas formagfes com os professores. Porém, em sua maioria,
incentivando o trabalho no desenvolvimento da leitura e escrita, pensando em
promover um leitor fluente, que decodifica e interpreta. Acreditamos que também
pode contribuir para o ensino da Matematica, mas tenho consciéncia de que ndo
é especifica, necessitamos promover a formacdo nessa area (Entrevista,
03/12/2019).

C1: Precisamos de cursos (rs). Por exemplo, temos que ensinar Algebra e ndo
sabemos, poderia ter uma formacdo com a parte tedrica e depois pratica, nao
modelo, mas outras formas e possibilidades de ensinar. E tem outra coisa que me
angustia, falta leitura: professor I1& pouco, precisamos ler (eu me incluo).
Andamos muito cansadas das nossas rotinas, que ndo temos o habito de ler,
precisamos parar de achar culpados e tentar juntos melhorar o ensino (Entrevista,
05/12/2019).

C2: Precisamos de formacdo continuada, embora as professoras tenham uma
resisténcia enorme, na formagdo continuada é possivel estudar junto com os
colegas. Porque quando a gente termina a faculdade, pensa que sabe, quer mostrar
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servico, mas quando comeca a dar aula, surgem muitos desafios e é diferente.
Né&o adianta um manual, ou o que vocé fez la na formacéo inicial, é preciso
formacéo continuada (Entrevista, 05/12/2019).

A consciéncia da necessidade formativa é consenso entre as professoras e gestoras
entrevistadas. Contudo, segundo Libaneo (2004, p. 229), “[...] ndo basta saber sobre as
dificuldades da profissdo, € preciso refletir sobre elas e buscar solucdes, de preferéncia,
mediante agdes coletivas”. Dentre as varias fung¢des exercidas pelos gestores educacionais, uma
delas ¢é a responsabilidade com o ensino e a aprendizagem oferecidos. Vieira (2002) destaca
que os gestores devem ter uma visdo global da situacdo escolar e saber aonde se quer chegar,
incentivando o grupo a pensar e a “[...] por a mao na massa” para alcancar o que foi previsto,
que aponte a direcao do trabalho, apoiando o grupo durante sua execucao e levando cada um a
superar suas dificuldades (VIEIRA, 2002, p. 89).

Neste sentido, ao reconhecer as necessidades formativas®’ (evidenciadas nos discursos
das professoras e de membros da equipe gestora) advindas das fragilidades da formacdo inicial
e falta de oferta - no municipio em questdo - de espaco de formacdo continuada para tratar do
ensino e da aprendizagem da Matematica, faz-se necessario pensar em possibilidades
formativas colaborativas, que minimizem os dilemas enfrentados por essas PEM nos anos

iniciais.

I. 3.5 Consideracdes finais

Como vimos, a BNCC apresenta inimeras fragilidades e contradi¢fes, mas, ao mesmo
tempo, traz numerosos desafios para o conhecimento profissional do PEM nos anos iniciais. Ao
esclarecer/sistematizar ideias e principios para o ensino de Matematica nos anos iniciais ndo
explicitados nas orienta¢6es curriculares anteriores, emergem alguns dos problemas existentes.

Assim como destaca Ponte (1993), os resultados desta pesquisa demonstram, nos
discursos das professoras, uma visdo da Matematica com um caracter l6gico, exato, rigoroso e
dedutivo. No estudo, pudemos perceber que, embora a alfabetizacdo matematica envolva cinco
UT, as professoras focalizam o ensino na unidade "Numeros e Operac¢des”, com enfoque no

algoritmo e demonstrando um ensino classico (MORENO, 2006), com inumeras dificuldades

37 Em contexto de reformas educacionais, por exemplo, aparecem novas necessidades formativas que séo a
expressdo das lacunas e/ou a defasagem entre o que o professor experiencia e o que se deseja ver melhorado na
sua préatica sob as novas exigéncias e mudancas no contexto de sua atividade profissional (KATELE, 1994).
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com esse conteudo e concepgdes oriundas de suas vivéncias formativas, como demonstra a

sintese apresentada no Quadro 3.2, a seguir.

Quadro 3.2 - Sintese da andlise dos eixos tematicos

Eixo Tematico

Componentes Identificados

Crencas e concepgdes sobre
Matematica

Ciéncia formalistica (pronta, acabada, perfeita, dificil);
Conhecimento a ser distinguido, identificado e dominado; e
Acumulo de regras e habilidades.

Concepgdes sobre ensinar e
aprender Matematica

Deve ser articulado ao cotidiano;

Deve-se usar material concreto;

Sistematizar é necessario;

E dificil ensinar e aprender Matematica;

Ensino praticado é mecénico com énfase na memorizacéo (base na
perspectiva tradicional com reproducdo de conteidos); e

Enfase no ensino de Nimeros e Operagdes.

Compreensfes de conceitos
matematicos

Falta de clareza, equivocos e falta de conhecimento;
Confusdo entre as unidades teméticas de Matematica; e
Nocdes superficiais de conceitos matematicos.

Formac&o e perspectiva de
formacéo

Formac6es generalistas com raras possibilidades de desenvolver o
conhecimento matematico; e

Necessidade de aprofundar o conhecimento do professor que ensina
Matematica em todas as suas dimensdes.

Fonte: A autora (2020).

E compreensivel que as concepgdes e acdes dessas professoras estejam impregnadas de

conhecimentos e experiéncias apreendidas do seu meio cultural. Assim, quando organizam suas

atividades de ensino, partem do seu ponto de compreensdo, resultante desse processo de

formacéo vivenciado na Educacao Bésica e na formac&o inicial (mais experiéncias). A principal

tendéncia foi o ensino classico e tradicional, para o qual saber matematica consiste no dominio

de procedimentos formais, treinamento, repeticdo e memorizagdo (MORENO, 2006).

A falta de espaco de FC na area da Matematica no municipio investigado, ou ainda, a

ineficacia das poucas formagdes realizadas (generalistas) por meio de cursos esporadicos, que

ndo abordam os desafios e dificuldades decorrentes das mudancas orientadas pela BNCC para
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a area de Matematica, demonstram que, aparentemente, os agentes envolvidos acreditam que
somente com a reorganizacdo curricular é possivel melhorar a qualidade no ensino de
Matematica nos anos iniciais. Neste sentido, Santos e Diniz Pereira (2016) destacam que, com
raras excecoes, os professores consultam os documentos oficiais para preparar suas aulas. Logo,
esses autores defendem, entre outras medidas necessarias em busca da qualidade da educacéo
brasileira, o investimento na formacao dos professores.

Entretanto, é indispensavel que a formacdo docente oferecida permita refletir sobre o
papel do professor diante do processo historico e social - que direciona para a perda de
autonomia dos professores, focalizando na formatacéo de profissionais reprodutores de técnicas
e contetidos padronizados — em experiéncias que permitam pensar sobre os contetdos de forma
critica e a partir da realidade local, a fim de transformar suas praticas e superar as dificuldades
existentes. Para contrapor a l6gica voltada para a padronizacdo, concordamos com Schiabel e
Felicio (2018), que é emergente a necessidade de investir em formacgdes que promovam o
protagonismo do professor, considerando-o profissional capaz e responsavel de propor
mudancas e adaptacGes que atendam as exigéncias curriculares apontadas pela legislacéo
educacional. Ademais, Thompson (1992) ja observou que as concep¢des ndo sao alteradas
facilmente, e para tanto, € preciso promover a criacdo de habitos de duvidar e de pensar as
coisas de forma diferente.

Diante deste quadro, as possibilidades formativas de construcdo tedrico-praticas
coletivas e colaborativas, tal como a investigacdo-acdo, oferecem caminhos para reflexdo e
transformacéo da realidade docente. Conforme explicita Thompson (1992), a reorganizacéo
curricular incide (deve incidir) na pratica pedagdgica do professor; no entanto, € preciso instituir
acOes formativas que atendam tais necessidades. Para isso, a premissa da formacdo docente
deve ser a busca constante de compreensdo das acfes individuais e coletivas, por meio da
reflexdo critica, autbnoma e consciente em favor de uma educacéo de qualidade.

Neste cenario, é preciso fazer ecoar as vozes dos professores, pois sdo eles que detém
um dos papeis mais importantes do processo curricular, devendo, portanto, ser capazes de
exercer sua autonomia na (re)construgdo do curriculo e obter espaco como sujeitos de
experiéncias. Assim, terdo oportunidade de atender as necessidades de seus educandos, as
especificidades locais e as diversidades sociais. Além disso, é necessario e urgente discutir 0s
aspectos centrais desse documento, como: pensamento matematico, numerico, algébrico,
geomeétrico, probabilistico, entre outros, pois sdo esses elementos que vao esclarecer as no¢des
que as professoras referem e ndo conseguem esclarecer, e mesmo quando tentam, acabam

reduzindo o que de fato é o sentido, o significado da expresséo.
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Assim, considerando as pesquisas no campo da formacdo de professores, entende-se,
por exemplo, que o contexto de grupos de estudo e a exploracao de tarefas sdo favoraveis para
que os professores pensem de forma critica na perspectiva do desenvolvimento profissional.
Para isso, € importante que o processo formativo parta daquilo que os professores sabem e
fazem, para que se possa problematizar e ampliar.

Neste ambito, os resultados deste estudo reverberam a necessidade de instituir um
espaco coletivo envolvendo gestoras e professoras, a fim de suscitar reflexdes sobre os desafios,
dilemas e incertezas, de modo a favorecer o desenvolvimento profissional e, por conseguinte,
mobilizar o compromisso mutuo (gestoras e professoras) com a formacgdo continuada de

professores que ensinam Matematica.
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CAPITULO 4

FORMACAO CONTINUADA EM UMA COMUNIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA
NOS ANOS INICIAIS: ANALISE DE TAREFAS SOBRE NUMEROS E

OPERACOES?®

Resumo: Esta pesquisa, de carater qualitativo com caracteristicas da pesquisa-intervencao, teve como
objetivo investigar a potencialidade de uma acdo formativa assente na analise de tarefas sobre nimeros
e operacdes, orientada pela perspectiva de comunidade profissional para o desenvolvimento profissional
de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O estudo envolveu
um grupo de cinco professoras, com ag¢les sincronas em pequenos grupos (analise de tarefas) e grande
grupo (discusséo coletiva) via Google Meet. Para a producdo de dados, utilizaram-se transcri¢cdes das
gravagOes em audio dos encontros e o0s registros escritos das professoras, cuja analise segue as etapas
de estudos interpretativos. Os resultados sugerem indicios de desenvolvimento profissional quando as
professoras: colocam-se no lugar de alunos e pensam sobre suas dificuldades e motivagdes; valorizam
o compartilhar de conhecimentos e experiéncias; identificam a importancia das diferentes visdes para o
desenvolvimento do conhecimento; discutem a natureza das tarefas como possibilidade de pensar a
Matematica; e defendem a permanéncia do grupo e sua identidade de professoras que ensinam
Matematica. Como aspectos favorecedores, identificam-se o enfoque na pratica, o contexto dialégico da
comunidade e a natureza das tarefas, em que a participagdo ativa, colaborativa e reflexiva nas a¢des
realizadas permitiu as professoras (re)pensar sua préatica profissional, vislumbrando possibilidades de
mudanca.

Palavras-chave: Comunidade Profissional. Andlise de Tarefas. Numeros e Operagdes.
Desenvolvimento Profissional.

Introducéao

As inquietacdes que impulsionaram a realizacdo deste estudo tém origem na articulacao
entre apontamentos de pesquisas e resultados anteriores de uma investiga¢do em que buscamos
compreender crencas, concepcdes e conhecimentos de Professores que Ensinam Matematica —
PEM, no contexto particular de um municipio do Estado do Parana. Os achados explicitam a
necessidade de promover e investigar possibilidades formativas que favorecam o

desenvolvimento profissional de PEM, particularmente com énfase no ensino de nimeros®® e

38 MAGGIONI, C. E. C. M.; ESTEVAM, E. J. G. Formacdo continuada em uma comunidade profissional de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais: analise de tarefas sobre nlimeros e operagbes. Em Teia.
Recife, v. 12, n. 3, p. 1-26, 2021.

39 Neste texto, a referéncia a numeros e operagdes esta situada nos Nimeros Naturais.
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operagBes, com vistas a desenvolver o sentido do nimero“’. Costa, Alevatto e Nunes (2017),
por exemplo, salientam o alto indice de fracasso na aprendizagem de Matematica no Ensino
Fundamental como resultado de préaticas de ensino que dificultam o processo de aprendizagem,
principalmente dos contetdos envolvendo nimeros e operagoes.

Neste contexto, pesquisas tém discutido a formagdo necessaria para que o professor
possa viabilizar espacos promissores de aprendizagem aos alunos, no sentido de apresentar
propostas que promovam oportunidades de desenvolvimento profissional®! para o ensino de
Matematica (PONTE, 1998; PONTE; CHAPMAN, 2008; IMBERNON, 2009; CYRINO,
2013). Neste ambito, a formacédo continuada de professores ocupa o centro das discussdes no
campo da Educacdo Matemaética, dada sua relevancia para provocar mudangas no contexto
educacional.

Estevam e Cyrino (2019) destacam o aumento de pesquisas no campo da formacao de
professores, que apresentam e discutem alternativas que promovem o desenvolvimento
profissional, particularmente dos PEM. Essas pesquisas evidenciam a necessidade de (re)pensar
a formacdo continuada de professores, por meio de agdes que promovam reflexbes e
experiéncias relacionadas a pratica profissional (CYRINO, 2013). Busca-se superar formacdes
em que o formador é o detentor do conhecimento, e o professor da Educacéo Basica é alguém
que recebe esse conhecimento para aplicar em sua atividade docente (GOMES; SANTOS;
SPILLER, 2019).

Outras pesquisas reconhecem o papel fundamental da analise de tarefas matematicas
como pratica favoravel na promocdo de experiéncias que possibilitam o desenvolvimento do
conhecimento profissional de professores (STEIN; SMITH, 1998; CANAVARRO; SANTOS,
2012; CYRINO; JESUS, 2014; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2018). A selegéo de tarefas
constitui uma das principais funcdes do professor (CANAVARRO; SANTOS, 2012), visto que
as tarefas matematicas influenciam o direcionamento da aula e, por conseguinte, 0 modo como
os alunos aprendem a pensar matematicamente (STEIN; SMITH, 1998). Elas constituem
diferentes oportunidades de aprendizagem para o aluno, algumas tém o potencial de mobilizar
formas complexas de pensamento, e outras ndo (JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018).

40 0 sentido do numero refere a flexibilidade para lidar com problemas numéricos em contextos reais, € a
interpretacdo pessoal de olhar para 0os nimeros e lidar com eles (DELGADO; OLIVEIRA; BROCARDO, 2017).
Assim, 0 ensino que promove o desenvolvimento do sentido de nimero € aquele que se foca na compreenséo
dos conceitos, criando, para isso, um ambiente de sala de aula em que € encorajada a comunicacéo, a exploracéo
e o raciocinio, promovendo a discussao de varias estratégias na resolugdo das tarefas (SERRAZINA, 2012).

1 Neste estudo, assumimos o desenvolvimento profissional como “[...] um processo pessoal, permanente, continuo

e inconcluso que envolve multiplas etapas e instincias formativas” (PASSOS et al., 2006, p. 195).
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Nesta direcdo, no presente artigo, analisamos 0 processo de constituicdo e
desenvolvimento de uma comunidade profissional*> de PEM nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em que foram analisadas tarefas sobre nimeros e operacées com o objetivo de

investigar a potencialidade dessa acao formativa para o desenvolvimento profissional de PEM.

m. 4.1 Formacgdo continuada de PEM em contexto de comunidade

profissional

Estudos no &mbito da formacéo de professores apontam a perspectiva de formacéo em
comunidades como espago promissor para desenvolvimento profissional de professores
(GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001; IMBERNON, 2009; CYRINO; JESUS,
2014; ESTEVAM; CYRINO, 2019).

Grossman, Wineburg e Woolworth (2001) salientam que, em uma cultura que prioriza
o individualismo, instituir uma comunidade é um movimento desafiador. Entretanto, isso se faz
necessario para que o professor possa enfrentar seus maultiplos desafios, assumir-se como
sujeito de sua formacdo, problematizar suas praticas de sala de aula, e refletir sobre elas com
seus pares, em busca de se desenvolver profissionalmente (IMBERNON, 2009; NACARATO,
2011).

Dentre as diversas configuracdes de comunidade de formacdo presentes na literatura
(GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001), como, por exemplo, os ambientes
colaborativos, as comunidades de pratica e as comunidades profissionais, Estevam e Cyrino
(2019) investigaram os elementos do contexto de CoPs* de formagdo de PEM que propiciam
oportunidades de aprendizagem aos participantes. Em seus resultados, destacam a itinerancia
de engajamento; o compartilhamento de repertdrios; o compromisso solidario; as dindmicas da
comunidade; as reflex6es compartilhadas e sustentadas; as relagdes de confianga e respeito; 0s
espacos de vulnerabilidade e agéncia mediada; e a dinamicidade do expert e papel do formador.
Nesses termos, o0s pesquisadores consideram a CoP como espago privilegiado de

desenvolvimento profissional de PEM.

42 comunidade profissional é entendida, neste texto, como a reunido continua de sujeitos da mesma profissao, que
compartilham um senso de identidade e valores comuns de forma organizada e dialégica (GROSSMAN;
WINEBURG; WOOLWORTH, 2001).

43 comunidade de Pratica - pressupOe a existéncia de trés aspectos fundamentais e estruturantes: um dominio de
conhecimento, uma comunidade de pessoas e uma pratica compartilhada. Como fonte de coeréncia da pratica de
uma comunidade, propdem-se trés dimensdes inter-relacionadas: um engajamento/compromisso mdtuo, um
empreendimento articulado/conjunto e um repertério compartilhado (WENGER, 1998 apud ESTEVAM;
CYRINO, 2019).
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Contudo, no presente estudo, adotamos principalmente os estudos de Grossman,

Wineburg e Woolworth (2001). Esses pesquisadores acompanharam a formacgdo e o

desenvolvimento de uma comunidade (de aprendizagem) profissional com o objetivo de

mobilizar conhecimentos na busca por desenvolvimento profissional. Os pesquisadores

analisaram o processo de constituicdo e desenvolvimento dessa comunidade a partir de quatro

dimensoes: i) formacdo da identidade do grupo e normas de interacdo; ii) navegacdo pelos

limites e entendimento das diferencas; ii) negociacdo do foco da comunidade; e iv) sentimento

de responsabilidade comum pelo crescimento individual. Os resultados serviram de base para

a estruturacdo de um modelo de formacdo em comunidades profissionais, conforme sintese

apresentada no Quadro 4.1.

Quadro 4.1 - Modelo de formacdo em comunidade profissional de professores

DIMENSAO &» EVoLucro MDE
. ~ = Falso senso de unidade
= Identificacdo com ’ . ~
. do grupo; = Identificacdo com o grupo todo;
subgrupos; . / .
A . = Reconhecimento das = Reconhecimento da riqueza das
~ = Auséncia de sentimento de Lo b .
Formagcéo da raras contribuicdes multiplas perspectivas
. . perda de elementos do o Lo
identidade do 0" individuais; individuais;
grupo e das grup A s = Discussao aberta das = Sentimento de perda de
= Tendéncia a falta de . .. )
normas de civilidade: normas de interag&o; elementos do grupo;
interacdo Lo . = Reconhecimento da = Desenvolvimento das normas
= Senso de individualismo . . . ..
~ . necessidade de criar de interacéo;
sobrepde a responsabilidade .
regras de = Responsabilidade comum.
com 0 grupo.
comportamento.
= As indiferengas = Apropriagdo de pontos ) Corppreensaq cusop rc?d.utwo
~ L . . i das diferencas individuais;
Navegacao individuais sdo negadas; de vista diferentes por S
Y . Lo . - . . | = O conflito é um elemento
pelos limites | = Os conflitos sdo discutidos | uma posi¢cdo dominante; . .
A ) . esperado na vida do grupo e é
individuais em segundo plano; = Surgem conflitos, os - .
N S . negociado com transparéncia e
= Falso senso de identidade. | quais sdo temidos. .
honestidade.
= Falta de entendimento
Negociacdo sobre a proposta de = Disposig¢do invejavel
do focg que comumdade proflsslcinal; para permitir que « Definigo e reconhecimento do
mantém a = As diferentes posigdes pessoas diferentes -
. LT . foco da comunidade.
comunidade | individuais sdo entendidas desempenhem
ativa como um antagonismo atividades diferentes.
inerente.
= Crengas de que a
responsabilidade do
. professor é com os alunos e | = Reconhecimento de
Desenvolvi- x .
ndo com os demais que os colegas do grupo
mento da . ~ .
. professores; séo fonte para o * Comprometimento com o
responsabili- . . dizado individual: . q | )
dade comum -,O cresmm?r_lto intelectual aprendiza Q Inairviaual; CreSCI.mentO 0s C_O t_egas,
elo é responsabilidade do * Reconhecimento de = Aceitac@o dos direitos e deveres
P! individuo; gue a participagdo na dos membros da comunidade.
crescimento o - p
L = As contribui¢des com o comunidade é esperada
individual x ~
grupo sdo acoes por todos.
desencadeadas por vontades
individuais.

Fonte: Grossman, Wineburg e Woolworth (p. 988, 2001, traducao nossa).
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A trajetdria do grupo para constituir uma comunidade € um percurso permanente, cujo
objetivo é o crescimento individual e coletivo do conhecimento profissional, suscitado no
dialogo proveniente dos dilemas e desafios emergentes da pratica pedagogica. Grossman,
Wineburg e Woolworth (2001) entendem que esse processo de amadurecimento e
desenvolvimento profissional em uma comunidade é longo. Ele envolve reconhecer as
necessidades e individualidades dos participantes, e os conflitos e tensdes como parte das
relacOes estabelecidas. Negociar as diferentes compreensdes €, portanto, uma tarefa inevitavel
para as comunidades profissionais de professores. Nesse processo, 0 reconhecimento das
diferencas favorece o desenvolvimento da capacidade de explorar diversas visdes para ampliar
a compreensdo do grupo como um todo, além de permitir a aceitacdo dos direitos e deveres de
cada membro do grupo. E possivel emergir a criagdo de uma visdo comum entre 0s
participantes, na qual a aprendizagem dos alunos deve ser o foco principal (GROSSMAN;
WINEBURG; WOOLWORTH, 2001). Por conseguinte, na comunidade profissional instituida
por esses pesquisadores, os professores participantes aprenderam nao apenas novos contetdos,

mas novas maneiras de pensar sobre 0s assuntos.

n. 4.2 Andlise de tarefas matematicas na formacdo continuada de

professores

O termo tarefa tem um amplo emprego na literatura, de modo que se atribuem a ele
diferentes significados, a depender do contexto (PONTE, 2014). Por vezes, 0s termos questoes,
atividades, problemas, préticas, licdo, entre outros, sdo utilizados de maneira equivocada
(WATSON et al., 2013 apud ENRIQUEZ, 2019). Contudo, Stein et al. (2009, p. 19) definem
tarefa matematica como uma “proposicao feita pelo professor em sala de aula, cujo objetivo ¢é
concentrar a atengdo dos alunos em uma determinada ideia matematica”. Essa ¢ também a
compreensdo assumida no presente trabalho.

Varios estudos indicam a existéncia de relacdo entre os tipos de tarefas matematicas e o
pensamento dos alunos (STEIN; SMITH, 1998; STEIN et al., 2009; CYRINO; JESUS, 2014).
Neste sentido, a forma como a tarefa é estruturada influencia o aprender a pensar
matematicamente e, por esse motivo, as tarefas ndo devem ser confundidas com as famosas
listas de exercicios, em que se resolvem questdes de forma mecanica (CYRINO; JESUS, 2014).

De acordo com Stein e Smith (1998), tarefas com énfase na memorizagéo de procedimentos,
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no geral, propiciam pensamento (dos alunos) com baixo nivel de demanda cognitiva**, e aquelas
que levam a pensar sobre conceitos, conjecturar, justificar e estabelecer conexdes entre ideias
matematicas apresentam alto nivel de demanda cognitiva.

Cyrino e Jesus (2014) realizaram uma pesquisa, cujo propoésito foi investigar como a
andlise de tarefas, em um contexto de formacéao continuada, pode auxiliar PEM nos anos iniciais
do Ensino Fundamental a refletir e (re)pensar sua pratica pedagdgica. As autoras destacam que,
ao conhecer e refletir sobre a importancia das tarefas para o ensino de Matematica, 0s
professores passam a escolher/elaborar tarefas mais adequadas (para seus alunos), considerando
seus (novos) objetivos de ensino. Além disso, perceberam indicios de mudancga em relacdo ao
trabalho com os alunos, enfrentamento das crencas que permeiam a pratica pedagogica,
desenvolvimento de um compromisso muatuo e um repertorio compartilhado, os quais
caracterizam aspectos do seu desenvolvimento profissional.

Cyrino e Jesus (2014) ressaltam, ainda, que cabe ao professor analisar o potencial das
tarefas e o nivel de demanda cognitiva a ser empregado pelo estudante, de modo que 0s
raciocinios sejam evidenciados e se concretize a promoc¢édo de aprendizagens (STEIN et al.,
2009). Neste sentido, Jesus, Cyrino e Oliveira (2018) investigaram aspectos da natureza de
tarefas cognitivamente desafiadoras, assim considerados por professoras de Matematica
participantes de uma comunidade de préatica. As autoras revelam que as professoras salientam
trés aspectos relacionados a natureza desse tipo de tarefa: permite ao aluno construir suas
préprias estratégias; mobiliza o aluno para que explique suas estratégias e justifique seu
pensamento; e ndo explicita um modo de resolucdo. Nesse contexto de reflexdes
compartilhadas, as professoras puderam compreender as potencialidades de uma tarefa
cognitivamente desafiadora e a relevancia do papel do professor na promocéo da aprendizagem.
Estevam, Cyrino e Oliveira (2018, p. 48) também empreenderam estudo semelhante no campo
da Estatistica, em que as tarefas funcionaram como “[...] um convite a reflexao aos professores”,
e concomitantemente conduziu-os a “[...] (re)pensar e questionar seus conhecimentos, crengas,
compreensdes e agdes relacionadas a Educagdo Estatistica”, reconhecendo necessidade de
mudancga.

Diferentes pesquisas sugerem, portanto, que o envolvimento em experiéncias orientadas
por uma perspectiva exploratéria e investigativa, como analise de tarefas, € um contributo

fundamental para o desenvolvimento do conhecimento profissional para ensinar Matematica.

4 Stein e Smith (1998) pontuam que as tarefas se diferenciam em quatro niveis de demanda cognitiva:
memorizacdo, procedimentos sem conexdes com os significados, procedimentos com conexfes com 0s
significados e fazer matematica.
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Considera-se, assim, que o professor “[...] tenha oportunidades de viver experiéncias
matematicas do tipo das que se espera que proporcione aos seus alunos”, pois s6 assim podera
cumprir uma das suas fungdes como PEM, a de “[...] fazer com que os seus alunos aprendam e
apreciem a Matematica” (SERRAZINA, 2012, p. 267). Por conseguinte, podera auxiliar os
alunos a descobrir e a compreender processos e regras matematicas, estabelecer conexdes,
desenvolver um quadro coerente de conceitos e relacBes, e compreender o que é fazer
matematica (BROCARDO; SERRAZINA, 2008).

0. 4.3 Conhecimento para ensinar Numeros e Operacfes nos anos

iniciais do Ensino Fundamental

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018), que orienta 0s
curriculos da Educacdo Bésica no Brasil, aponta que, nos anos iniciais do EF, espera-se 0
desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita e ordenacdo de nimeros por meio da
identificacdo e compreensdo de caracteristicas do sistema de numeracdo decimal - SND,
sobretudo do valor posicional dos algarismos. Assim, embora as criangas vivam cercadas por
nameros, o trabalho do professor deve permitir ao aluno entender o significado, por exemplo,
do SND (CARVALHO, 2009). Essas orientacdes corroboram tendéncias internacionais
(embora apresentem diferentes énfases) explicitadas, por exemplo, no NCTM* (2000), que
destaca a compreensdao do numero e das operacdes, bem como o desenvolvimento do sentido
de numero como o nucleo da educacdo matematica nos primeiros anos escolares (BROCARDO;
SERRAZINA, 2008). Brocardo e Serrazina (2008) evidenciam que, em Portugal, o programa
do 1° ciclo, implementado em 20074, especifica que os varios algoritmos devem culminar em
um processo que permita a compreensao dos nimeros e das operacdes (em uma tentativa de
modificar a tradicdo curricular marcada pela énfase no algoritmo). Desse modo, as autoras
apontam que os curriculos de Matematica devem considerar a perspectiva de pensar 0s nUmeros
e operacgdes em termos de sentido do nimero (BROCARDO; SERRAZINA, 2008).

Nesta direcdo, oportunidades de andlise e questionamentos séo essenciais para que 0S
alunos aprendam. Nessas situacOes, € preciso que o professor faca intervencdes bem

conduzidas, para que o aluno pense a partir do que ja sabe e, assim, consiga concluir e entender

45 National Council of Teachers of Mathematics - Conselho Nacional de Professores de Matematica, baseado na
Virginia, EUA.

46 Em 2013, Portugal realizou a revisao do Curriculo Nacional com o objetivo de elevar os padrdes de desempenho
dos alunos. As discussdes sobre implicagGes dessas mudancas encontram-se em curso, mas fogem ao escopo
deste estudo.

94



(novos) conceitos. E importante, também, que os professores compreendam que, embora a
génese dos numeros parega estar ligada a experimentacdo do mundo fisico, 0os conceitos
matematicos sdo de natureza abstrata, ou seja, sdo ideais que servem para resolver problemas
da realidade (BITTAR; FREITAS, 2005). Por este motivo, o professor deve utilizar situagdes-
problemas para que, ao simular fatos da vida do aluno e do mundo, sejam introduzidos conceitos
matematicos.

Cebola (2002) destaca que, ao se referir ao nimero, a ideia que normalmente surge é a
de que os numeros sdo aquilo que permite contar (cardinal); no entanto, o nimero pode ser
usado em outro sentido. Por este motivo, entende-se ser adequado “[...] ao ensino e a
aprendizagem: o sentido do nimero*”” (CEBOLA, 2002, p. 224). A mesma autora complementa
que, no desenvolvimento do sentido do nimero, o ensino do calculo mental deve encorajar 0s
alunos a explorar diferentes maneiras de resolver os problemas, além de permitir e orientar que
justifiqguem suas escolhas.

Assis et al. (2020), por sua vez, ao elaborarem um ensaio teorico a partir de estudos
nacionais e internacionais, destacam o papel relevante que o senso numérico desempenha para
a construcdo inicial da matematica e a relacdo que este constructo tem evidenciado com o
desempenho matematico posterior das criangas. Os autores concluem que 0 senso humeérico é
um constructo extremamente relevante para a aprendizagem matematica, e que necessita ser
mais discutido e considerado nas praticas educacionais. Consideram, portanto, que ampliar a
compreensdo sobre 0 senso numeérico aponta caminhos para a pratica educativa que promove
niveis mais complexos de raciocinio matematico.

Destarte, para ensinar ndmeros, e posteriormente as operagdes, o professor deve
compreender que 0s himeros sdo usados em diversas situagdes, tais como: indicar quantidades
de objetos de uma colecdo, relacionada a ideia de quantificar (cardinalidade); identificar
posicBes de um objeto segundo uma ordem estabelecida, por exemplo, o lugar que o nimero
ocupa em uma reta numérica, bem como seu antecessor e sucessor (ordinalidade); expressar
resultados de uma medida (funcdo de medida); ou ainda identificar e distinguir pessoas ou

objetos, isto €, um cddigo (codificar). Conhecer e compreender essas diversas funcbes dos

47 Cebola (2002) destaca que existem varias defini¢cdes do sentido do nimero, as quais se complementam nas
ideias e processos evocados. Neste sentido, a autora considera alguns componentes do sentido do ndmero:
desenvolvimento de conceitos elementares de nimero; exploragdo das relag@es entre os nimeros por meio de
materiais manipulativos; compreensdo do valor relativo dos nimeros; desenvolvimento da intui¢do do efeito
relativo das operagdes nos nimeros; e desenvolvimento de referenciais para medir objetos comuns e situages
do mundo que nos rodeia.
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ndmeros possibilita o desenvolvimento conceitual, a partir do sentido do numero
(CARVALHO, 2013).

Relacionada ao desenvolvimento do conceito de nimero esta a compreensdo da
estrutura do sistema de numeracdo decimal vigente, e de outros sistemas de numeracao
existentes (CARVALHO, 2009). Além disso, PEM nos anos iniciais devem entender com
profundidade — e para além dos algoritmos — as operacdes aritméticas de adicao (juntar, reunir,
acrescentar), subtracdo (tirar, comparar e completar), multiplicacdo (soma de parcelas repetidas
e 0 raciocinio combinatério) e divisdo (repartir em partes iguais e medir). Nesses casos,
materiais concretos (sapateira, material dourado, entre outros) ajudam na construcdo e
compreensdo dos algoritmos (BITTAR; FREITAS, 2005).

Para além de conhecer os contetdos relativos a tematica nUmeros e operacdes, a questao
central no ensino de Matematica é, entdo, como trabalhar essas ideias, de modo que tenham
sentido para os alunos, para que possam ressignificar esses conhecimentos em situaces novas
e usa-los para resolver novos problemas (MORENO, 2006). Assim, na sua pratica educativa, 0
professor necessita transmutar seu papel de fornecedor de indicacdes e explicacdes para aquele
assente em escolher tarefas desafiadoras, que permitam aos alunos compreender e (re)inventar
a Matematica (SERRAZINA, 2013).

p. 4.4 Contexto de investigacdo e percurso metodoldgico

Reconhecendo a perspectiva de comunidade profissional como espaco privilegiado de
aprendizagem para PEM (GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001), e a analise de
tarefas como promissora ao desenvolvimento do conhecimento profissional (CYRINO; JESUS,
2014; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2018), no segundo semestre do ano de 2020,
instituimos um grupo de estudos para discutir aspectos relacionados ao ensino de nimeros e
operacdes. Ele foi conduzido pela primeira autora deste texto e institucionalizado como curso
de extens&o®®. Em um primeiro momento, preparamos/organizamos quatro tarefas*®, as quais

foram complementadas com uma quinta no decorrer das discussdes, e selecionamos um texto

Extensdo Comunidade de Pratica Refletir, Discutir e Agir sobre Matematica. A agdo teve como objetivo
promover agdo formativa no contexto de uma comunidade profissional assente na anélise de tarefas, a fim de
problematizar o conhecimento para ensinar Matemética, notadamente aspectos relacionados a unidade teméatica
Nameros e Operacgoes.

49 As tarefas foram pensadas/selecionadas como oportunidade para pensar sobre os ndmeros. Nelas, ndo havia
resposta pré-estabelecida, ja que o intuito era provocar as professoras a criar estratégias, desenvolver
compreensoes sobre os nimeros, bem como refletir sobre e justifica-las.
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(CEBOLA, 2002), cujo foco de discusséo incide no desenvolvimento da nogdo de numero e
seus diversos sentidos.

Para constituicdo do grupo, foram enviados convites para todas® as participantes de
entrevistas, realizadas como etapa anterior, no ambito mais amplo da pesquisa, com resposta
positiva de oito professoras, das quais apenas cinco permaneceram até o final da etapa de
pesquisa. Essas professoras atuam em diferentes funges na escola: regentes de sala (RS),
coordenadora pedagogica (CP), professora de sala de recursos (SR) e ensino de Matematica na
APAE®! (EMA), as quais estdo nominadas, aqui, pelos nomes ficticios Ana (RS e SR), Laura
(CP e EMA), Maria (RS), Suzy (RS) e Natally (RS).

Em grupo, foram definidos horério e dia da semana, com encontros acordados as
quartas-feiras, das 15h as 17h (duas horas de duracdo). Foram realizados 15 encontros, de
agosto a dezembro de 2020 (Quadro 4.2). Devido ao contexto de pandemia da COVID-19, as
reuniGes foram agendadas e realizadas via plataforma Google Meet, com encontros sincronos
em duas situacOes: i) grande grupo (GG) com a participacdo da formadora/pesquisadora
(responsavel pela gravacdo em video), em que foram realizadas orientaces iniciais, discutidos
os resultados da analise realizada nos pequenos grupos (PG), e encaminhadas as tarefas
seguintes; e ii) nos PG (dupla/trio) ocorreram as analises das tarefas de maneira autbnoma pelas
participantes (a partir das orientacOes realizadas no GG), sem a participacdo da formadora.
Esses encontros foram registrados em audio®? e, em algumas ocasides, em video (celular), por
uma integrante de cada grupo.

Na dindmica estabelecida nos PG, as professoras realizaram o registro® da resolucdo da
tarefa e o resultado da discussdo sobre indicacdes>* a respeito da referida tarefa. Assim, apds
exploracdo das tarefas nos PG, no GG eram apresentadas a resolucdo de cada grupo e as
indicacBes. As discussdes ocorridas no grupo foram transcritas em sua forma original,

mantendo a integridade dos didlogos.

50 professoras, coordenadoras e secretaria municipal de educacdo, participantes da etapa de entrevistas que compde
uma pesquisa mais ampla.

51 Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.

20 Google Meet s6 permite gravacgdo quando o link é gerado por um e-mail institucional.

53 0s registros foram enviados por e-mail ou foto no WhatsApp como possivel fonte de coleta de dados. Entretanto,
durante a anélise, as transcri¢des (dudio gravagdes) mostraram-se suficientes para a pesquisa.

%% Em todas as tarefas foram propostas algumas questdes, a fim de suscitar discussdes e reflexdes, como: a que
ano de escolaridade a tarefa seria proposta, quais conceitos estdo envolvidos, quais as possiveis dificuldades dos

alunos, etc. Ao registro resultante dessas discussdes, denominamos indicaces.
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Quadro 4. 2 - Cronograma dos encontros que originaram os dados analisados.

Enc. | AcBes Data
GGl Apresentacdo do formato da formacdo continuada, negociacdo e constituicdo dos | 26/08/202
pequenos grupos, esclarecimento de ddvidas. 0
GG2 Apresentacdo (leitura) da primeira tarefa denominada Convite no coletivo, | 09/09/202
esclarecimento de duvidas. 0
PG1 | Realizagdo da tarefa Convite nos pequenos grupos. 16/08/202
GG3 | Discusséo coletiva da tarefa Convite e apresentacdo da tarefa 2 — Bolinhas. 23/08/202
PG2 | Andlise da tarefa Bolinhas nos pequenos grupos. 30/08/202
GG4 | Discussao coletiva da tarefa Bolinhas e encaminhamento da leitura do texto. 07/18/202
Leitura e discussao nos Pequenos grupos do texto Do Namero ao sentido do Nimero, | 14/10/202
PG3
de Graca Cebola. 0
. . . , . , 21/10/202
GG5 | Discussdo coletiva do texto Do Namero ao sentido do Namero (CEBOLA, 2002). 0
GG6 Leitura e encaminhamento da tarefa Abaco e Material Dourado — esclarecimento de | 28/10/202
davidas. 0
PG4 | Realizacéo da tarefa Abaco e Material Dourado nos pequenos grupos. 04/13/202
GG7 Discussao coletiva da tarefa Abaco e Material Dourado e encaminhamento da tarefa | 11/11/202
4, denominada Colar para oferecer a mae. 0
o - 18/11/202
PG5 | Realizacéo da tarefa Colar para oferecer a mée nos pequenos grupos. 0
cGs Discusséo coletiva da tarefa Colar para oferecer a mée e encaminhamento da tarefa | 25/11/202
Descobrindo os NUmeros. 0
PG6 | Exploragdo da tarefa Descobrindo os nimeros nos pequenos grupos. 02/13/202
Discussdo coletiva da tarefa Descobrindo os numeros e encerramento com
- . L ; 10/12/202
GG9 | consideragdes sobre o curso, levantamento dos aspectos positivos e negativos pelas 0
participantes.

A autora (2020).

Assim, com vistas a analisar a potencialidade desse dispositivo formativo, assumimos
como perspectiva de investigacdo a abordagem de cunho investigativo-intervencionista, a qual
tem como base a pesquisa intervencdo de Krainer (2003), a partir da interacdo continua e
comunicacdo em uma comunidade profissional de PEM. Para compreender 0s aspectos
salientes no agir da comunidade, valorizamos a observacdo das agdes das professoras e a
compreensdo do modo como elas interpretaram as tarefas e suas agdes (ERICKSON,1986).

Com dados coletados, realizamos uma analise interpretativa com base na perspectiva de
Erickson (1986), na seguinte conformidade: analise das discussdes gravadas em audio dos PG
e GG e os registros escritos; identificacdo de episddios com indicios® de aprendizagem e

contributos da acdo formativa para desenvolvimento profissional das professoras; analise

%5 Refere-se a indicios de mudancas de concepc¢des, percepcOes, crencas e conhecimentos evidenciadas (nos
discursos ou em ac¢des) durante o processo formativo.
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detalhada das transcricbes para delineamento dos principais enfoques; agrupamento dos
enfoques e defini¢do das unidades de analise; e discussdo dos resultados da anélise.

Desse modo identificamos, definimos e agrupamos as discussées em quatro unidades
de andlise que demonstram indicios de desenvolvimento profissional: i) ReflexGes a respeito de
possiveis dificuldades (que as professoras acreditam) que os alunos teriam na resolucao das
tarefas; ii) Valorizacdo do grupo para definicao de estratégias para resolugdo das tarefas; iii)
Discussdes sobre o tipo de tarefa; e iv) Demonstracéo de responsabilidade pelo crescimento
do conhecimento profissional individual e coletivo.

Para discutir os resultados, elaboramos quadros de sintese das analises organizados a
partir das unidades estabelecidas. Assim, em cada unidade (quadro), destacamos os enfoques
(pontos convergentes entre as percepcgdes das professoras) e os descritores, que Sdo excertos
das transcricdes das gravacOes e registro das indicacdes escritas na folha de tarefas. Para
identificar a origem da informacdo descrita na analise, utilizamos os nomes ficticios das

professoras e 0s codigos da primeira coluna do Quadro 2.

g. 4.5 As tarefas analisadas no grupo de estudos de PEM

Como referido, a andlise de tarefas teve como foco o desenvolvimento do conhecimento
profissional para o ensino de nimeros e opera¢fes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Na escolha/organizacdo das tarefas, foram consideradas as implicacdes da BNCC para essa
unidade tematica, as quais enfatizam a construcéo da no¢do de numero e o desenvolvimento do
pensamento numérico, conforme Quadro 4.3, a seguir. Ao final de cada tarefa, questdes
intencionais provocavam as professoras a discutir o potencial da tarefa, possiveis finalidades
para seu emprego no ensino de Matematica, bem como dificuldades emergentes em sua

exploracdo em sala de aula.
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Quadro 4.3 -Tarefas analisadas na agdo de formagao.

Tarefa 1: Convite 2
Adaptado de Carvalho (2013 5 : & S 5 .
4 (B § s Suscitar discussdes, promover reflexdes, ideais,
Querido colega, dia 15 de setembro de 2009, as 14h, S £ | opinides e experiéncias sobre o processo de
espero vocé na minha casa para comemorar meu 8° -8 E constru¢ao da nogdo de numero ¢ seus diferentes
aniversario. Enderego: Rua Esmeralda, 325, ap. 23. 5 S sentidos.
Tel. 55782311 =
—
Luiza vai comemorar seu aniversario. Ela ira fazer oito =
anos. Sua mde esta organizando uma festa surpresa. Ela & P erf:eber que algarlsmgs represen,te!m uma
convidou todos os 23 colegas de classe. Sdo 13 meninos L_‘ variedade de conceltos numericos €
el0 n_‘leninas. Par'a a festa, a’lém do bolo dg chocolate de ‘g quantitativos; identificar os diferentes empregos
5 quilos, também haverd uma bandeja com 100 | 5 | 45 pgmero  (cardinalidade, ordinalidade,
brigadeiros, outra de salgadinhos, com 60 coxinhas e 60 = . = . ] .
empadinhas, além de 9 litros de refrigerante. A mae de E codlﬁqacao ¢ medida); perceb;r que o concelto
Luiza escreveu o convite e pediu que a professora E numérico envolve o reconhecimento da funcdo
distribuisse para as criangas, sem a menina perceber. | @ | dos numeros em diferentes contextos, € que esses
Orggmze 0s nimeros que aparecem na tarefa Convite 8 diferentes empregos contribuem para dar sentido
considerando a sua fungdo. Justifique. T Si——

Continua...
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Tarefa 2: Bolinhas 2 | Provocar discussdes sobre a
Adaptado de Neves e Farias (2019) = : s
= § estrutura do sistema de numeracao
2 Z| decimal ¢ o valor de um algarismo
Observe as 21 bolinhas abaixo: § g o 1 & it
a) Organize as bolinhas, tendo em 2 5 na posi¢ao quc cic chpa na CS(.JHN a
v conta a base 10 e o valor (T do numeral, ou seja, sua posi¢do
e posicional que os algarismos = indica ordem do agrupamento.
g = ocupam no numeral. Represente e
explique. =
T Fosms BBl polin s . Aproﬁmdar a compreensao das
~ organizadas em um sistema de 2 | unidades de base do sistema
s\l . | numeragdo de base 4, como ‘g decimal e das suas relagdes;
3% mostra a figura ao lado. N.esle % perceber a relagio entre os
. ¥ sent: < i
e ;is,,oﬁ)‘{l;fiqi‘;mem Lt £ | algarismos de um numeral e a
§ 217 ; - : S
¢) E possivel construir um sistema de base 9 usando essas 21 bolinhas? E .estru‘Fura do sistema numgnco, ¢
d) Como seria essa representagdo? 2 identificar como scria a
= . & ;-
() organizagao dos numeros em um
sistema de numeracao diferente.
Tarefa 3: Abaco e Material Dourado ] Discutir a importancia desses
sy g TS ~ (-1 . . g =
Adaptado de Bonjorno, Bonjorno e Gusmao (2008) 2 s materiais como estratégias de
1) As irmds Maria e Diane colecionam figurinhas. Maria tem 272 é é CIISHI'O flue conlrlbuen} com a
figurinhas e Diane tem 178. Elas querem guardar em envelopes em que | ‘5 & amphagao da compreensao do SND
so cabem 10 figurinhas cada. Ao término do trabalho, quantos envelopes ; S ¢ na construcio do pensamento
: g o o s ;
e qual sobra de figurinhas elas terdo? = 1 6gico-matematico da crianca.
2) Utilizando um Abaco ou o Material Dourado, resolva as questdes:
a) Se Diane conseguir mais 28 figurinhas e Maria conseguir mais 17, qual Aprofundar a compreensao quanto
das duas terd mais figurinhas? . ' o A classificacio;
b) Qual serd a diferenga entre as quantidades de figurinhas das duas? ° .2 et fer oo i B ot
c) Se juntar as duas quantidades iniciais de Diane ¢ Maria, E = S? E Pas/ OLAAL0; S?que c
respectivamente, num mesmo envelope, quantas figurinhas havera? _-;e § logica; contagem (em diferentes
d) O nimero 272 pode ser escrito de quais formas? (@) g bases); inclusio de classe;
intersecgdo  de classe; ¢
conservacao ¢ operacoes.
Tarefa 4: Colar para oferecer a mie Possibilitar reflexoes sobre
Adaptado de Golcalves (2008) o conceitos de adicdo, subtracdo e
Mario e Pedro pretendem fazer um colar como este para presentear a mae E o multiplicagﬁo ¢ contagem, de modo
deles. = .z| que as professoras  possam
0000000000 U C 0000000008 ) 0O/ S S
: : 5 mpreenacr TCVer
1. Quantas missangas Mario e Pedro vao utilizar para fazer o colar? 8 E D d.e que’ aqles d . €SC. R
2. Quantas missangas de cada cor tém no colar? £& 0S NuMerats, € preciso lIIVC.Sl.lr. cm
3. Assinale no colar os nameros: 10, 20, 30 e 40. = acoes que possibilitem
4. Pedro conseguiu 34 missangas para construir o colar para a mie. | desenvolvimento das criancas para
9 ot
Quanias liealtam? , que claborem esta construgao.
5. Se juntarmos as missangas de 2 colares num so colar, com quantas
pegas ficamos? Com quantas azuis? Com quantas missangas laranjas?
6. Quantas missangas laranja teremos de comprar para fazer um colar
igual a este para 3 alunos? 5 Discutir 0 conceito de
7. Quantas pegas azuis teremos de comprar para fazer um colar igual a :g correspondéncia (igual e diferente);
este para 4 alunos? E nceit d m o
8. Para fazer cada colar, gasta-se 10 reais em pecas. Quantos colares ¢ 2 - CO_ S0 e _CO p~arag:ao, ¢
possivel fazer com a quantidade de dinheiro abaixo? Registre o que g conceito de classificagdo (forma,
pensou. ‘ ‘ , = | cor, tamanho), o conceito de
o - nigd | ngd | ngd | ngd | ngd | ngd | ngd ¢ cig = > __— A .
"% & & m m m & m :Eg 5 sequenciacao (sequenc1a
e i i i & i . L = | ordenada/légica); € o conceito de
GF LA WA AE LA WA WA aa =D seriagio (fofma )de repeticio)
ST S s ; B S B ; o ; o i i

Continua...
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Tarefa 5: Descobrindo os Nimeros @
Adaptado de Brocardo e Serrazina (s.d.) .g ~
‘ ' = g | Promover reflexdes sobre o
== . ’

Inés chegou contente na sala | Joana e Inés ficaram tdo g é dCSCI’lV_0|VImCHIO' (.jo pensamento
porque  tinha  feito uma | entusiasmadas que decidiram 5 £ | numérico/matematico ¢ do
descoberta: conseguiu preencher | enfrentar um novo desafio. Ver § < raciocinio IégiCO matematico.
0os espagos em branco no | se eram capazes de preencher os =
seguinte quadro, que descobriu | espagos em branco no quadro
na se¢do de “Quebra-cabegas” do | seguinte:
jornal do pai, e apressou-se a 7 8 Estudar as regularidades em
explicar & sua amiga Joana. T = = £ | tabelas numéricas; aprofundar a

10 14 9 2 £ | compreensdo das unidades de base

719 11 ‘é’ do SND e das suas relagoes;

‘l" . ’5‘ ;0 2 14 o | identificar as relagdes numéricas e

e ° , . = | as propriedades das operagdes
1. Coloque os numeros que | 2. Ajude as duas amigas a RN adich btracio):. e d I
faltam no quadro e imaginem | preencher este novo quadro. 8 (a l(;.dO,'Sl.l rflcflo)“c CSC!]YO ver
como ¢ que a Inés explicou a 0 raciocinio lOglCO-lnillClllilllCO.
Joana.

Fonte: A autora (2020).
r. 4.6 Resultados e discussoes

Os indicios de aprendizagem que identificamos apontam conflitos, tensfes e mudancas,
no que se refere ao conhecimento (conteido e pedagdgico) sobre nimeros e operagdes. Elucida
esses aspectos, por exemplo, a analise da tarefa Convite. Em um primeiro momento, enquanto
um dos grupos destacou como func¢des quantificar, identificar e localizar, outro grupo apontou
quantificar e ordenar. Ao longo das discussdes, 0s questionamentos, provocacoes e reflexdes
permitiram a percep¢do de outras fun¢Bes dos nimeros presentes no convite. Desse modo, as
quatro funcGes do nimero foram novamente organizadas e esclarecidas, notadamente: cardinal,

ordinal, codigo e medida, como demonstra o dialogo entre Natally e Maria durante GG3.

Natally Quando a gente entende essas fun¢bes do ndmero [cardinal, ordinal, cédigo e medida], acho
que facilita muito nas operagcdes também. Por exemplo, ndo faz sentido adicdo e
multiplicagdo com um codigo ou uma ordem. Tipo, 0 1° lugar mais o 3° lugar ndo chega no
4° ugar. [...] Ou mesmo esses problemas que pedimos para somar 0s anos, para que fazemos
iss0? Quem soma quantos anos tem junto com outro? Nao € esquisito? Sem sentido?
Realmente, fica estranho. Nesse caso, so subtragdo, pra ver diferenga.

E a contagem também, ndo faz sentido quando falamos de codigo.
Maria: Mas geralmente a gente sé relaciona nimero a contagem [quantidade] e operagdes. E olha

Natally s6, num convite [...], a gente foi descobrindo, pensando, lembrando e relacionando as coisas.

Maria:

Neste &mbito, ao compreender as diversas fungdes dos nimeros, as professoras puderam
entender a complexidade que envolve o desenvolvimento do conceito de numero (CEBOLA,
2002; CARVALHO, 2013), demonstrando mudanca de concepg¢édo/conhecimento, além de
indicar necessidade de novas posturas pedagogicas em sala de aula. Essas novas atitudes devem

permitir (aos alunos) explorar diferentes maneiras de resolver os problemas e justificar suas
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escolhas (CEBOLA, 2002), ou seja, propiciar um ensino de modo que 0 nimero e as operacoes
tenham sentido para os alunos, e sirvam para resolver problemas reais (MORENO, 2006).
Estes sdo exemplos dos indicios que identificamos (assim como outros presentes nos
quadros que seguem) e serviram de base para a busca por aspectos que propiciaram o
desenvolvimento do conhecimento profissional na comunidade de professoras, discutidos nas

unidades a seguir.

4.6.1 Reflexdes das professoras a respeito de possiveis dificuldades que seus alunos teriam

na resolucéo das tarefas

Nesta unidade, as discussdes indicam nuances de conflitos e tensdes presentes nos
discursos das professoras que, conforme Grossman, Wineburg e Woolworth (2001), parecem
contribuir para o aprimoramento da aprendizagem profissional com foco na aprendizagem dos
alunos.

Quadro 4.4 - Sintese das reflexdes a respeito de possiveis dificuldades dos alunos

Unidade Enfoque Descritores

Reflexdes das
professoras a
respeito de
possiveis
dificuldades
gue seus
alunos teriam
na analise de
tarefas

Dificuldades que
ocorrem porque 0s
professores ndo
desenvolvem préticas
semelhantes.

“Com certeza, os alunos teriam dificuldade para compreender a
funcdo dos nimeros, porque ndo estudamos com eles assim, tipo,
relacionando tudo e diferenciando ao mesmo tempo, eles ndo
sabem que o mesmo simbolo (nimero) serve para varias coisas”

(Suzy, GG3).

Dificuldades que
ocorrem porgue 0s
alunos ndo estao
habituados a pensar
ou lidar com erros.

“E dificil, porque nossos alunos nio gostam de pensar, eles
guerem respostas prontas, e a gente acaba dando” (Laura, GG3).
“Do jeito que vocé fez foi muito legal, s6 ndo sei se as criangas
tém paciéncia para errar, errar [...] até chegar na resposta [...]
precisamos fazer com eles para saber [...] antes temos muito a
aprender, [...] dificil, mas necessario né?” (Maria, GG4).

Dificuldades que
ocorrem porgue o
nivel da tarefa é
complexo para 0s
alunos.

“Eles nunca entenderiam essa tarefa! Pensando em 4° e 5° anos,
ainda assim, penso que ndo saberiam. Se nds ndo conseguimos
entender o sistema de numeragdo com essa outra base, imagina
eles” (Maria, GG4).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Por exemplo, quando algumas professoras apontam que a razdo das dificuldades em
aprender séo os préprios alunos, outras reconhecem que o possivel fracasso, em grande parte,
é resultante das praticas de ensino, que ndo permitem ao aluno pensar. Essas discussoes
conduziram-lhes a reflexdes sobre a pratica desenvolvida em sala de aula, cujas diferentes
percepcdes iniciais colaboram para um alinhamento de que tal dificuldade, provavelmente, é
resultante da falta de agdes que promovam oportunidades de fazer os alunos pensarem e
compreenderem a Matematica. Tal preocupacdo, por conseguinte, instigou o desejo das

professoras em aprofundar as discussdes e seu conhecimento sobre as tarefas e os contetdos
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matematicos envolvidos, bem como as diferentes estratégias de resolucdo (CYRINO; JESUS,

2014).

Assim, ao refletir, analisar e pensar na pratica com os alunos, as professoras demonstram

perceber a mudanca, as dificuldades e a necessidade de envolver seus alunos em tarefas que

possibilitem diferentes formas de resolucdo. Segundo Cyrino e Jesus (2014), ao (re)pensar seus

conhecimentos e praticas, as professoras apresentam um indicio promissor de desenvolvimento

profissional.

4.6.2 Valorizacéo do grupo para definicdo de estratégias para resolucéo das tarefas

Ao perceber/compreender que o compartilhar experiéncias e conhecimentos foi

essencial na resolugéo das tarefas, Jesus, Cyrino e Oliveira (2018) apontam que a possibilidade

de compartilhar repertdérios € uma caracteristica desse tipo de formacdo em comunidade. Tais

reflexdes sobre a importancia do outro, na analise das tarefas, foram articuladas a base teorica,

especialmente ao texto de Cebola (2002).

Quadro 4.5 - Sintese das discussdes quanto a valorizacdo do grupo

Unidade Enfoque Descritores
. “Quando olhei para todos esses nimeros, s percebi quantidade e
Valorizam as . e . . .
diferentes identificacdo. Ainda bem que a Maria percebeu as medidas e a
. ~ localizagdo. Ndo acertamos, mas conseguimos avancar juntas” (Ana,
interpretagdes e o GG3)
movimento .. . L .
formativo “No dia a dia [na individualidade de sala de aula], a gente esquece
. das coisas. Por exemplo, eu sei que recitar nimero por recitar ndo é
proporcionado - - ~
elo grupo bacana, mas acabo fazendo isso, [...] nas discussdes [em grupo] eu
Valorizacéo P ' me lembrei” (Natally, GG8).
do grupo Valorizam a “Para mim ¢ dificil, pois a minha formagdo ndo foi assim, era so
para x decorar e pronto. As meninas que tiveram uma formacéo mais critica,
SN formacdo e a . . P
definicdo de S em que elas precisavam entender os contetdos, é diferente.
A experiéncia do g ; A
estratégias outro Percebemos muito isso na hora de realizar a tarefa. E diferente, a
para ' percepcdo delas” (Ana, GG4).
resolucédo “Se o grupo fez toda diferenca para nos na hora de tentar entender a
das tarefas tarefa, a mesma coisa acontece com os alunos. Eles também precisam
Evidenciam o pensar em conjunto” (Maria, GG9).
quanto o grupo é | “Estamos aqui com a cabeca saindo fumaga, t4& bem complicado
importante para | [tarefa Bolinhas], ja discutimos, tentamos, e percebemos que
elas (professoras) | entendemos somente a partir da base 10. [...] No fim, chegamos a
e para os alunos. | conclusdo [de] que a intengcdo desse grupo € colocar nossa cabega
para funcionar para, de repente, perceber o quanto € bom, e que a
gente ndo faz isso com nossos alunos” (Laura, PG4).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

As professoras destacam que o trabalho coletivo e colaborativo também é fundamental

para os alunos, e (re)lembram outros estudos que defendem a constru¢do do conhecimento por

meio da interacdo social e estratégias pessoais compartilhadas a partir de situacdes reais.
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Entretanto, assumem que, no dia a dia, acabam tendo dificuldades de realizar atividades em

grupo. Assim, precisam (re)pensar a forma como organizam a turma, ja que possibilitar

diferentes visdes e estratégias diversas € necessario para a compreensdo/construcdo de

conceitos e ideias relacionados a numeros e operagdes (MORENO, 2006).

4.6.3 Discussao sobre o tipo de tarefa que devem implementar em sala de aula

Durante a andlise, questdes como: Vocés elaboram/usam tarefas desse tipo? O que tem

de diferente nessa tarefa? O que essa tarefa permite ao aluno que outra ndo?, permitiram

conduzir a discussdo em torno do nivel de demanda cognitiva inerente as tarefas. Tais reflexdes

possibilitaram entender os potenciais da tarefa para permitir o raciocinio do aluno (ou néo),

bem como problematizar o desafio de organizar tarefas que levem seus alunos a pensar sobre

conceitos e estabelecer conexdes entre ideias matematicas (STEIN; SMITH, 1998).

Quadro 4.6 - Sintese das discussfes sobre os tipos de tarefa

aprendizagem

Unidade Enfoque Descritores

“Nao podemos levar tarefas que € so6 pegar os dados e montar a conta, tem
que analisar e pensar sobre os conceitos, tem que ser diferente” (Maria,

GG9).
“Ja discutimos varias vezes, aqui no grupo, [sobre] a dificuldade dos nossos
O tipo de alunos com o célculo mental. Nessa tarefa [descobrindo os nimeros] é isso,
tarefa é a gente fez as tentativas e logo percebeu a regularidade. De trés em trés, dois
importante em dois, quatro em quatro. E assim, pode adicionar ou subtrair. No grupo
para fazer (os | foi assim, eu adicionei e minha parceira comecou subtraindo (Laura, GG9).
alunos) “Pensar na diferenga entre numeral e algarismo foi desconfortante, assim,
pensarem. no sentido de que a gente se sentiu mal, mesmo. Porque geralmente usamos
aquela definicdo simpléria que tem no livro para explicar para os alunos,
mas quando a gente parou para refletir, tivemos que pesquisar. 1sso nos
deixou muito apreensivas, porque percebemos que ndo tinhamos isso claro

Discussde para nés” (Laura, GG3).

s sobre o “Uma tarefa dessas, que faz o aluno pensar, investigar e testar
tipo de O tipo de possibilidades, com certeza eles ndo iriam esquecer tdo cedo” (Suzy, PG2).
tarefa tarefa pode “E,ss_a tarefa do colar me_fez parar ¢ pensar em tantas coisas sobre a minha

garantir a prética. [...] A gente precisa de tarefas que desafiam os alunos, e contar com

sentido” (Natally, GG8).

“E o mais bacana [de uma tarefa dessa natureza] ¢ que alguns vdo contar de
1 em 1, outros de 10 em 10, e outros vao calcular. Tudo vai depender do
nivel de desenvolvimento do aluno, e todos podem aprender” (Maria, PG5).

Tarefas que
permitem (aos
alunos)
refletir sobre
ideias
matematicas
que séo
essenciais

“Fazer uma tarefa desse nivel ¢ dificil, porém, € necessario para despertar o
raciocinio e a compreensdo da linguagem Matematica, que é nosso foco nos
anos iniciais” (Natally, GG8).

“Achei muito legal, essa tarefa [Colar para oferecer a mae], para pensar na
contagem, da vontade de fazer, de resolver. Outra coisa legal é que tem
muitos conceitos envolvidos, mas ndo tem definigdo, fora o visual, né?”
(Laura, GG8).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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Ao vivenciar experiéncias matematicas do tipo daquelas que se espera que proporcione
aos seus alunos (SERRAZINA, 2012; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2018), as
professoras perceberam que a natureza da tarefa despertou o pensamento, a acdo investigativa
e desenvolvimento do conhecimento (delas). Assim, entenderam que esse processo €
fundamental para a aprendizagem matematica de seus alunos, que nem todas as tarefas
promovem o pensamento/raciocinio, atribuem sentido aos contetdos e despertam interesse e
compreensdo pela/da Matematica. As professoras demonstraram desejo de aprender a elaborar
ou escolher tarefas com potenciais para desenvolver o pensamento matematico de seus alunos,
aquelas que tenham potencial para concentrar a atencdo dos alunos em uma determinada ideia
matematica (STEIN et al., 2009).

Neste sentido, ao discutir sobre os diferentes tipos de tarefa, as professoras
demonstraram motivacdo para transformar suas praticas de exercicios de repeticdo e
memorizagdo em outras, orientadas ao pensamento dos alunos sobre o sentido do nimero; ou
seja, tarefas cuja natureza propicie mobilizar o pensamento, a reflexdo, criar e (re)criar
estratégias, fomentando, nos alunos, formas complexas de pensamento (STEIN; SMITH, 1998;
CYRINO; JESUS, 2014).

4.6.4 Responsabilidade comum e comprometimento com o crescimento dos colegas

Assim como Grossman, Wineburg e Woolworth (2001), aos poucos, as professoras
entenderam que diferentes perspectivas podem ser produtivas e que, em ultima analise, 0
conhecimento compartilhado/coletivo excede a sabedoria de qualquer individuo, e que podem
enfrentar melhor seus desafios. Em seu estudo, Cyrino e Jesus (2014) entendem que o
compromisso matuo (em torno de um empreendimento e o repertério compartilhado) revela

aspectos de desenvolvimento profissional.

Quadro 4.7 - Sintese de demonstrac6es de responsabilidade coletiva e individual

Unidade Descritores

“Nao faltem, meninas, a gente precisa continuar estudando,

Enfoque

Responsabilidade

Demonstracgéo de
responsabilidade
pelo crescimento
do conhecimento
profissional
individual e
coletivo

com a continuidade
do grupo.

temos muito que aprender de Matematica. Se a gente
continuar firme até o final, ela [a pesquisadora] vai se animar
para continuar no ano que vem” (Natally, PG6).

Responsabilidade
com a participacdo
pessoal.

“Esta dificil, essa rotina remota, mas ndo posso desanimar,
porque se uma falta ja4 ndo € a mesma coisa no grupo”
(Laura, PG3).

Responsabilidade
com a participacdo
dos demais
integrantes do grupo.

“A Suzy marcou médico bem no dia do grupo. Eu disse para
ela: pode trocar o horario, vamos pensar nesse colar juntas”
(Natally, GG8).

Fonte:

Dados da pesquisa (2020).
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Assim como destacam Cyrino e Jesus (2014), as cinco professoras (participantes do
grupo) demostraram engajamento e compromisso, principalmente na participacdo ativa, nas
discussbes e confronto de opinides, 0s quais, aos poucos, passaram a ser valorizados pelas
professoras; por conseguinte, colaboraram com a construcdo da identidade do grupo. Neste
sentido, Natally destacou que, “na escola, estdo conhecidas como as professoras que estudam
Matematica” (GGS5). Este senso de unidade certamente foi um motivador para prosseguir no
grupo. Logo, ao abrir espaco para discutir as dificuldades, desafios e dilemas profissionais
vividos por elas, a dindmica da formacéo fortaleceu o grupo, tornando-se um mote para que as
professoras tenham coragem e se sintam seguras para promover um ensino de Matematica que,
de fato, envolva o aluno em sua aprendizagem, a fim de propiciar a construcdo de conceitos e

ideais matematicas.

s. 4.7 Consideracdes Finais

A andlise da trajetdria do grupo permite considerar que instituir uma comunidade
profissional de professores para analise de tarefas sobre nimeros e operacGes mostrou-se
favoravel para o desenvolvimento profissional das PEM nos anos iniciais. A cada tarefa
analisada, as professoras rememoravam suas dificuldades com os contetdos e, em especial,
sobre como ensina-los, bem como seus conhecimentos, crencas e concepcles a respeito da
Matematica e seu ensino. Frases do tipo: nunca pensei nisso; eu pensava diferente; que
vergonha de fazer assim; este grupo ndo pode acabar; coitados dos meus alunos; sera que é
possivel? demonstram que estar em grupo e analisar as tarefas permitiram reflexGes essenciais
a um professor em acdo e, particularmente, na trajetoria de uma comunidade profissional rumo
a sua maturidade para tomar decisoes.

Para além dos indicativos do estudo de Cyrino e Jesus (2014), os resultados do presente
estudo sinalizam uma possibilidade de desenvolvimento profissional no campo especifico dos
numeros e operagdes, particularmente para o ensino com énfase no sentido do nimero, com
vistas a efetivacdo daquilo que se propde no campo da pesquisa, articulado as orientacdes da
BNCC. Considerando a importancia desse contedo para os anos iniciais e, ainda, que a
compreensdo dos numeros e do SND é alicerce sobre o qual a maioria das capacidades
matematicas sdo construidas (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999), mostra-se
essencial promover agdes que instiguem o0 pensamento critico sobre o nimero, as relagdes

numéricas e operacoes.
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Nomeadamente, a tarefa Convite provocou discussdes sobre o0 nUmero e seu ensino; isto
é, sobre o quanto compreender as diversas fun¢Ges que o numero exerce favorece o
desenvolvimento do sentido do namero dos alunos. Isso foi evidenciado no avanco de
compreensdes das professoras que, inicialmente, restringiam ndmeros a simbolos que
representam quantidades, para outras que consideram a complexidade que permeia o sentido de
namero, conforme discute Cebola (2002).

Ao analisar a tarefa Bolinhas, as professoras tiveram dificuldades de entender o sistema
de numeracdo de bases 9 e 4. Intensos debates foram desencadeados, cujas contradicGes e visdes
diferenciadas emergentes conduziram a importantes reflexdes sobre a pertinéncia de perceber
as dificuldades dos alunos no entendimento do SND e, a0 mesmo tempo, reconhecer o quanto
é importante propiciar tarefas que possibilitem pensar, investigar, relacionar ideias e construir
conhecimentos (SERRAZINA, 2012). Neste sentido, a tarefa Abaco e Material dourado
aprofundou essas discussdes em torno do SND, bem como a ideia de adigdo e subtragdo. No
decorrer da analise, as participantes relataram que nunca haviam utilizado o Abaco em sala de
aula — porque nao sabiam utilizar - e que sdo poucas as vezes que utilizam o material dourado.
Geralmente usam a sapateira. 1sso salienta a pertinéncia da problematizacdo e do uso correto
dos materiais, associados as tarefas matematicas, mostrando-se imprescindivel a pratica do
professor que o aluno pense a respeito do conteldo matematico em questdo, crie estratégias e
justifique suas decises, incluindo a funcdo desempenhada pelo material utilizado para apoia-
las.

Por sua vez, na analise da tarefa Colar para oferecer para a mae, a contagem, a adicdo,
a subtracédo e a multiplicacdo foram tratadas com vista & compreensdo do sentido da operacéo;
ou seja, reconhecer quando uma operacao pode ser empregada e identificar relacbes entre as
operacdes. Além disso, as professoras perceberam a importancia de investir em acdes que
possibilitem desenvolvimento das criancgas para que elaborem essa construcao antes de escrever
os numerais. Também a relacdo calculo mental - sentido do namero foi problematizada na tarefa
Descobrindo os nimeros. Neste caso, ao estudar as regularidades em tabelas numéricas e
identificar relacbes e propriedades operatorias (adicdo, subtracdo), as PEM destacaram a
necessidade de realizar tarefas como essa, que possibilitem o desenvolvimento do raciocinio
I6gico-matematico. Essa acdo suscitou reflexfes sobre a forma mecénica com que as
professoras realizam suas préaticas em sala de aula e, por conseguinte, a dificuldade que seus
alunos sentem para realizar estimativa/calculo mental.

Assim, a andlise de tarefas matematicas, sobre os numeros e as operagfes na

comunidade profissional instituida, indica indicios de desenvolvimento profissional (no
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conhecimento do conteudo e pedagdgica de contetdo) em situagcfes intencionais promovidas
pelo contexto de formacdo quando as professoras: colocam-se no lugar de alunos e pensam nas
dificuldades e motivacdes para resolucdo das tarefas; demonstram valorizar o compartilhar de
conhecimentos e experiéncias anteriores; reconhecem a importancia das diferentes visdes para
0 desenvolvimento do conhecimento; pensam na natureza da tarefa como possibilidade de
pensar a Matematica e seu ensino; e defendem a permanéncia do grupo e sua identidade de
PEM.

Por outro lado, como aspectos favorecedores dessas oportunidades as professoras,
identificam-se o contexto dialdégico da comunidade profissional e a natureza das tarefas, cuja
participacdo ativa, colaborativa e reflexiva nas acbes empreendidas, que admitiram os dilemas
da pratica como referente e horizonte da acdo de formacéo, permitiu as professoras (re)pensar
sua pratica profissional, vislumbrando possibilidades de mudanca. Neste sentido, emergem a
distincdo e o valor de uma comunidade de professores que analisam tarefas matematicas em
relagcdo a formagdes assentes em apresentar uma ideia/teoria/proposta para que o professor se
aproprie e empregue em sua pratica. Portanto, a possibilidade de formacdo em servi¢co, em uma
dimensdo colaborativa, permite aos professores condicdes de praticas correspondentes aquilo
que se espera para 0 ensino de Matematica nos anos iniciais.

Cabe ressaltar, no entanto, que ao investigar a potencialidade desta comunidade
profissional, vivenciamos inimeros desafios. O primeiro foi a propria organizacdo
temporal/espacial, especialmente porque, na escola, a organizacao do dia a dia das professoras
limita essas interacOes, ja que os horarios disponiveis para estudo ndo sdao comuns, além da
sobrecarga de trabalho. Assim, uma barreira inicial nesse tipo de agdo consiste na organizagao
da dindmica de ac¢Oes da comunidade, bem como na conciliagéo das agendas dos professores,
de modo que a maioria interessada tenha condic6es de participar. Outro elemento desafiador
foi a dindmica de estudo on-line via plataforma Google Meet. Embora esse recurso tenha
possibilitado/facilitado a constituicdo do grupo - e se mostrado promissor neste processo
formativo - em um periodo de restrigdo social, certamente limitou as interacdes, e esse aspecto
deve ser objeto de estudos futuros.

A acdo aqui problematizada explicita uma alternativa promissora, porque admite a
pratica das professoras como orientacao para a formacao. Embora inicialmente desconfortaveis
com o processo de formacdo, as professoras mantiveram-se comprometidas com 0 grupo,
sustentadas pela vontade de melhorar suas praticas de ensino de Matematica e pelo
reconhecimento da pertinéncia das discussfes e reflexdes realizadas para isso. Portanto,

reverbera o valor do professor para a sociedade, pois mesmo com o tempo escasso e incerto e
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sem nenhuma recompensa, as professoras mantiveram-se firmes, trabalhando e estudando em
busca de um ensino com mais qualidade.

Por fim, esses desafios denotam a emergéncia e a possibilidade de instituir, em outros
contextos formativos, que se permita ouvir as professoras e lidar com seus dilemas, contrapondo
a cultura dos cursos prontos para acdes que deem o suporte necessario para que os PEM nos
anos iniciais se desenvolvam continuamente. Para superar 0s equivocos por vezes presentes em
suas crencas, concepcdes e conhecimentos — comumente advindos de seus préprios processos
formativos - € necessario um espaco coletivo/dialdgico que possibilite identificar esses dilemas,
problematiza-los sem julgamentos prévios, avaliar aspectos multifacetados associados e, com
base nisso, buscar caminhos para superacao. Nisso se evidencia a constante tensao, espontanea
ou intencionalmente provocada, que orienta o desenvolvimento profissional de PEM: conciliar
seu compromisso com a promogao de um ensino de qualidade aos alunos com sua consciéncia
sobre a necessidade de aprender constante e continuamente, mesmo (e ainda mais) em situagoes

adversas como no contexto da pandemia da Covid-19.
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CONCLUSAO

Nos ultimos anos, compreender por que a maior parte dos alunos afirmam néo entender
Matematica tem sido alvo de diversos estudos (CARVALHO, 2009; PIRES, 2012). Neste
contexto, o conhecimento matematico essencial ao cidaddo vem sendo questionado e a
competéncia para realizar calculos de forma mecanica ndo € considerada suficiente para atender
as demandas da sociedade, que requer um sujeito matematicamente letrado (ABRANTES,
SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999). Tais discussdes incidem nas orientacdes curriculares, como
é 0 caso da BNCC (BRASIL, 2018) e, de forma especial, no conhecimento profissional de PEM
nos anos iniciais, nomeadamente no modo como esse profissional deve alfabetizar com vistas
a promover o letramento matematico®.

Assim, os professores que lecionam nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental,
no Brasil, tém papel importantissimo de mediacdo da construcdo dos conhecimentos
considerados basicos para os saberes mais profundos, que serdo desenvolvidos nos anos
subsequentes do Ensino Fundamental. Entretanto, as praticas de ensino vém sendo questionadas
por pesquisadores da é&rea (CURI, 2005; ABRAHAO; SILVA, 2016; SZYMANSKI;
MARTINS, 2017), denunciando dificuldades advindas da formacéo inicial dos professores
licenciados em Pedagogia para o ensino de Matemaética, tornando a dimens&o formativa alicerce
necessario para alcancar avancos na aprendizagem nessa area do conhecimento.

Por conseguinte, 0 aumento das discussdes em torno da formacéao de professores ganhou
forcas em pesquisas, associadas a mudanca de concepc¢do do que se considera necessario para
ser professor que ensina Matematica neste contexto da sociedade globalizada (OLIVEIRA,;
PONTE, 2002; CYRINO, 2013). Esses resultados apontam possibilidades formativas que
permitam ao professor adaptar-se as continuas mudancas da sociedade globalizada, destacando

a importancia e a necessidade da aprendizagem continua dos professores, devido ao aumento

56 Ser letrado significa entender e saber aplicar as praticas de leitura e escrita matematica e habilidades matematicas
para resolver problemas ndo somente escolares, mas de praticas sociais como: saber ler e interpretar graficos e
tabelas, fazer estimativas, interpretar contas de luz, telefone, dgua e demais acOes relacionadas aos diferentes
usos sociais (GALVAQ; NACARATO, 2013, p.84).
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das exigéncias que se fazem a esses profissionais. Isto porque se considera que o professor deve
ser um sujeito (profissional) que constrdi seus conhecimentos a partir de sua propria
experiéncia, em didlogo com as teorias e outras fontes de informacdo (MARCELO, 1999).

Neste cenario, o presente estudo buscou compreender que aspectos sdo proeminentes
sobre o conhecimento e a prética profissional de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais, com foco em seus conhecimentos, experiéncias, crengas e concepcoes. Para tanto, a
pesquisa foi sustentada em dois aspectos centrais: i) 0 conhecimento profissional do PEM nos
anos iniciais; e ii) formacéo continuada de professores em contexto de comunidade profissional,
tendo como pano de fundo a BNCC (BRASIL, 2018). Neste sentido, emergiram trés etapas
distintas para producdo e analise de dados: i) pesquisa bibliogréfica na area de formacéo de
PEM; ii) entrevistas para conhecer crencas, concepcoes e conhecimentos de agentes envolvidos
com o ensino de Matematica nos anos iniciais; e iii) analise da potencialidade de uma acao
formativa na perspectiva de comunidade profissional assente na anélise de tarefas para ensinar
NUumeros e  OperagGes, intencionalmente  constituida e coordenada  pela
pesquisadora/formadora.

Como destacado na introducdo, para compor o presente texto, admitimos o formato
multipaper (DUKE; BECK, 1999; MUTTI; KLUBER, 2018). Assim, cada capitulo foi
orientado por questBes especificas articuladas a questdo geral da presente dissertacdo, com
procedimentos metodoldgicos préprios e consideracdes finais com o resultado de cada etapa da
pesquisa. Dessa forma, neste espaco final, resgatamos os principais elementos a fim de articular
as ideias discutidas em cada capitulo (artigo) e, assim, evidenciar reflexdes que sustentam
possiveis respostas a nossa questdo geral de pesquisa.

Para tanto, retomamos cada uma das questbes e apresentamos sinteticamente as
conclusoes especificas de cada aspecto analisado ao longo da pesquisa de mestrado.

A questdo que orientou o primeiro capitulo foi: De que modo as categorias de
conhecimento do PEM aparecem em trabalhos que discutem a formacgdo continuada de
professores de matematica para os anos iniciais e como elas se articulam as concepcgoes e
imagens desses professores? Os resultados indicaram oito aspectos preponderantes: i) dominio
de conceitos matematicos; ii) reconhecimento da natureza do conhecimento matematico; iii)
conhecimento de metodologias, estratégias e recursos para ensinar o conteudo; iv) capacidade
de planejar a agéo didatica; v) relacbes entre os conceitos matematicos; vi) valores que definem
o curriculo de Matematica; vii) organizagéo do curriculo; e viii) relagdo entre curriculo e pratica

profissional. Esses aspectos aparecem nos estudos de forma articulada as crencas, concepgdes
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e imagens, particularmente acentuadas pelas experiéncias préaticas cristalizadas ao longo da
atividade profissional.

As pesquisas analisadas apontam para a emergéncia e a necessidade de investir na
formacéo continuada do PEM nos anos iniciais a partir das demandas da pratica, considerando
0s oito aspectos citados e as crencgas e concepcdes dos professores. Evidenciam, ainda, o quanto
é incipiente a proposicao de politicas publicas de formacao em que o professor é o protagonista
do processo. Por outro lado, indicam a contribuicdo da Universidade como a principal
responsavel pelos processos de formacdo continuada, com énfase no desenvolvimento
profissional do PEM, por meio de grupos de estudos e oficinas.

Assim, as pesquisas reverberam que o0s estudos desenvolvidos no ambito da
Universidade ndo ficam restritos ao campo académico, ao contrario: chegam no chdo da escola
de modo a propor e colaborar com o desenvolvimento profissional dos professores por meio de
vivéncias e experiéncias reais, que permitam mudanca de crencas, concepgdes, conhecimentos
e, por conseguinte, na préatica pedagdgica.

Portanto, a exemplo das acbGes formativas desenvolvidas em parceria com as
Universidades, a formacéo continuada de PEM nos anos iniciais deve considerar os elementos
- crengas, concepgdes e imagens associadas aos oito aspectos do conhecimento, direcionando
novas acgles que visam ao desenvolvimento profissional para ensinar Matematica nos anos
inicias, por meio de um espaco de reflexdo sobre a pratica que possibilite novas concepgdes e
imagens, e aprofundamento de conhecimentos sobre a Matematica e seu ensino.

No segundo capitulo, a questdo diretriz buscou entender: Quais crengas, concepgoes e
conhecimentos relacionados ao ensino de Matemética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental orientam a pratica de profissionais envolvidos, tendo por referéncia
apontamentos da BNCC? Os dados coletados por meio de entrevistas indiviais e coletivas
permitiram identificar: (i) crencas e concepcbes sobre Matematica; (ii) concepgdes sobre
ensinar e aprender Matematica; (iii) compreensdes de conceitos matematicos; e (iv) formacao
e perspectivas de formacdo. Em sintese, os resultados sugerem a crenca de que a Matematica é
uma ciéncia formal, a concepcdo de ensino é focalizada nos "Numeros e Operagdes” em
detrimento (pela falta de conhecimento) de outras unidades tematicas, e a aprendizagem como
dominio dos contetdos, no sentido de saber fazer. Esses indicativos parecem decorrentes de
falhas na formacao inicial e falta de formacao continuada no municipio investigado. Conforme
relatado, as rarissimas a¢0es formativas voltadas para o ensino de Matematica nesse municipio
dificultam o desenvolvimento profissional das PEM nos anos iniciais. Por conseguinte, suas

crencas, concepcdes e conhecimentos resultantes de uma formacdo classica (técnica e
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reprodutivista) permanecem orientando as praticas realizadas, mesmo com as novas orientacdes
da BNCC.

Neste ambito, os resultados do estudo reverberam a necessidade de instituir um espaco
coletivo envolvendo gestores e professores, a fim de suscitar reflexdes sobre os desafios,
dilemas e incertezas que permeiam o ensino e a aprendizagem de Matematica, de modo a
favorecer o desenvolvimento profissional. Por conseguinte, possibilitara mobilizar o
compromisso mutuo (gestoras e professoras) com a formacdo continuada de PEM, a fim de
discutir as orientacGes curriculares, refletir sobre a pratica e organizar um ensino que favoreca
a construcéo do conhecimento pelos alunos.

Por fim, a questdo que orientou o Gltimo capitulo foi: Como a constituicdo de uma
comunidade profissional com um grupo de professoras que ensinam Matematica favorece o
desenvolvimento do conhecimento profissional para ensinar Nimeros e Operac¢des nos anos
iniciais do Ensino Fundamental? Ao analisar o processo formativo em comunidade,
reconhecemos indicios de desenvolvimento profissional em situa¢fes como: i) quando as
professoras colocam-se no lugar de alunos e pensam sobre suas dificuldades e motivacoes; ii)
valorizam o compartilhar de conhecimentos e experiéncias; iii) identificam a importancia das
diferentes visdes para o desenvolvimento do conhecimento; iv) discutem a natureza das tarefas
como possibilidade de pensar a Matematica; v) e defendem a permanéncia do grupo e sua
identidade de professoras que ensinam Matematica. Como aspectos favorecedores,
identificamos o contexto dialdgico da comunidade e a natureza das tarefas, cuja participacdo
ativa, colaborativa e reflexiva nas acdes realizadas permitiu as professoras (re)pensar sua
pratica profissional, vislumbrando possibilidades de mudanca.

Os resultados do estudo, quando agrupadas as dimensdes analisadas nos trés capitulos
(artigos), sinalizam uma possibilidade de desenvolvimento profissional no campo especifico
dos numeros e operacdes, particularmente para o ensino com énfase no sentido do nimero,
possibilitando a efetivacdo daquilo que se propde no campo da pesquisa, articulado as
orientagdes da BNCC, no que diz respeito ao processo de desenvolvimento do sentido do
namero e pensamento matematico. Porém, acreditamos que outros espacos colaborativos e
dialdgicos (que instiguem o pensar) podem favorecer o desenvolvimento do conhecimento
sobre outros contetidos matematicos presentes nas orientacdes curriculares.

Desse modo, na sec¢ao seguinte, buscamos responder a questao geral da pesquisa, a partir

da articulacéo desses resultados.
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u. Articulacdo entre os resultados e Consideracdes Finais

As discussOes presentes nas pesquisas que investigaram a formacdo continuada de
professores (Capitulo 1) e a analise das crencas, concepc¢des e conhecimentos dos agentes
envolvidos com o0 ensino de Matemética nos anos iniciais (Capitulo 2), em sentido
retrospectivo, salientam um aspecto essencial a ser considerado, no que se refere ao
conhecimento profissional do PEM: o fato de que a mudancga no conhecimento e na préatica
profissional exige (re)pensar as crencas e as concepgdes subjacentes a todas as vivéncias
formativas e experiéncias. Desse modo, mesmo com a alteracdo na orientacdo curricular — a
BNCC, por exemplo - prevalecem crencas e concepcdes assentes em processos formativos de
cunho classico (tecnicista-tradicional), com énfase no ensino de Numeros e Operacdes e poucas
acOes e ou conhecimentos sobre os demais contetidos (igualmente importantes no processo de
alfabetizacdo/letramento matematico). Portanto, novas experiéncias ou vivéncias de outras
possibilidades podem ajudar no desenvolvimento profissional de professores que carregam uma
concepcao negativa da Matematica e um conhecimento restrito dos conteddos a/como ensinar,
0s quais sustentam e se refletem nas préaticas pedagdgicas desses PEM.

E neste sentido que, no capitulo 3, propusemos e investigamos uma acdo formativa
assente na analise de tarefas matematicas em uma comunidade profissional, a fim de
compreender seu potencial para o desenvolvimento profissional de PEM para ensinar NUmeros
e Operacdes. Nesse espaco, as crencas, concepcdes e conhecimentos foram valorizados,
discutidos e (re)pensados. A partir disso, as experiéncias compartilhadas, os dilemas e desafios
vivenciados na prética, e o desejo de transformar a realidade do ensino praticado possibilitaram
um novo olhar para o ensino, indicando perspectivas (acfes colaborativas e dialogicas a partir
e para a pratica).

Portanto, a acdo formativa desenvolvida em comunidade profissional com a anélise de
tarefas € uma perspectiva promissora para o desenvolvimento do conhecimento de PEM nos
anos iniciais, pois, ao propiciar a participacdo ativa, colaborativa e reflexiva nas acoes
empreendidas a partir dos dilemas da préatica, € possivel ndo apenas (re)pensar a pratica
profissional, mas vivenciar aquilo que se espera para o ensino da Matematica nos anos iniciais.
Portanto, em uma sociedade globalizada, informada e participativa, as formagdes assentes no
apresentar uma ideia/teoria/proposta para que o professor se aproprie e empregue em sua pratica
€ um retrocesso. Por outro lado, as velozes transformagdes impostas na atualidade nos
permitem entender que ndo existe mais a possibilidade de alguém considerar-se formado. Além

disso, as informacGes e conhecimentos acessiveis em suas multiplas agéncias impdem novos
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ritmos e dimensfes a tarefa de ensinar e aprender Matematica. Assim, propiciar um espago
continuo, colaborativo, dialogico e reflexivo é uma perspectiva necesséria e favoravel para o
exercicio da profissdo docente, pois possibilita pensar, desenvolver, perceber e experimentar
um ensino que permite aprender Matematica.

Para tanto, é preciso investimento nas pesquisas, politicas publicas que garantam uma
formacdo continua/colaborativa e dialdgica, e a consciéncia e diligéncia de todos os agentes

envolvidos com o ensino de Matematicas nos anos iniciais.

Cabe ressaltar que, mesmo de forma ndo presencial, em um momento de desafios e
incertezas (advindos do cenério de pandemia da Covid-19), o estudo em grupo (colaborativo)
por meio do uso de tecnologias (Google Meet), demonstrou ser uma possibilidade viavel para
a formacdo continuada de professores, e pode, em situacdes adversas, atender as necessidades
formativas de professores dos mais diversos contextos e regides do Brasil. Ndo advogamos,
contudo, pela substituicdo dos encontros presenciais, mas como forma de manter e valorizar o
grupo, a responsabilidade comum e o comprometimento, além de resistir as impossibilidades e
superar as barreiras que impedem a formacdo continua na perspectiva do desenvolvimento
profissional em tempos dificeis.

Desse modo, consideramos como aspectos proeminentes sobre o conhecimento e a
pratica profissional de PEM nos anos inicias: 1) os espacos de formagdo continuada devem
conhecer, considerar e problematizar as crencas, concep¢des e imagens dos professores
participantes, a fim de promover acbes que permitam a vivéncia de novas experiéncias e
orientem novas praticas, pois esses elementos influenciam o conhecimento do professor e as
mudangas na préatica profissional; 2) mesmo com as novas orientagfes curriculares e novas
compreensdes do que é ensinar e aprender Matematica, na auséncia de um processo de
formacdo continuada, prevalecem crengas e concepcdes resultantes de um ensino classico
(tradicional e tecnicista - com énfase no ensino dos Nimeros e das Operagdes); ou seja, de uma
ciéncia pronta a ser dominada pelos alunos em processos de ensino que, mesmo considerando
a realidade, se caracteriza como mecanico e reproduz experiéncias formativas vivenciadas em
todo o processo de formacao dos PEM; 3) a participagdo em uma comunidade profissional para
estudo coletivo, como a analise de tarefas sobre Numeros e OperacOes, € uma possibilidade
promissora rumo a mudanca esperada para o ensino e a aprendizagem de Matematica nos anos
iniciais. 1sso porque, nesse espaco, professores tém condicdes de elaborar, realizar, contrapor e

discutir préaticas correspondentes aquilo que se espera para o ensino de Matematica nos anos
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iniciais, como propdem estudos na area e algumas propostas descritas pela BNCC (letramento
matematico, pensamento matematico, pensamento numérico, entre outros).

Assim, podemos compreender que os frageis conhecimentos e as crencas e concepcdes
acumuladas durante a trajetéria profissional foram mobilizadas por meio de uma acéo coletiva
que possibilitou o desenvolvimento do conhecimento profissional (sobre o contetdo nimeros),
para ensinar Matemaética nos anos iniciais. Cabe ressaltar que instituir espacos formativos,
notadamente uma comunidade profissional com analise de tarefas que exigem pensar sobre a
Matematica e seu ensino, € um desafio. Isto porque, embora percebam a necessidade de se
desenvolver profissionalmente, os envolvidos com o ensino de Matematica nos anos iniciais
acabam esperando respostas prontas para os seus dilemas e dificuldades. Diferente disso, esse
processo requer envolver-se em sua propria formacgdo, em um percurso que exige mudanca de
concepcao formativa.

Consideramos, portanto, que 0s aspectos proeminentes nos estudos indicam a
necessidade emergente - considerando a nova orientacédo curricular - de novas a¢des formativas
continuadas que permitam, aos PEM nos anos iniciais, um espaco colaborativo de reflexdo
sobre e para a pratica, que possibilite o desenvolvimento profissional, envolvendo os Numeros
e as Operaces e outros conteudos matematicos igualmente necessarios, tais como: Geometria,
Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica e Algebra. Deveras, é preciso ressaltar que o
estudo coletivo deve ser analitico, critico e dialégico, possibilitando ao PEM pensar as
orientacdes da BNCC de forma autdnoma, percebendo e discutindo suas fragilidades e
ideologias, e tomando decisdes educativas que, de fato, atendam as necessidades dos alunos, e
n&o aos interesses capitalistas de um pequeno grupo dominante.

Antes de finalizar este texto®, considero apropriado esclarecer algumas das
complexidades que envolveram o percurso desta investigacdo. A primeira delas, sem divida,
estd relacionada as dificuldades pessoais com a Matematica e seu ensino - descritas na
introducdo deste trabalho — as quais necessitaram de um arduo processo de apropriacdo de
teorias e conteddos da area da Educacdo Matematica. Cabe ressaltar, portanto, que o percurso
da pesquisa em trés etapas distintas contribuiu para a superagdo de inumeras dificuldades,
especialmente durante a pesquisa e escrita dos capitulos 1 e 2. A leitura dos trabalhos e a
necessidade de articular essas discussdes com as teorias possibilitaram novas compreensoes
sobre a Matematica e seu ensino. Além disso, ao investigar e discutir crencas, concepcdes e

conhecimentos, foi necessario aprofundamento teérico sobre as diversas areas da Matematica e

5" Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.
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seu ensino, complementando/transformando conhecimentos e transformando minhas préprias
concepcOes e crengas.

Por altimo, e ndo menos especial, o desafio de desenvolver uma acdo formativa
totalmente diferente das experiéncias anteriores e em contexto remoto foi uma superagéo
pessoal. Estar em grupo, dialogar com outras profissionais, discutir concepcdes e teorias
permitiu superar paradigmas, vencer obstaculos e experenciar vivéncias (embora repletas de
dificuldades) que modificaram minha forma de pensar a formacéo (continuada e também
inicial). Para além disso, possibilitou perceber que ndo € apenas necessario: é possivel quando
ha colaboragdo e compromisso.

Além do mais, a estrutura multipaper da dissertagdo configurou-se em outro desafio.
Esta estrutura requer (do pesquisador) eximia capacidade de sintese, clareza e articulacdo das
ideais. Os objetivos especificos de cada capitulo devem estar alinhados e relacionados ao
objetivo geral, de modo a dar consisténcia ao estudo. Este processo exige dedicagdo, inUmeras
leituras e compreensdo profunda do objeto de estudo, a fim de atingir o objetivo geral.
Entretanto, embora desafiador, o formato multipaper possibilita reflexdes e facilita a divulgacéao
do(s) estudo(s) realizado(s), possibilitando o acesso a outros profissionais envolvidos com o
ensino de Matemaética nos anos iniciais.

Para finalizar, ressaltamos a necessidade de pesquisas que permitam vivenciar diferentes
etapas formativas, especialmente novas pesquisas que envolvam professores e outros agentes
envolvidos com o ensino de Matematica nos anos iniciais. Dessa forma, gestores podem
conhecer, investir e incentivar espacos formativos continuos com foco nos desafios
relacionados ao ensino de Matematica em todas as tematicas relativas a area. Ainda, os
professores participantes tém possibilidade de aprofundar os conhecimentos em Algebra,
Geometria, Probabilidade e Estatistica, e Grandezas e Medidas, de modo a desenvolver-se e
promover uma alfabetizacdo que proporcione letramento e possibilite autonomia dos alunos em
relacdo ao conhecimento matematico. Assim, acreditamos que, vivenciando experiéncias
colaborativas e dialogicas, possibilita permitir que os PEM nos anos iniciais compreendam que
0 ensino deve privilegiar o trabalho em equipe, a experimentagdo e a ousadia em busca de
caminhos e de alternativas possiveis, de dialogos e trocas sobre 0s conhecimentos que permitam

o0 desenvolvimento de todos e a mudanca na pratica profissional.
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APENDICE |

INSTRUMENTO DE PRODUCAOQO E COLETA DE DADOS

Projeto: Conhecimento Profissional e a Formacéo de Professores que ensinam Matematica nos
Anos Iniciais: um estudo motivado pela BNCC.

Objetivo: Compreender o0s aspectos proeminentes sobre o conhecimento e a prética
profissional de professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais em referéncia a.

Roteiro para Entrevista Semiestruturada

Participantes: Secretéaria da Educacéo (1)
Objetivo: Identificar a forma como os profissionais envolvidos com a Educacdo Matematica,
articulam as demandas apresentadas pela BNCC.

Idade:

Tempo total de docéncia:
Graduacao:

Pds-graduacao:

Tempo de atuacdo como secretaria:
Funcdes exercidas:

2) Fale sobre o ensino de Matemaética nos Anos Iniciais no seu municipio?

3) Como secretéria da educacdo, que desafios vocé evidencia em relacdo ao ensino de
Matematica nos Anos Iniciais?

4) Para vocé, o que influencia a pratica em sala de aula dos professores que ensinam
Matematica nesse municipio (formacéo inicial, continuada ou outra)? O que vocé pensa
sobre isso?

5) Vocé considera que o ensino de Matematica € diferente dos demais componentes? Se sim,
em que aspectos?

6) O municipio organiza formacdes especificas para o professor que ensina Matematica?
Como? Quais? Qual sua preocupacao em relacéo a isso?

7) Como esta o curriculo do municipio em relagdo ao ensino de Matematica? O que foi/esta
considerado na elaboracdo? Como foi/esta sendo elaborado?

8) Em relacdo a BNCC para o ensino de Matematica, vocé identifica aspectos positivos,
negativos, desafios, potencialidades?

9) Tem algo a dizer em relacdo aos objetivos de aprendizagem, unidades tematicas,
competéncias, habilidades e letramento matematico?

10) E sobre os contetidos Algebra, Probabilidade e Estatistica e Educacio Financeira?

11) Sobre o0 ensino de Matematica no municipio, gostaria de destacar algo mais?
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APENDICE II

INSTRUMENTO DE PRODUCAO E COLETA DE DADOS

Projeto: Conhecimento Profissional e a Formacédo de Professores que ensinam Matematica
nos Anos Iniciais: um estudo motivado pela BNCC.

Objetivo: Compreender o0s aspectos proeminentes sobre o conhecimento e a préatica
profissional de professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais em referéncia a

Roteiro para Entrevista Semiestruturada

Participantes: Coordenadora Pedagdgica (2)

Obijetivo: Identificar a forma como os profissionais envolvidos com a Educacdo Matematica,
articulam as demandas apresentadas pela BNCC.

Idade:

Tempo total de docéncia:
Graduacao:

Pds-graduacéo:

Tempo de atuacdo como secretaria:
Funcdes exercidas:

1) Qual sua visdo sobre o ensino de Matematica na sua escola?

2) Que desafios vocé evidencia em relacdo ao ensino de Matematica?

3) Vocé desenvolve algum trabalho de acompanhamento especifico com professores que
ensinam Matematica?

4) Para vocé, o que influencia a pratica em sala de aula dos professores que ensinam
Matematica (formacao inicial, continuada ou outra) na sua escola? O que vocé pensa sobre
1SS0?

5) Vocé considera que o ensino de Matematica € diferente dos demais componentes? Se sim,
em que aspectos?

6) A coordenacdo organiza formacdes especificas para o professor que ensina Matematica?
Como? Quais?

7) O que voceé pensa sobre o curriculo do municipio em relacdo ao ensino de Matematica? O
que foi/esta considerado na elaboragao?

8) Em relacdo a BNCC para o0 ensino de Matematica, vocé identifica aspectos positivos,
negativos, desafiadores, potenciais?

9) Tem algo a dizer em relacdo aos objetivos de aprendizagem, unidades tematicas,
competéncias, habilidades e letramento matematico?

10) Sobre os contetidos Algebra, Probabilidade e Estatistica e Educag&o Financeira?

11) Sobre o0 ensino de Matematica na sua escola, gostaria de destacar algo mais?
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APENDICE II1

INSTRUMENTO DE PRODUCAO E COLETA DE DADOS

Projeto: Conhecimento Profissional e a Formacao de Professores que ensinam Matematica
nos Anos Iniciais: um estudo motivado pela BNCC.

Objetivo: Compreender o0s aspectos proeminentes sobre o conhecimento e a préatica
profissional de professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais em referéncia a

Roteiro para Entrevista Semiestruturada

Participantes: Professores que ensinam matematica nos Anos Iniciais (entre 5 e 10
professores).

Objetivo: Elucidar a forma como os professores articulam o seu conhecimento profissional
as demandas apresentadas pela BNCC e identificar aspectos desafiadores e potencialidades a
pratica letiva do professor.

1. Provocacdes sobre Ideias Inicias

Falem sobre o0 que pensam ou gostaria de falar sobre o ensino de Matematica nos anos iniciais
considerando seu conhecimento, suas préaticas e sua experiéncia.

Falem sobre a formacéo (inicial e continuada) de vocés para ensinar Matematica.

Como vocés veem o curriculo para ensinar Matematica nos anos inicias em relacdo ao

conhecimento, a formacédo e a préatica que realizam em sala de aula?

2. Conhecimento do curriculo

O que vocés entendem como curriculo? Como estd o curriculo do municipio em relagdo ao
ensino de Matematica.

Vocés participaram/participam de discussdes referentes a BNCC? Se sim, quais aspectos
foram/sdo considerados sobre este documento.

Vocés identificam algo que gostariam de destacar em relagdo a BNCC para o0 ensino de
Matematica (aspectos positivos, negativos, desafiadores, potenciais)?

(observar, provocar e fomentar discussdes sobre objetivos de aprendizagem, unidades

tematicas, competéncias, habilidades e letramento matematico)

3. Conhecimento de contedo (matematica)

O que vocés entendem por conhecimento matematico? Que tipo de conhecimento as criangas
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precisam desenvolver/elaborar?

Vocés considerem que ha alguma diferenca ou particularidade relacionada ao ensino de
Matematica comparado ao ensino de outras componentes? Quais? (fomentar manifestacdes
de concordancia e discordancia)

Sobre o0 ensino de nimeros nos Anos Iniciais (fale sobre sua formagéo, dominio de contetdo,
desafios e experiéncias).

E os demais, 0 que pensam?

Sobre a Algebra nos Anos Iniciais (fale sobre sua formagdo, dominio de contetido, desafios e
experiéncias).

Sobre o ensino de Geometria (fale sobre sua formacdo, dominio de contetdo, desafios e
experiéncias). Sobre Grandezas e Medidas (fale sobre sua formacéo, dominio de contetdo,
desafios e experiéncias). Sobre o ensino de Probabilidade e Estatistica? (fale sobre sua

formacdo, dominio de conteudo, desafios e experiéncias).

4. Conhecimento didatico-pedagdgico

O que influenciou/influencia o delineamento de sua pratica em sala de aula? O que vocé pensa
sobre isso? (tendéncias, concepcoes, etc.) (formagéo inicial ou continuada?).
Como vocé realiza as praticas de ensino de Matematica? O que considera? O que
prioriza? Como é o ensino de numeros em sua pratica em sala de aula? Dé
exemplos.

Como é o ensino de Geometria em sua pratica em sala de aula? Dé

exemplos. Como é o ensino de Algebra em sua pratica em sala de

aula? Dé exemplos.

Como ¢ o ensino de Grandezas e Medidas em sua pratica em sala de aula? Dé
exemplos. Como é o ensino de Probabilidade e Estatistica em sua pratica em sala
de aula? Dé exemplos. Fale sobre relacdes entre o(s) processo(s) de ensino e a
aprendizagem do(s) aluno(s).

Héa algo que vocé gostaria de falar ou destacar e que nao foi tratado em nossa conversa?
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APENDICE IV

TAREFAS ANALISADAS NA COMUNIDADE PROFISSIONAL

Tarefa 1: Convite
Diferentes sentidos/funcdes do nimero
(adaptado de Carvalho, 2013)

Querido colega, dia 15 de setembro de 2009, as 14h,
espero vocé na minha casa para comemorar meu 8°
aniversario. Endereco: Rua Esmeralda, 325, ap. 23.
Tel. 55782311

Luiza vai comemorar seu aniversario. Ela ird fazer oito anos. Sua mée esta organizando uma festa
surpresa. Ela convidou todos os 23 colegas de classe. S&0 13 meninos e 10 meninas. Para a festa,
além do bolo de chocolate de 5 quilos, também haverd uma bandeja com 100 brigadeiros, outra de
salgadinhos, com 60 coxinhas e 60 empadinhas, além de 9 litros de refrigerante. A mae de Luiza
escreveu o convite e pediu que a professora distribuisse para as criangas, sem a menina perceber.

a) Organize os numeros que aparecem na tarefa Convite considerando a sua funcéo. Justifique.

Apos exploracdo da tarefa considerem as questdes para discussdo e registrem.

* A que ano(s) de escolaridade proporia a tarefa convite e com qual objetivo?

* Que conceitos matematicos estdo envolvidos na exploracdo da tarefa?

* Que dificuldades os alunos podem ter na exploragdo dessa tarefa?

* Vocé trabalha com este tipo de tarefa?

* Se trabalha considera facil? Dificil? Importante?

* Esta tarefa esta associada a algum objetivo ou objetos do conhecimento da BNCC?
* Os nimeros presentes na tarefa sdo (iguais ou diferentes) em que sentido?

* Vocé considera que esse tipo de tarefa contribui para o desenvolvimento da nogdo de nimero?
Explique.

* Baseado nisto o que é nimero?

* A contagem envolve quais fun¢des do nimero?

Caso tenha alguma dificuldade, indique neste espaco:

Tarefa 2: Bolinhas
Diferentes Sistemas de Numeracdo Decimal
(Adaptado de Neves e Farias, 2019)

Observe as 21 bolinhas abaixo:

a) Organize as bolinhas, tendo em conta a base 10 e o valor posicional que os algarismos
ocupam no numeral. Represente e explique.
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b) Essas bolinhas podem ser organizadas em um sistema de numeragéo de base 4, como
mostra a figura ao lado. Neste caso, que nimero representaria 0 21? Explique.

RN

c) E possivel construir um sistema de base 9 usando essas 21 bolinhas?
d) Como seria essa representacdo?

Questdes para discussao nos pequenos grupos. Registrem.

* Que tipo de dificuldades os alunos podem ter na exploragdo desta tarefa?

* Vocé trabalha com esse tipo de tarefa? Como apresenta ou apresentaria a tarefa a turma?

» Como vocé diferencia nimero, numeral e algarismo?

* O sistema de numeracao decimal foi elaborado a partir de quais principios? Explique:

* Vocé considera importante que a crianga compreenda o sistema de humeracao decimal para efetuar
calculo? Justifique.

» Esta tarefa estd associada a algum objetivo ou objeto do conhecimento da BNCC? Explique.

Caso tenha alguma dificuldade ou consideracdo, indique neste espaco:

Tarefa 3: Abaco e material Dourado

Sistema de Numeracdo Decimal, Adicao e Subtragdo
Adaptado de Bonjorno, Bonjorno e Gusmao (2008)

Antes de iniciar a tarefa, pensem e discutam sobre as caracteristicas do Abaco e do Material Dourado.

Em relag&o ao Abaco: Em relacéo ao Material Dourado:

Uma argola vermelha no pino da unidade representa | Quantos cubinhos sdo necessarios para trocar por
gue ndmero? uma barra?

E uma azul no pino da dezena? Uma placa é formada por quantas barras?

E uma amarela no pino da centena? Por quantas barras posso trocar 40 cubinhos?

E uma verde no pino da unidade de milhar? Véo sobrar cubinhos?

De quantas argolas vermelhas eu preciso para trocar | Por quantas barras posso trocar 45 cubinhos?

por duas azuis? Véo sobrar cubinhos?

Duas argolas verdes equivalem a quantas argolas | Quantos cubinhos sdo necessarios para VOCcés
amarelas? trocarem por uma barrinha?

Por qué?

Quando e por que devemos fazer a troca de argolas?

1) As irmds Maria e Diane colecionam figurinhas. Maria tem 272 figurinhas e Diane tem 178. Elas
guerem guardar em envelopes em que s6 cabem 10 figurinhas cada. Ao término do trabalho, quantos
envelopes e qual sobra de figurinhas elas teréo?

Utilizando um Abaco ou o Material Dourado, resolva as questdes:

=eoec
#
%"““‘\‘\\

1 contona 1 unidade

Placa Barra Cubinho

a) Se Diane conseguir mais 28 figurinhas e Maria conseguir mais 17, qual das duas tera mais
figurinhas?
b) Qual sera a diferenca entre as quantidades de figurinhas das duas?
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c) Se juntar as duas quantidades iniciais de Diane e Maria, respectivamente, num mesmo envelope,
guantas figurinhas havera?
d) O nimero 272 pode ser escrito de quais formas?

Apos exploracdo da tarefa considerem as questdes para discussdo e registrem.

* Que conceitos matematicos estdo envolvidos na exploracéo desta tarefa?
« Vocé considera que o Abaco ¢ o Material Dourado favorecem a compreensdo do Sistema de
Numeracgdo Decimal? Explique:
* Em que medida vocé considera importante a compreensdo do SND para a realizagdo das operagdes?
Justifique:
« O Abaco facilita a compreensdo de quais conceitos Matematicos? E o material Dourado?
* Quais caracteristicas do SND vocé utilizou para realizar as operagdes?
« Como a representacdo no Abaco se relaciona com a resolugiio da operagio de adigao e de subtragio?
* Que dificuldades os alunos podem ter na exploragdo dessa tarefa?
* O que vocé faz na sua pratica que se assemelha ao que foi posto nesta tarefa?
* Se trabalha considera facil? Dificil? Importante?
* Esta tarefa estd associada a algum objetivo ou objetos do conhecimento da BNCC?
Caso tenha alguma dificuldade, indique neste espaco:
Tarefa 4: Colar para oferecer a mae
Adicéo e Subtracéo
(Adaptado de Golcalves, 2008)

Mario e Pedro pretendem fazer um colar como este para presentear a mée deles.

N 0000000000  __ _ ___  0000000000x

1. Quantas missangas Mario e Pedro véo utilizar para fazer o colar?

2. Quantas missangas de cada cor tém no colar?

3. Assinale no colar os nimeros: 10, 20, 30 e 40.

4. Pedro conseguiu 34 missangas para construir o colar para a mae. Quantas Ihe faltam?

5. Se juntarmos as missangas de 2 colares num so colar, com quantas pecas ficamos? Com quantas
azuis? Com quantas missangas laranjas?

6. Quantas missangas laranja teremos de comprar para fazer um colar igual a este para 3 alunos?

7. Quantas pecas azuis teremos de comprar para fazer um colar igual a este para 4 alunos?

N 0000000000  __ __ __  0000000000x

8. Para fazer cada colar, gasta-se 10 reais em pec¢as. Quantos colares é possivel fazer com a quantidade
de dinheiro abaixo? Registre 0 que pensou.
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Apos exploracdo da tarefa considerem as questdes para discussdo e registrem.

* Que conceitos matematicos estdo envolvidos na exploracéo desta tarefa?

* Que dificuldades os alunos podem ter na exploracao dessa tarefa?

* O que vocé faz na sua pratica que se assemelha ao que foi posto nesta tarefa?

* Se trabalha considera facil? Dificil? Importante?

» Esta tarefa esta associada a algum objetivo ou objetos do conhecimento da BNCC?
* O que é Adicao e o que ¢ Subtracao?

» Ha diferentes niveis de calculo, quais sao? Em que nivel esta tarefa pode ser usada?

Caso tenha alguma dificuldade, indique neste espaco:

Tarefa 5: Descobrindo os NUmeros
Adicdo, Subtracdo, Multiplicacdo e Contagem
(Adaptado de Brocado e Serrazina, s.d.)

Inés chegou contente na sala porque tinha feito uma descoberta: conseguiu preencher os espagos em
branco no seguinte quadro, que descobriu na se¢io de “Quebra-cabegas” do jornal do pai, e apressou-
se a explicar a sua amiga Joana

10 14
7 9 11

8 10
1 3 5 7

1. Coloque os nimeros que faltam no quadro e imaginem como é que a Inés explicou a Joana.
2. Joana e Inés ficaram tdo entusiasmadas que decidiram enfrentar um novo desafio. Ver se eram
capazes de preencher os espacos em branco no quadro seguinte:

17 26
10 16

9 12

2 14

Apos exploracgdo das tarefas considerem as questdes para discusséo e registrem.

* Que conceitos matematicos estdo envolvidos na exploragdo dessa tarefa?

* Que dificuldades os alunos podem ter na exploragdo dessa tarefa?

* Esta tarefa esta associada a algum objetivo ou objetos do conhecimento da BNCC?
» Ha diferentes niveis de calculo, quais s3o? Em que nivel esta tarefa pode ser usada?

Caso tenha alguma dificuldade, indique neste espaco:
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