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RESUMO

Esta é pesquisa teve como objetivo apresentar sentidos que 8 (0ito) docentes que ensinavam Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem a Matematica que aprenderam e ensinam. Para
contemplar o objetivo, um roteiro de entrevista foi elaborado, com base na articulacdo entre os aportes
tedricos da nocao de relagdo com o saber e a formagdo docente. As entrevistas semiestruturadas foram
gravadas e posteriormente transcritas. O material textual composto pelas transcricdes formou o corpus
da pesquisa, que foi analisado a luz da Anélise Textual Discursiva. Primeiramente, as dimensGes
epistémica, pessoal e social da relagdo com o saber foram assumidas como categorias a priori no
movimento de desconstrugdo do corpus. Na sequéncia, subcategorias emergiram, quando convergéncias
dialéticas foram estabelecidas entre os excertos de cada categoria. Da categoria dimensao epistémica,
emergiram 6 (seis) subcategorias: Facilidade ou dificuldade em adquirir saberes, Estratégias utilizadas
para aprender Matematica, Momentos da formagéo em que apresentaram facilidade ou dificuldade para
aprender Matematica, Exemplos de aplicacdo da Matematica, O outro mais experiente e aprendizagem
da Matematica e Motivos para aprender ou ndo aprender Matematica. Da categoria dimensao pessoal,
emergiram 4 (quatro) subcategorias: Afinidade ou falta de afinidade com determinado contetdo ou
saber, O outro mais experiente e a afinidade ou falta de afinidade com a Matematica, Sentimentos sobre
o0 aprendizado da Matemaética e Autoafirmacdo quanto a aprendizagem da Matemaética. Da categoria
dimensdo social, emergiram 6 (seis) subcategorias: CompreensGes sobre o que é Matematica,
Desempenho em Matemaética, Juizos sobre as aulas de Matematica, A importancia de aprender
Matemaética, Juizos sobre os professores que ensinaram Matematica e A Matematica e outros saberes.
Para identificarmos os sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa & Matemaética que aprenderam
e ensinam, buscamos identificar convergéncias dialéticas entre as subcategorias emergentes para
constituirmos os seus nucleos. Por fim, utilizando os ndcleos de sentidos da retroalimentagdo negativa
e da retroalimentacéo positiva como teses parciais, constituimos metatextos na forma da recontagem das
historias de relacdo das 8 (oito) participantes com a Matematica que aprenderam e ensinam,
organizando-as segundo periodos de suas vidas relacionados as formacGes que elas relataram em seus
depoimentos: Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Anos Finais do Ensino Fundamental; Ensino
Médio; Formagcdo inicial e Formacdo continuada. Assim, a partir da recontagem das histérias de relacéo
com a Matematica das participantes desta pesquisa, elencamos um rol de sentidos que elas atribuem a
Matemética que aprenderam e ensinam: E dificil aprender Matematica; O aprendizado da Matematica
pode ser efetivado, quando necessario, por meio da ajuda do outro, na figura dos docentes, colegas de
classe, familiares e materiais disponiveis na internet; A Matemética € importante para o
desenvolvimento da sociedade; Aprender Matematica € necessario para solucionar situagdes
vivenciadas pelo sujeito no dia a dia; Para que haja aprendizado de Matematica, é necessario que ela
seja ensinada de forma contextualizada; A dificuldade ou facilidade para aprender Matematica pode
estar relacionada aos sentimentos que o outro mais experiente desperta no estudante; A falta de afinidade
ou dificuldade com a Matemaética pode refletir na trajetoria profissional do sujeito; A atribuigdo de
importancia a Matematica pode depender do apontamento do outro mais experiente; A Matematica é
exata, ou seja, ndo admite erros e € precisa; S6 ha uma solucdo para uma situagdo-problema, mas ha
diversos caminhos para alcanca-la; A Matematica torna-se mais complexa ao longo da Educacédo Basica.

Palavras-chave: Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Ensino de Matematica; Formacao
continuada; Formagé&o inicial; Relagdo com o saber.



ABSTRACT

This research had as aim at presenting meanings that 8 (eight) teacher who taught Mathematics in the
Early Years of Elementary School attribute to the Mathematics they learned and teach. To meet the
objective, an interview script was prepared, based on articulation between theoretical contributions of
the notion of relationship with knowledge and teacher training. Semi-structured interviews were
recorded and later transcribed. Textual material composed by transcriptions formed the research corpus,
which was analyzed in the light of Discursive Textual Analysis. Firstly, epistemic, personal, and social
dimensions of relationship with knowledge were assumed as a priori categories in the corpus
deconstruction movement. Subsequently, subcategories emerged, when dialectical convergences were
established between the excerpts from each category. From epistemic dimension category, 6 (Six)
subcategories emerged: Ease or difficulty in acquiring knowledge, Strategies used to learn Mathematics,
Moments in training when it was easy or difficult to learn Mathematics, Examples of applying
Mathematics, The other more experienced and learning mathematics , and Reasons for learning or
not learning mathematics. From personal dimension category, 4 (four) subcategories emerged: Affinity
or lack of affinity with certain content or knowledge, The other more experienced and affinity or lack
of affinity with Mathematics, Feelings about learning Mathematics, and Self-affirmation regarding
learning Mathematics. From social dimension category, 6 (siX) subcategories emerged: Understanding
what Mathematics is, Performance in Mathematics, Judgments about Mathematics classes, Importance
of learning Mathematics, Judgments about teachers who taught mathematics, and Mathematics and other
knowledge. To identify the meanings attributed by research participants to the Mathematics they learned
and teach, we sought identifying dialectical convergences between the emerging subcategories to
constitute their cores. Finally, using the core meanings of negative feedback and positive feedback as
partial theses, we constituted metatexts as retelling the stories of the 8 (eight) participants’ relationship
with Mathematics that they learned and taught, organizing them according to periods of their lives
related to the training they reported in their statements: Early Years of Elementary School; Final Years
of Elementary School; High school; Initial training and continuing training. Then, from retelling the
stories of the relationship with Mathematics of the participants in this research, we list the meanings
they attribute to the Mathematics they learned and teach: It is hard learning Mathematics; Mathematics
learning may be carried out, when necessary, through help from others, such as teachers, classmates,
family members and materials available on the Internet; Mathematics is important for Society
development; Learning mathematics is necessary to solve situations experienced by the subject on a
daily basis; For Mathematics to be learned, it must be taught in a contextualized way; Difficulty or ease
learning mathematics may be related to feelings that more experienced ones awakens in the student;
Lack of affinity or difficulty with Mathematics may reflect on the individual’s professional trajectory;
Attributing importance to Mathematics may depend on advices by a more experienced person;
Mathematics is exact, that is, it does not admit errors and is precise; There is only one solution to a
problem situation, but there are several ways to achieve it; Mathematics becomes more complex
throughout Basic Education.

Keywords: Early Years of Elementary School; Teaching Mathematics; Continuing training; Initial
formation; Relationship with knowledge.
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APRESENTACAO

Nasci fruto do amor de mamé&e, Dona Maria, mais conhecida, também como Dona
Carmem, que criou eu e meus outros cinco irmdo atraves de uma vassoura como gari, e de
papai, Eronildo, mais conhecido por Seu Herdi, retirante do sertdo, pernambucano da gema,
que nos alimentou e educou a custa de uma enxada.

Sou a Unica mulher dentre os seis filhos e, também, a Unica que concluiu a Educagéo
Bésica. Papai queria ter a alegria de formar, pelo menos, um de seus rebentos.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental eu tive dificuldades para aprender
Matematica, ndo me lembro os motivos. Contudo, minhas notas eram pouco acima da média da
época.

A minha facilidade e afinidade com Matematica comecou a ser revelada nos Anos Finais
do Ensino Fundamental. Para mim, foi instigante 0 momento em que letrinhas do alfabeto
comegaram a aparecer nas continhas soltas que me foram ensinadas. Falando em letrinhas,
sempre tive dificuldade e falta de afinidade com a Lingua Portuguesa. Todas aquelas analises
sobre oragGes me faziam orar durante as avaliagfes. Provavelmente, perceberdo a minha
dificuldade com a escrita no decorrer desta pesquisa.

Apesar de minha falta de afinidade com a Lingua Portuguesa, fui considerada a melhor
aluna de minha turma no terceiro ano do Ensino Médio nos contetdos de Literatura. Meu
desempenho era tdo expressivo em Literatura que todos os meus trabalhos eram individuais,
pois minha facilidade era tamanha que quando trabalhos em grupos eram sugeridos, os colegas
de turma me disputavam.

Voltando a Matematica, ndo me recordo quais estratégias eu utilizava para aprendé-la a
ndo ser prestar atengdo nas aulas dos docentes. Contudo, me recordo que eu ndo estudava para
as avaliacGes de Matematica.

A facilidade em aprender Matematica estendeu-se até o Ensino Médio. No Ensino
Médio eu, finalmente, descobri o que queria ser: engenheira civil. Contudo, devido as escassas
informacdes sobre programas de bolsas de estudo e, no caso, a condi¢do financeira da minha
familia, decidi que iria cursar Licenciatura em Matematica por causa da facilidade que tive com
a disciplina no decorrer da Educacdo Basica. Prestei o vestibular na antiga Faculdade Estadual
de Ciéncias e Letras (FECILCAM) que hoje é um dos campus da atual Universidade Estadual

do Parana (UNESPAR). Tive um péssimo desempenho na escrita da dissertacdo e ocupei a 212



posicdo na classificacdo do curso que oferecia somente 20 vagas. Alguém desistiu e eu ingressei
no curso.

Minha aprovacdo no vestibular foi motivo de alegria e de discussdes. Para alguns
membros da minha familia ndo havia a necessidade de cursar uma faculdade, o certo era
terminar o Ensino Médio e trabalhar de secretaria. Me recordo que somente duas pessoas da
familia ficaram plenamente felizes pela conquista: papai e meu irmdo José Aparecido, mais
conhecido como “M6”.

O choque da diferenca entre a realidade da Educacdo Basica e o Ensino Superior foi
grande. Descobri que eu ndo sabia tudo e que havia uma Matematica muito mais complexa
daquela que tive contato até o Ensino Médio. Tamanho foi o choque, que desisti das disciplinas
de Calculo Integral e Geometria Analitica e Algebra Linear ja no primeiro ano do curso.
Contudo, nos anos seguintes fui me adequando ao ritmo da faculdade e aprendi a estudar em
casa fazendo aquelas listas enormes que, quando o resultado “batia” com o gabarito do fundo
do livro, causavam uma satisfacdo imensuravel.

No terceiro ano do curso de Licenciatura em Matematica, resolvi participar do Programa
de Iniciacdo Cientifica que teve o foco em Modelagem Matematica, e fui orientada por quem
hoje me orienta nesta pesquisa do Mestrado. Wellington Hermann foi um dos poucos docentes
que tive na formacao inicial que acreditou em mim e me olhou com calma, para além de minhas
brincadeiras exageradas.

Com muito esfor¢co me formei em 2014 e fui pegar o meu diploma sozinha, nenhum
familiar compareceu. Mamae sempre demonstrou sua aversao por eu cursar faculdade e papai,
0 pernambucano baixinho que me esperava todos os dias chegar de Campo Mourdo, estava
apresentando os primeiros sintomas do Mal de Alzheimer.

Fiquei desempregada durante todo o0 ano de 2015 porque minha pontuacao para assumir
aulas pelo Processo Seletivo Simplificado néo era o suficiente, me faltava tempo de servico e
especializa¢des. Foi um ano em que fiquei em casa com papai.

Nos anos de 2015 e 2016 também fui aprovada no curso de Engenharia Civil pela
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Porém, devido ao estado de salde do papai,
abandonei o sonho para cuidar do meu velho.

No ano de 2016, finalmente, consegui assumir aulas e trabalhei o ano inteiro. Foi um
ano em que a doenca de papai teve um expressivo avancgo devido ao fato de eu estar o dia inteiro

fora.



No ano de 2017, mesmo com todos os cuidados, papai realizou a passagem apos sofrer
dois Acidentes Vasculares Cerebrais. Pernambucano da gema e que gosta de estar em atividade
néo suporta ficar atado a uma cama. Deus lhe deu asas, e esta a baté-las por algum lugar.

Com a partida de papai, apesar de ter tentado continuar a vida, a depressdo que eu
carregava desde os 10 anos resolveu, finalmente, se revelar para todos. Aos dez anos de idade
fui molestada por um senhor conhecido da familia que me deu uma carona por causa da chuva
que me encontrou no retorno da biblioteca municipal. Além disso, desde crianga eu era
frequentemente espancada por um irmdo com a autorizacdo de minha mée. Eu era chutada no
estdbmago, levantada pelo pescoco, pisada no pescoco e levava socos no rosto.

Foram 4 anos de luto e luta que me levaram a, finalmente, compreender que nada o traria
de volta, mas que eu poderia fazer toda a luta dele valer a pena. Do céu, se tudo correr
adequadamente, ele vera a filhota tornar-se mestra.

Outra pessoa que me influenciou na busca pelo aprendizado que um Mestrado
proporcionaria, foi meu irmao ja citado, o Mé. No ano de 2018 a pessoa que me incentivou e
investiu em mim a partir de muita luta e sofrimento em Portugal foi diagnosticada com
Macroglobulinemia de Waldenstrém, um linfoma crénico, ou seja, sem cura descoberta. E por
ele, também, que tenho me empenhado nesta empreitada.

Essa pesquisa deveria ter sido apresentada ha alguns meses. Contudo, 0 meu estado de
salde mental ndo colaborou para que a defesa ocorresse. Foram dias deitada procurando forcas
para levantar-se e escrever, pelo menos, uma linha. Outros dias foram de cuidados com a minha
mae.

O mestrado serd, provavelmente, o meu limite para especializa¢bes porque ndo tenho
habilidade em gramatica ou uma escrita nitida. Contudo, ainda ha o que comemorar, 0 que meu
pai gostaria de ter visto em vida aconteceu: dia 15 de janeiro de 2024 tomei posse como

professora de Matemaética do Quadro Préprio do Magistério no estado do Parana.



INTRODUCAO

A pesquisa sobre a formacao docente desempenha um papel fundamental na busca por
aprimorar a qualidade da educagdo. Compreender 0s processos pelos quais os docentes se
apropriam do saber ndo apenas lancam luz sobre os desafios existentes, mas também fornece
insights que podem contribuir para o aprimoramento da formacdo docente. Além disso,
conduzir pesquisas que permitam aos docentes compartilharem suas histérias sobre a relacéo
com o saber que ensinam em sala de aula pode revelar indicios sobre 0s sentidos que atribuem
a esse saber.

Assim, esta pesquisa buscou apresentar compreensdes sobre os sentidos que docentes
que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem a Matematica que
aprenderam e que ensinam. Logo, fez-se necessario apontar motivos que nos levaram a realizar
essa pesquisa com docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Primeiramente, a Matematica ensinada nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é a
base para o aprendizado de contetdos posteriores, pois a Matematica ¢ “[...] um conhecimento
de natureza cumulativa, 0s anos iniciais da escolariza¢do sao decisivos para a construcao de
alicerces que sustentem os contetdos posteriores” (NOGUEIRA; PAVANELLO; OLIVEIRA,
2016, p. 15).

Os responsaveis por ensinar Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
possuem, em sua maioria, formagdo na licenciatura em Pedagogia. Contudo, é importante
destacar que a formacdo docente ndo se inicia na graduacao, mas € anterior a ela (TARDIF,
2014).

Até mesmo antes do sujeito iniciar a Educacdo Bésica, compreendida por nés como
aquela que contempla a Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Conforme
Tardif (2014), a formacdo docente acontece no seio da familia e nos demais espacos da
sociedade. Assim, € mais de uma década frequentando instituicdes de ensino e estabelecendo
relagbes com diversos saberes, incluindo o saber matematico. Logo, quando ingressam na
Licenciatura em Pedagogia, 0s estudantes ja trazem consigo compreensdes do que é a
Matematica, como é preciso que ela seja ensinada, como € ser um docente que ensina
Matematica, entre outros. Além disso, dentre um dos motivos para ingressarem na licenciatura
em Pedagogia, conforme a pesquisa de Curi (2004), é fugir da Matematica.

Os cursos de Pedagogia sdo responsaveis por preparar os futuros docentes para ensinar
diversos saberes, incluindo a Matematica, e gerir instituicdes de ensino. Logo, hd uma gama de
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saberes a serem aprendidos pelos licenciandos entre 3 e 4 anos de curso. Contudo, ao buscar
conhecer as caracteristicas dos cursos de licenciatura em Pedagogia no Brasil nos deparamos
com carga horéaria insuficiente em disciplinas de conteudos especificos; fragmentacdo das
disciplinas dos cursos; falta de articulacdo entre a pratica e o que precisa ser ensinado, entre
outras (JULIO; SILVA, 2018; LIMA, 2013).

J& formados, os pedagogos precisam ensinar Matematica e contribuir para a construgdo
dos alicerces que sustentardo a aprendizagem dos proximos contetdos matematicos. Ao longo
da formacdo docente, que se estende através da formacdo continuada e em servico, o docente
estabelece relacbes com o saber matematico e atribui sentido & Matematica.

O sentido, de acordo com Charlot (2000), é constituido nas relagcbes que o sujeito
estabelece com o mundo, com o outro e consigo mesmo. Para um individuo, algo faz sentido
quando esta conectado a outras experiéncias em sua vida, pensamentos anteriores ou questoes
que j& foram consideradas (CHARLOT, 2000). Logo, segundo Hermann (2018), o sentido é
constituido na confluéncia entre as diversas instancias da vida do sujeito.

Além disso, o sentido estar intrinsecamente relacionado a dindmica da vida do sujeito
como afirma Hermann (2018), implica em que algo pode adquirir, perder ou mudar de sentido
devido ao desenvolvimento continuo do proprio individuo e nas relagdes que ele estabelece
com o outro e com 0 mundo (CHARLOT, 2000).

A mudanca de sentido destaca a natureza dindmica e fluida da percepcao e compreensao
humana. A medida que o sujeito se confronta com novas informacdes, desafios e interacdes
sociais, suas perspectivas podem se transformar, levando a uma reinterpretacdo constante do
sentido que atribui ao saber, ao outro, a0 mundo e a si mesmo. Desta forma, para apresentar
estes sentidos, esta dissertacdo foi estruturada da seguinte maneira:

O Capitulo 2 apresenta a relagdo com o saber e suas dimensdes: epistémica, pessoal e
social. E dado continuidade com a exposicdo da relagio entre essas dimensdes e a constituicio
dos sentidos. Além disso, também apresenta os nucleos de sentido da retroalimentagdo positiva
e negativa como teses utilizadas na recontagem da historia de relacdo do sujeito com a
Matematica.

O Capitulo 3 desta dissertacao, dedicou a abordar a formagdo docente para ensinar nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Primeiramente, por uma questdo metodoldgica, a
formacdo docente institucional foi apresentada por meio de 3 (trés) tempos: Educacdo Basica;
Formacado inicial e; Formagéo continuada e em servigo. Todas as pesquisas utilizadas no aporte
tedrico da formacdo docente sdo estudos realizados com licenciandos em Pedagogia ou

docentes em atuacdo. Na secdo “Educagdo Basica” sdo apresentadas pesquisas nas quais
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licenciandos em Pedagogia ou docentes relatam suas relagcfes com a Matematica no decorrer
da Educacdo Bésica. Na se¢do “Formagdo inicial” sdo expostas pesquisas que tratam das
caracteristicas dos cursos de licenciatura em Pedagogia no Brasil e das disciplinas neles
oferecidas voltadas para contetidos matematicos ou ao ensino da Matematica. Por fim, a tltima
secdo “Formacao continuada e em servigo” trata da importancia de formagdes continuadas para
os docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e apresentam
as caracteristicas das formacg6es continuadas ofertadas.

No Capitulo 4 sdo descritos os procedimentos metodologicos realizados desde o
primeiro contato com as participantes dessa pesquisa até a analise dos dados coletados por meio
da Andlise Textual Discursiva.

O Capitulo 5 tratou de apresentar as analises dos dados partindo da utilizacdo das
dimensfes da relacdo com o saber como categorias adotadas a priori; a identificacdo de
subcategorias a partir das categorias a priori; a recontagem das historias de relacdo com a
Matematica de cada participante a partir da utilizacdo dos nucleos de sentido: retroalimentagéo
positiva e negativa. Por fim, a apresentacdo dos sentidos que as participantes atribuem a
Matematica a partir de: 0 outro e a aprendizagem da Matematica e o0 que é Matematica a partir
da formacéo docente.

Por fim, no Capitulo 6, finalizamos a apresentacdo da pesquisa apresentando 0s
resultados obtidos.

A seguir, iniciamos o Capitulo 2 que trata de apresentar a nocao de relacdo com o saber

e suas dimensoes.
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2. ARELACAO COM O SABER E SUAS DIMENSOES

O filho do homem, quando nasce, € marcado por uma condi¢do: a de nascer inconcluso.
Dessa forma, o seu desenvolvimento deve continuar fora do Utero de sua mde (CHARLOT,
2000). E na relagdo com os outros, com o mundo e consigo mesmo que o filho do homem se
constitui humano (CHARLOT, 2000). A constituicdo da humanidade s6 é possivel por meio do
processo, sempre inacabado, de educagdo (CHARLOT, 2000). Educar-se e se deixar ser
educado implica apropriar-se do patrimdnio cultural historicamente construido pelos seres
humanos que o antecederam (HERMANN, 2018).

A educacdo € um processo social em que a humanizacao esta intrinsecamente ligada a
construcdo de um ser humano singular, humano e social (CHARLQOT, 2000). A educagéo do
sujeito inicia por meio das interacdes que ele estabelece com os outros, nas figuras de seus pais,
cuidadores, professores, entre outros (CHARLOT, 2000).

De acordo com Charlot (2000), trés dimensdes inter-relacionadas ajudam a compreender
a relacéo que o sujeito estabelece com o saber: a dimenséo epistémica, a identitaria e a social.
Cada uma dessas dimensdes desempenha papel fundamental na formacgdo do sujeito e na
construcao de sua relacdo com o saber (CHARLQOT, 2000).

Conforme Charlot (2000), na dimens&o epistémica, sdo evidenciadas as estratégias pelas
quais o sujeito se apropria do saber. De acordo com o autor, a dimensdo epistémica esta
associada a aquisicdo do saber, que pode estar reificado em livros, videos, ou ocorrer por meio
da relacdo com individuos mais experientes e, além disso, pode envolver a aquisicdo de um
saber em uma determinada atividade.

De acordo com Charlot (2000), a forma como uma pessoa se relaciona com o saber vai
além do simples ato de adquirir conhecimento. Ela também envolve uma conexao com trés
elementos essenciais: 0 outro, 0 mundo e ele mesmo.

O outro, conforme Charlot (2000), refere-se & interacdo com outras pessoas, como
professores, colegas e especialistas, que desempenham papéis importantes na transmissao e
compartilhamento do conhecimento.

No que concerne ao mundo, pois, segundo Charlot (2000), a relacdo com o saber é
constituida nele. A pessoa interpreta e mobiliza o conhecimento em relacdo aos desafios e
situacOes da realidade.

A relacdo com o saber, conforme Charlot (2000), também € a relacdo com o proprio

sujeito. Essa dimenséo inclui suas expectativas, preferéncias, sentimentos, afinidades ou a falta
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delas em relacdo a saberes ou contetidos. Além disso, de acordo com o autor, essa relagdo com
0 saber contribui para a formagao da autoimagem do sujeito.

Charlot (2000) destacou que a dimens&o social contribui para moldar as dimensdes
epistémica e identitaria. Dessa forma, o autor destaca que, na relacdo que o sujeito estabelece
com o saber, é possivel perceber a presenca das trés dimensdes.

Na dimenséo social da relagdo com o saber, Charlot (2000) enfatizou a importancia de
compreender o papel das intera¢fes sociais, 0 ambiente em que o sujeito vive e a sua historia,
na forma como as pessoas se relacionam com o saber, indo além de uma simples analise de
posicdes sociais para considerar as complexidades e nuances dessa relacao.

Arruda e Passos (2017) apresentaram suas compreensoes sobre as dimensdes da relagao
com o saber. Assim, o que Charlot (2000) chama de dimenséo identitaria, Arruda, Lima e
Passos (2011) chamam de dimensao pessoal, ou seja, eles assumem que as dimensdes da relacdo
com o saber sdo epistémica, pessoal e social.

Hermann (2018), ao analisar a dimensédo identitaria proposta por Charlot (2000),
afirmou que ela é composta das trés dimensdes assumidas por Arruda, Lima e Passos (2011).
A interpretacdo da relacdo do saber por Hermann (2018) pode contribuir para aprimorar o
desenvolvimento da compreensao da relagdo com o saber, bem como de pesquisas que utilizam
essa nogdo como base para sua estrutura teorica.

Fundamentado nas interpretacGes de Arruda e Passos (2017), Hermann (2018) concluiu
que, ao longo do processo de aprendizagem da Matematica, o sujeito envolve as trés dimensdes
da relagcdo com o saber simultaneamente, embora em diferentes graus de intensidade.

Conforme Hermann (2018), a dimenséo epistémica é relativa a aquisi¢do, compreensao
e aplicacdo do conhecimento. O autor destaca que a dimenséo é evidenciada no aprendizado ou
ndo de algum conteudo, mobilizado ou ndo, compreendido ou ndo e nas diversas estratégias
utilizadas para o sujeito aprender ou ndo esse contetdo.

Hermann, Passos e Arruda (2019) apontam a dimensao pessoal como o0 componente que
reflete a singularidade de cada sujeito. As nuances da dimensédo pessoal podem ser percebidas
nos discursos dos sujeitos quando expressam seus interesses, vontades, sentimentos, gostos,
desejos e sua afinidade, ou falta de afinidade com o saber (HERMANN, 2018).

De acordo com Hermann (2018), a dimensé&o social destaca como a relagdo com o saber
é moldada pelas interacdes e contextos sociais em que ocorre. Conforme Hermann, Passos e
Arruda (2019), a interacdo do individuo com grupos especificos na sociedade, que
compartilham praticas, objetivos, conhecimentos e interesses em comum, pode contribuir para

a formacdo de valores e principios em relagcdo ao conhecimento e na relagdo com o saber. Os
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juizos defendidos pelos sujeitos, segundo Hermann (2018), mesmo que sejam constituidos e
sustentados individualmente por cada um, possuem um contorno social, devido ao fato de que

eles buscam respaldo no meio social.

[...] aprender em uma historia que ¢, ao mesmo tempo, profundamente minha,
no que tem de Gnica, mas que me escapa por toda a parte. Nascer, aprender,
é entrar em um conjunto de relagBes e processos que constituem um sistema
de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo, quem S0 0S outros
(CHARLOT, 2000, p. 53).

De acordo com Charlot (2000), o sujeito, no decorrer da sua vida, atribui sentido ao que
vive, e constitui sistemas de sentidos. Contudo, o sistema de sentido ndo € completamente
acessivel, so e possivel entrevé-lo por meio das manifestacdes e agdes expressas pelo individuo
(FERREIRA; HERMANN; COQUEIRO, 2022). Logo, as dimensfes da relagdo com o saber
contribuem para evidenciar os indicios dos sentidos e sistema de sentidos.

Na convergéncia entre as trés dimensdes da relacdo com o saber (epistémica, pessoal e
social), sdo constituidos os nucleos de sentido (HERMANN; PASSOS; ARRUDA, 2019). O
sentido é algo que conecta diversas areas da vida e historia do individuo, estabelecendo alguma
coeréncia entre elas (HERMANN; PASSOS; ARRUDA, 2019). Ele é uma sintese das varias
nuances da vida do sujeito, organizadas em torno de configuracdes chamadas nucleo de sentido
(HERMANN; PASSOS; ARRUDA, 2019).

O sistema de sentidos, por sua vez, é a convergéncia dialética entre 0s ndcleos de
sentidos. Portanto, a subsecdo seguinte concentra-se em esclarecer o conceito de sentido e a
formacdo de um sistema de sentido, explorando as dimensdes da relacdo com o saber como

base.

21 OSENTIDO

No transcurso da vida, o individuo vivencia uma serie de experiéncias e interage com
outros seres no mundo, e assim, ele constitui sua percep¢do de si mesmo, do mundo e dos

outros, conforme apontado por Hermann (2018).

[...] tém sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam
ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz
sentido para um individuo algo que Ihe acontece e que tem relagdes com outras
coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se pos. E
significante (ou, aceitando-se essa ampliagdo, tem sentido) o que é
comunicével e pode ser entendido em uma troca com outros (CHARLOT,
2000, p. 56).
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De acordo com Charlot (2000), o sujeito atribui sentido as experiéncias que vive. Em
outras palavras, para o autor, o sujeito, ao relacionar-se com 0 mundo, com 0 outro e consigo
mesmo, outorga sentido a uma palavra, a algo que I&, ao que lhe acontece, fruto de um enredo
de outros acontecimentos de sua vida.

Charlot (2000, p. 56) afirma que “[...] o sentido ¢ produzido por estabelecimento de
relagdo, dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo ou com os outros”. Hermann,
Arruda e Passos (2019) ampliaram a compreensdo de sentido de Charlot (2000), ao afirmarem

que o sentido

[...] indica vinculos entre maltiplas instancias da vida e da historia do sujeito,
estabelecendo algum grau de coeréncia entre elas, ou seja, acreditamos que 0
sentido seja uma sintese das diferentes nuances das respectivas vidas dos
sujeitos, organizadas em configuracdes que denominamos por nucleo de
sentido (HERMANN; ARRUDA,; PASSOS, 2019, p. 27).

De acordo com Hermann, Passos e Arruda (2019), os nucleos de sentidos sdo
evidenciados nas sinteses que ocorrem, por exemplo, entre a histéria pessoal e familiar do
sujeito, nas analises que o individuo faz sobre os acontecimentos do seu passado, presente e
futuro, entre outros.

Charlot (2000, p. 57) reforga “[...] que uma coisa pode fazer sentido para mim sem que
eu saiba claramente por que, ndo saiba nem sequer que ela faz sentido”. Além disso, ainda
conforme o autor, o sentido pode se modificar no decorrer da vida do sujeito. Nas palavras de
Charlot (2000, p. 57), algo ““[...] pode adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de sentido,
pois o préprio sujeito evolui, por sua dindmica propria e por seu confronto com 0s outros e o
mundo”. Assim, devido a dindmica de vida do sujeito, o sentido que ele atribui a algo pode se
modificar, pode ser aniquilado e pode ser complementado (CHARLOT, 2000).

Como ja destacado, o sentido € obtido por meio da convergéncia entre as trés dimensdes
da relacdo com o saber organizadas em nucleos de sentido. Cada dimensdo contribui para a
formagdo dos nlcleos de sentido ao interagirem na construgdo do sentido para a aprendizagem

e na vida de uma pessoa.

Ou seja, os nucleos de sentidos representam a expressdo: da maneira que a
Matemaética se relacionou com aspectos da vida dos sujeitos; de como a relagdo
com ela estruturou a autoidentificacdo dos sujeitos em relagdo a outras pessoas,
em relacdo ao tempo, a respeito das escolhas que fizeram e em relagéo a si
mesmos (HERMANN; PASSOS; ARRUDA, 2019, p. 38).
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Com base em Hermann (2018), compreendemos o0s nucleos de sentido como
representacfes da forma como os individuos se relacionam com a Matematica. 1sso significa
que ndo se trata apenas de entender conceitos matematicos, mas de como a Matematica esta
intrinsecamente ligada a vida das pessoas. A relacdo com a Matematica desempenha papel
fundamental na maneira como as pessoas se percebem e se identificam em relagdo a outras.
Isso, de acordo com Charlot (2000), sugere que a Matematica pode ser um fator que auxilia na
construcao da identidade pessoal do sujeito.

Hermann, Passos e Arruda (2019) organizaram a explicacdo de um sistema de sentidos
com o objetivo de proporcionar compreensdes a respeito do papel do saber na trajetéria escolar
e formativa percorrida pelo sujeito. Ao articular as trés dimensdes da relagdo com o saber e as
propriedades reflexiva e transitiva, descritas por Hermann (2018), foram constituidos 6 nacleos
de sentidos e, dentre eles, em especial, 0os nucleos da retroalimentacdo positiva e
retroalimentacdo negativa. Os nucleos de sentido da retroalimentagdo positiva e negativa
apresentam-se com mais frequéncia em pesquisas que investigam o0s sentidos, como em
Ferreira, Hermann e Coqueiro (2022) e Hermann et al. (2019).

No que concerne ao nlcleo da retroalimentacdo positiva, a dimensdo pessoal revelou,
de acordo Hermann, Passos e Arruda (2019), o que sustenta e fortalece a afinidade de uma
pessoa com a Matematica. Os autores enfatizam que a afinidade com a Matematica é um
processo historico, que reforca positivamente a relacdo do sujeito com essa ciéncia ao longo do
tempo.

A dimenséo social, segundo Hermann, Arruda e Passos (2019), envolveu avaliagdes
positivas que o sujeito recebe de amigos, professores e familiares sobre o seu desempenho em
Matematica. Conforme os autores, isso pode fortalecer a autoimagem da pessoa como alguém
competente Matematica.

A dimensdo epistémica revelou quais saberes o sujeito domina ou tem facilidade para
aprender (HERMANN, 2018).

Ja no nucleo da retroalimentacdo negativa, a dimensdo pessoal evidenciou 0 processo
historico de como a relacdo de um sujeito com o saber pode leva-lo a ndo ter afinidade com
determinada &rea do saber (HERMANN, 2018).

Na dimensao social, foram destacados momentos em que o0 sujeito recebeu avaliacGes
negativas em Matematica, ou percebeu “aspectos negativos de determinada comunidade
(virtual)” (HERMANN, 2018, p. 136).
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Ja na dimensdo epistémica, foram apontadas as dificuldades para aprender, ou nao
aprender algum conteudo de saber (HERMANN, 2018; HERMANN; PASSOS; ARRUDA,
2019).

Apresentado o aporte tedrico sobre a nocdo de relagdo com o saber que fundamenta esta
pesquisa (as dimensdes da relacdo com o saber, o sentido e 0s nlcleos de sentido), entendemos
que compreender os sentidos que docentes ensinam Matemaética nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental atribuem a Matematica pode contribuir para que a formacdo docente seja
repensada.

Assim, o proximo capitulo aborda a formagao do professor ao longo de sua jornada na
relacdo com a Matematica em instituicdes de ensino. Isso inclui a formacao que os professores
que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental receberam durante sua
Educacdo Basica, no curso de Pedagogia e as formacBes continuadas, bem como sua

experiéncia em sala de aula ao ensinar Matematica.
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3. FORMACAO DO DOCENTE QUE ENSINA MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

De acordo com Tardif e Raymond (2000), os saberes dos docentes sdo produzidos
indiretamente, por lugares e experiéncias vivenciadas anteriormente ao exercicio da profissao.
Logo, os saberes do docente podem ser constituidos no seio da familia, pela cultura, pela forma
como foi ensinado durante o processo de escolarizacdo, desde a Educacgéo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, assim como na formacéo inicial. Em outras palavras, o saber
profissional do docente “[...] esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formagao, etc.” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215).

Tardif (2014) considera que o saber do docente ¢ plural. O autor afirma que ele ¢ “[...]
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional
¢ de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36). Além disso, 0
saber do docente também ¢ temporal, porque conforme Tardif (2014, p. 58), “[...] sdo
construidos e dominados progressivamente durante um periodo de aprendizagem variavel, de
acordo com cada ocupacao”.

Logo, assumindo que a formacgédo do docente que ensina nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ndo inicia no curso de Pedagogia, mas na Educacdo Bésica, ou até mesmo antes
disso, na familia e nos demais espacos da sociedade, e tem continuidade no exercicio da
profissdo, este capitulo dedica-se a dissertar sobre os a formacéo institucional recebida pelos

docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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3.1 A EDUCACAO BASICA, FORMACAO INICIAL E FORMACAO CONTINUADA

Como ja exposto, a formacao docente ndo inicia no curso superior, de magistério ou em
escolas normais. A formacdo do docente antecede até mesmo o ingresso dele na Educacao
Basica, que compreende a Educagdo Infantil, os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os Anos
Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio (TARDIF, 2014).

Segundo Tardif (2014), a formacéo do futuro docente inicia com a convivéncia com a
familia e na interacdo com a sociedade em geral. Além disso, de acordo com o autor, a formacéo
do professor € um processo continuo, estendendo-se ao longo de sua carreira profissional.
Enquanto leciona, o professor continua a aprimorar seus saberes, seja por meio de cursos
oferecidos pela instituicdo a qual esta vinculado, seja na interacdo com outros profissionais que
atuam na area de ensino (TARDIF, 2014).

Compreender a formacdo docente como um todo & necessario, uma vez que 0S
conhecimentos adquiridos ao longo da vida de um professor estéo interconectados e constituem
0 conjunto de saberes para 0 ensino. No entanto, para atender aos objetivos desta pesquisa e
seguindo a sugestdo de Duarte (2004), optamos por abordar a formacéo do professor de maneira
metodoldgica, em trés tempos distintos: a Educagdo Bésica (abrangendo Educacdo Infantil,
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio), a
Formacdo Inicial (que inclui cursos de licenciatura ou Magistério) e a Formacéo Continuada e
em servico (durante o exercicio da profissdo). Essa divisdo pode facilitar a compreensao da
formacdo docente, embora seja importante reconhecer que essas etapas estdo interligadas e
contribuem para a constituicdo dos saberes do docente.

Assim, a subsecao a seguir procurou apresentar a Educacdo Basica de forma que se
evidenciasse a importancia dela para a formacao do docente que ensina Matematica nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental.

3.1.1 Educacéo Basica

Na Educacéo Basica, os futuros docentes tém o primeiro contato institucional' com a

Matematica. Conforme Tardif (2014), esse contato ocorre desde os Anos Iniciais do Ensino

L E importante ressaltar que, ao ingressar no Ensino Fundamental, os alunos podem ja ter tido algum contato com
a Matematica em ambientes familiares e em outros contextos da sociedade.
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Fundamental e se estende até o fim do Ensino Médio, totalizando pelo menos 12 anos relagdo
com a disciplina de Matematica.

Tardif (2014) observa que o tempo passado em diferentes ambientes de ensino e
aprendizagem, como a Educacdo Basica, pode levar os futuros professores a desenvolverem
crengas, representacdes e convicgdes sobre a pratica de ensinar e sobre o que significa ser aluno.
Em outras palavras, ao concluir a Educacao Bésica, 0s estudantes podem ter constituido suas
préprias compreensdes sobre o que é a Matematica, como se aprende Matematica, como a
Matematica deve ser ensinada, como é ser professor que ensina Matematica, entre outros
aspectos relacionados a educacdo. De acordo com 0 autor, essas percepcdes iniciais podem
refletir no exercicio da profissao.

Os sentidos que os alunos da Educacdo Basica atribuem a Matematica podem
permanecer e resistir na formacao docente posterior. Conforme a concordancia de Tardif (2014)
e Ortega (2020), se os professores ndo tiveram uma exposicao adequada a Matematica ao longo
de sua Educacdo Basica, podem acabar replicando 0os modelos de ensino que experimentaram
durante sua proépria trajetoria escolar.

Maggioni e Estevam (2022) destacaram que a formacdo recebida na Educacdo Béasica
pode levar os estudantes a atribuirem significados a Matematica como algo dificil, abstrato,
complexo, formal e, adicionalmente, a acreditar que ‘“nem todos podem aprender”
(MAGGIONI; ESTEVAM, 2022, p. 84). Da mesma forma, Carzola e Santana (2005)
observaram, em suas pesquisas, que os participantes tendem a perceber a Matematica como
uma disciplina complexa, abstrata e como algo que € pré-determinado e finalizado, sem espago
para questionamentos ou exploragéo.

Conforme apontado por Ortega (2020), os conceitos e percepcdes sobre a Matematica
podem ter suas raizes na Educacdo Bésica, como a crenca de que a Matematica é absoluta e
exata, sem espaco para erros ou questionamentos. Sob essa perspectiva, de acordo com Ortega
(2020), o primeiro erro cometido por um individuo, ao resolver exercicios matematicos, pode
ser fator decisivo para que ele desista de aprender Matematica, uma vez que pode se sentir
incapaz de dominar uma disciplina que considera infalivel. Em outras palavras, segundo Ortega
(2020), faz sentido alguém se sentir incapaz de aprender Matemética quando encara essa
disciplina como algo que néo é passivel de erros e sem margem para equivocos.

A pesquisa realizada por Cazorla e Santana (2005), envolvendo 119 docentes, revelou
que mais de 40% dos participantes identificaram a disciplina de Matemaética como aquela que

reprova mais estudantes. De acordo com esses docentes, as reprovacdes em Matematica
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decorrem de vérios fatores, incluindo a forma como a disciplina é ensinada, 0 medo que 0s
estudantes tém da Matematica, a falta de interesse ou habilidade para aprendé-la, entre outros.
Além disso, segundo Cazorla e Santana (2005), alguns participantes também acreditam que os
estudantes tém dificuldades em Matematica devido a dificuldade ou facilidade em leitura e
escrita.

No contexto da Educacdo Basica, Guimardes (2010) destaca que o professor deixa uma
marca do que ensina naquele a quem ensina. 1sso ressalta o reflexo do professor na formacéo e
nas percepcdes dos alunos, uma vez que 0 modo como a Matematica é ensinada e apresentada
pode deixar uma impressdo profunda e moldar a relagdo dos estudantes com a disciplina.

De acordo com Tolentino, Ferreira e Torisu (2020), ao recordar a relagcdo que 0s
docentes tiveram com a Matematica durante a Educacdo Baésica, eles podem expressar suas
experiéncias por meio das relagdes afetivas que mantiveram com a disciplina e com o0s
professores que a ensinaram.

Os dados da pesquisa longitudinal conduzida por Ortega (2020) demonstraram que
todos os participantes relataram, durante o segundo ano da pesquisa, ter experienciado
impressdes duradouras em relacdo a Matematica. Essas impressdes envolviam principalmente
a relagdo com os professores (incluindo autoritarismo, postura rispida, falta de atencdo as
dificuldades dos alunos e rapidez na explicacdo do conteudo), as experiéncias de reprovacao
que tiveram impacto negativo em sua relacdo com a Matematica, e a percepcdo de falta de
sentido nos conceitos matematicos (ORTEGA, 2020).

Consoante as conclusdes de Ortega (2020), o professor especializado em Matematica,
que aqui entendemos como aquele que possui uma licenciatura na area, pode marcar a relacdo
dos estudantes com a disciplina de Matematica durante a Educacéo Basica. Isso € evidenciado
pelo fato de que, na pesquisa conduzida pela pesquisadora, a maioria dos participantes
mencionaram dificuldades, principalmente ligadas a temas do Ensino Médio.

Conforme Ortega (2020), os participantes ndo conseguiam perceber a aplicabilidade
desses conteidos em situacdes cotidianas, o que os levou a considerar a Matematica como algo
dificil de compreender e sem importancia. Isso ocorreu, segundo a autora, até mesmo com
estudantes que tiveram uma boa relagdo com a Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

As pesquisas de Maggioni e Estevam (2022) e Soares e Fantinato (2020) destacam o
reflexo do método de ensino na relacdo dos alunos com a Matematica durante a Educacéo
Baésica. As participantes da pesquisa de Maggioni e Estevam (2022) relataram que a Matemaética

deve ser decorada, uma percepgéo que se desenvolveu com base na abordagem de ensino que
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receberam durante essa fase. No entanto, a pesquisa de Soares e Fantinato (2020) revelou que
a mesma abordagem de ensino, que enfatizava a decoreba, teve resultados distintos em
diferentes participantes. Enquanto uma aluna desenvolveu uma afinidade pela Matematica, a
outra recorda as aulas com sentimento negativo. 1sso ilustra como uma abordagem de ensino
pode afetar os alunos de maneiras variadas, dependendo de suas experiéncias, preferéncias e
motivagdes individuais.

Os resultados da forma como os estudantes sdo ensinados e a relacdo com os professores
que ensinam Matematica durante a Educacéo Béasica podem ter impacto na afinidade ou na falta
de afinidade dos alunos com a disciplina. Alem disso, as relacdes estabelecidas entre os
estudantes também podem contribuir para o aprendizado da Matematica (ZANETTI; JULIO,
2020).

A relacdo dos estudantes com a Matematica pode ser marcada pela relagdo do préprio
professor com a disciplina, como observado por Nacarato, Mengali e Passos (2021). Uma
professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que ndo gosta de Matematica ou enfrenta
dificuldades em compreendé-la, conforme as autoras, pode transmitir esses sentimentos aos
seus alunos.

Com base nas pesquisas mencionadas, que exploraram a relacdo dos estudantes de
cursos de Pedagogia ou docentes que ensinavam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental com a disciplina ao longo da Educacdo Basica, fica evidente que varios fatores
desempenham um papel na construcdo dessa relacdo. Esses fatores incluem as concepcdes dos
estudantes sobre o que é a Matemaética, a relagdo com os docentes que a ensinaram e a forma
como a Matemaética foi ensinada. Esses elementos podem contribuir na constituicdo de
afinidade ou falta dela com a Matematica, e na aprendizagem ou ndo aprendizagem dos
contetidos matematicos.

Conforme destacado, antes de iniciar a formacdo para ensinar nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, os estudantes do curso de Pedagogia ja tiveram contato com a Matematica
por mais de uma década. Além disso, esse contato com a Matematica ocorreu simultaneamente,
antes e durante a Educacéao Bésica, tanto no ambito familiar quanto na sociedade em que vivem
(TARDIF, 2014).

Portanto, antes de ingressar em um curso superior de Pedagogia ou durante a formacao
no curso de Magistério, os estudantes ja desenvolveram compreensdes sobre a Matematica e o
ensino dela (TARDIF, 2014). Levando em consideracdo as perspectivas dos individuos que

ingressam em cursos de Pedagogia em Instituicdes de Ensino Superior, tornou-se essencial a

30



apresentacédo de pesquisas que abordem as particularidades desses cursos e relatem a relacdo
dos licenciandos com a Matematica.

3.1.2 Formacéo Inicial

Hermann (2018) afirma que a formac&o inicial docente é uma etapa de um processo
historico e dinamico, no qual os futuros docentes se envolvem, atribuem significado as suas
experiéncias, interagem com outras pessoas, compartilham saberes e sentimentos, e realizam
atividades especificas relacionadas com a sua futura profissao de ensino.

Brzezinski (2008) menciona a formacdo pré-servico de professores, referindo-se a
formacdo que ocorre antes de eles comecarem a trabalhar em sala de aula. A formacéo pre-
servico, de acordo com a autora, € realizada em institui¢6es especializadas, como universidades
e faculdades de educag&o, onde os futuros professores podem constituir conhecimentos tedricos
e préticos para desempenhar seu papel como educadores.

A formacdo predominante entre os professores que lecionam Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental é a licenciatura em Pedagogia, conforme destacado por
Almeida e Lima (2012).

O curso de graduacdo em Pedagogia tem como objetivo preparar profissionais da
educacdo que serdo responsaveis por lecionar ndo apenas Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, mas também disciplinas como Portugués, Ciéncias, Histdria, Geografia,
Artes e Educacdo Fisica, segundo apontado por Baumann e Bicudo (2010), Carneiro e Passos
(2014), e Tolentino, Ferreira e Torisu (2020). Adicionalmente, os profissionais formados em
Pedagogia possuem qualificacdo para desempenhar funcdes de orientacdo e gestdo em
estabelecimentos educacionais. Isso significa que os estudantes que cursam a licenciatura em
Pedagogia devem se apropriar de um conjunto substancial de conhecimentos ao longo de um
periodo de estudos que geralmente abrange de 3 ou 4 anos.

Conforme observado por Ortega (2020), é importante notar que, no inicio do curso de
Pedagogia, nem todos os estudantes tém plena consciéncia de que, eventualmente, serdo
responsaveis por lecionar Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa de
Ortega (2020) revelou que alguns participantes mencionaram que a auséncia de contetdo
especifico de Matematica no curriculo do curso de Pedagogia influenciou sua escolha de
graduacéo.

Ortega (2020) também revelou que a relacdo que os participantes de sua pesquisa

mantiveram com a Matematica ao longo de sua Educacdo Basica desempenhou papel
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significativo em sua decisdo de ingressar no curso de licenciatura em Pedagogia. Alguns
participantes, de acordo com a autora, acreditavam que esse curso ndo incluiria disciplinas que
tratassem de Matematica, e por conseguinte, a possibilidade de evitar o estudo dessa disciplina
foi um dos fatores que influenciou a escolha do curso.

Portanto, tornou-se fundamental destacar estudos que investigam o curriculo dos cursos
de licenciatura em Pedagogia no Brasil como uma maneira de identificar a inclusdo ou excluséo
de disciplinas relacionadas a Matematica ou aos conteldos matematicos a serem abordados
futuramente no exercicio da profisséo.

Pimenta et al. (2017) conduziram uma pesquisa com o propdsito de analisar 0s
curriculos dos cursos de licenciatura em Pedagogia em instituicBes publicas e privadas no
estado de Sao Paulo. Das 144 licenciaturas em Pedagogia cujas matrizes curriculares foram
analisadas, 125 eram cursos de natureza privada em termos de administracdo (PIMENTA et al.,
2017).

Conforme os autores, entre a variedade de disciplinas oferecidas nos cursos de
licenciatura em Pedagogia, apenas 38% delas tinham como propdsito preparar o futuro
professor para ensinar seus alunos em diversos conhecimentos. Entretanto, mesmo com uma
carga horaria consideravel, essa preparacdo € vista como insuficiente, diante da ampla gama de
conhecimentos que os professores precisardo ensinar no futuro (PIMENTA et al., 2017). Assim,
conforme os autores, ao avaliar a complexidade inerente ao papel de um educador, a formacéo
adquirida durante o curso de licenciatura em Pedagogia é descrita como generalizante e
superficial.

Em relacdo as disciplinas que abordam o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, o estudo de Pimenta et al. (2017) destacou que apenas 6,64% da carga horaria dos
cursos é dedicada a essa temética.

A pesquisa conduzida pelos autores concentrou-se na analise geral das estruturas
curriculares dos cursos de Pedagogia no estado de Sdo Paulo, conforme ja pontuamos
(PIMENTA et al., 2017). No entanto, considerando a constatacdo de que apenas 38% das
disciplinas nesses cursos se dedicam a preparacdo do estudante para o ensino de uma ampla
variedade de conhecimentos no futuro, foi necessario recorrer a fontes adicionais para obter
informacdes sobre como a Matematica é abordada em outros programas de formacdo de
professores em todo o Brasil.

Lopes et al. (2012, p. 98) levantaram a seguinte indagagdo: “[...] se o professor nao
adquiriu conhecimento em matematica durante sua educagdo bésica, serd possivel que sua

formacdo inicial - a licenciatura - seja capaz de instrui-lo a ensinar algo que ele nunca
32



aprendeu”? Percebe-se, entdo, que ao curso de Pedagogia é delegada a responsabilidade de
preencher as lacunas e contribuir com a corre¢do de equivocos acerca do conhecimento
matematico dos estudantes da licenciatura em Pedagogia.

Curi e Pires (2004) realizaram andlises das disciplinas relacionadas a éarea de
Matematica presentes nas estruturas curriculares de 36 cursos de Pedagogia em todo o Brasil.
Nas matrizes curriculares desses cursos, foram identificadas quatro disciplinas especificas: “[...]
Metodologia do Ensino de Matematica, Conteudos e Metodologia do Ensino de Matematica,
Estatistica aplicada a Educacdo e Matematica Basica” (CURI; PIRES, 2004, p. 11). No entanto,
em cada curso, no maximo duas dessas disciplinas eram oferecidas, e quando isso ocorria, uma
delas se dedicava & metodologia para o ensino de Matemética (CURI; PIRES, 2004).

Curi e Pires (2004) destacaram que a maioria dos cursos de Pedagogia, cujas matrizes
curriculares foram analisadas, apresentaram a disciplina de Metodologia do Ensino de
Matematica. Contudo, conforme enfatizado pelas autoras, apenas 4% da carga horaria total dos

cursos era alocada para disciplinas que abordavam a Metodologia do Ensino de Matematica.

Alguns temas desenvolvidos na disciplina Metodologia do Ensino de
Matemaética sdo bastante gerais como, por exemplo: “Estudo de Métodos de
Ensino e Aprendizagem para a constru¢do de Conhecimentos Matematicos”,
“Conteudos, Métodos, Planejamento e Avaliagdo”, “Analise das teorias do
conhecimento: racionalismo, empirismo, dialética como instrumento de
desenvolvimento do conhecimento matematico” (CURI; PIRES, 2004, p.
11-12).

Curi e Pires (2004) também analisaram as abordagens de ensino utilizadas nos cursos
de Pedagogia investigados, constatando que incluiam “[...] aulas expositivas, aulas em grupos
de leitura, aulas de discussdo de leituras, seminarios. Os recursos mais frequentemente
empregados para ministrar as aulas eram o ‘quadro de giz, lista de exercicios, materiais
didaticos, jogos, material dourado, etc.”” (CURI; PIRES, 2004, p. 12). Além disso, ndo era
evidente, nas descri¢gbes dos cursos, se as aulas abordavam a resolugdo de problemas ou a
histéria dos contetdos matematicos (CURI; PIRES, 2004).

Conforme Curi e Pires (2004), as ementas dos cursos de Pedagogia frequentemente
abordam temas relacionados a construcdo dos numeros e as quatro operacdes envolvendo
nlmeros naturais. Todavia, as pesquisadoras observaram que a representacdo fracionaria dos
ndmeros racionais e a geometria estavam ausentes nesses curriculos. Em relagéo a falta de
contetdo relacionado a Geometria nos cursos de Pedagogia, as autoras sugeriram que isso pode

indicar que ela ndo ¢é considerada “[...Jimportante pelos formadores para ser ensinada nos anos
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iniciais do ensino fundamental”, ou que seu dominio por parte dos formadores seja limitado
(CURI; PIRES, 2004, p. 12).

De acordo com Curi e Pires (2004), a disciplina de Estatistica Aplicada a Educacéo é
mais frequentemente incluida nos curriculos em comparacéo as disciplinas que se concentram
na Matemética Bésica. Essas disciplinas de Estatistica Aplicada a Educagdo abordam topicos
como a “[...] organiza¢do de dados, técnicas de amostragem, medidas de tendéncia central e
medidas de dispersao” (CURI; PIRES, 2004, p. 13). Adicionalmente, a pesquisa revelou que,
em 10% dos cursos analisados pelas pesquisadoras, a disciplina de Estatistica Aplicada a
Educacdo era a Unica relacionada a &rea da Matematica.

As disciplinas relacionadas a Matematica Basica sdo menos comuns nos cursos de
Pedagogia analisados, geralmente apresentado carater revisionista. Além disso, de acordo com
as mesmas autoras, essas disciplinas ndo pareciam incluir o estudo de tdpicos relacionados a
Geometria, Medidas e Tratamento da Informagdo em seu curriculo.

A falta de disciplinas nos cursos de Pedagogia que oferecam a oportunidade de aprender
conteudos matematicos pode ter impacto no desenvolvimento das habilidades e competéncias
Matematicas essenciais, tanto para os estudantes quanto para a sociedade, como destacado por
Almeida e Lima (2012).

Por fim, Curi e Pires (2004) ressaltam que a maior parte dos docentes nos cursos de
Pedagogia sdo graduados em Pedagogia, ¢ observam que “[...] praticamente, ndo existem
educadores matematicos trabalhando nos cursos da area de Matematica dos cursos de
Pedagogia, nem de professores com algum tipo de formagdo em Matematica, mesmo nos cursos
que tém em sua grade curricular a disciplina de Estatistica” (CURI; PIRES, 2004, p. 14).

Almeida e Lima (2012) conduziram uma pesquisa com o objetivo de investigar se a
formacdo em Pedagogia oferecida por uma universidade publica no Parana estava preparando
0s graduandos para ensinarem os contetidos matematicos futuramente.

Os resultados demonstram que o curso avaliado ndo deixou nitido se um de seus
objetivos era garantir que o futuro docente tivesse dominio dos contetidos matematicos que ele
precisaria ensinar.

No curso de Pedagogia analisado por Almeida e Lima (2012), a Unica disciplina
relacionada a Matematica era ministrada em apenas quatro aulas durante o segundo semestre
do terceiro ano, totalizando 68 horas de ensino. Isso, conforme as pesquisadoras, representa
uma por¢do pequena, equivalente a apenas 2% da carga horaria total do curso, que abarca 3.392

horas.
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E evidente que, de maneira semelhante aos cursos examinados por Curi e Pires (2004),
Almeida e Lima (2012) ressaltaram a limitada carga horéria destinada a abordagem de
conteudos matematicos especificos ao longo do curriculo do curso de Pedagogia.

Com base nas analises realizadas, Almeida e Lima (2012) destacaram que 0
conhecimento matematico ndo foi abordado e explorado de maneira a possibilitar uma
aprendizagem significativa, e que os estudantes em formacéo, sujeitos da pesquisa, sentiam
falta desse conhecimento em seu processo formativo.

Almeida e Lima (2012) expuseram que os alunos do curso de Pedagogia que foram
avaliados enfrentavam dificuldades em, e ndo possuiam afinidade com a Matematica. Além
disso, a maioria deles nunca havia exercido a profissdo de docente.

A falta de afinidade com a Matematica manifestada pelos alunos de Pedagogia, como
indicado por Almeida e Lima (2012), pode levar ao desenvolvimento de aversao a Matematica
por parte de seus futuros alunos. Portanto, as autoras propdem que a formagéo dos futuros
professores deveria promover a reflexdo e a andlise critica de seus conhecimentos e desafios
para supera-los.

Além disso, Almeida e Lima (2012) constataram que a abordagem dos contetdos e
métodos de ensino da Matematica no curso de Pedagogia estd moldando uma identidade
pedagogica nos futuros professores, que carece de contetdo substancial. De acordo com as
pesquisadoras, a preparacdo concentra-se na pratica do ensino, mas negligencia o entendimento
aprofundado dos contetidos a serem ensinados. Isso foi evidenciado pelas declaracdes dos
alunos que concluiram o curso.

Almeida e Lima (2012) ainda destacam a caréncia de disciplinas que possam
efetivamente articular o conhecimento matematico com o conhecimento pedagdgico para o
ensino da Matematica. De acordo com os participantes da pesquisa, a oferta de uma unica
disciplina para abordar o ensino da Matemética é insuficiente, e a abordagem dos
conhecimentos é superficial.

Portanto, Almeida e Lima (2012) chegaram a conclusdo de que o curso de Pedagogia
que foi objeto de andlise ndo proporcionava uma formacdo de qualidade para os futuros
docentes. Como resultado, elas enfatizam que o curso deveria promover uma integragao efetiva
entre os conhecimentos disciplinares de Matematica e 0s conhecimentos pedagdgicos
considerados por elas essenciais para 0 ensino dos conteidos matematicos nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Ortega (2020), semelhantemente a Almeida e Lima (2012), observou que o0s

participantes de seu estudo expressaram descontentamento em relacdo a disciplina de
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Contetdos, Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica. Alguns participantes sugeriram
que essa disciplina ndo deveria ser oferecida no ultimo semestre do curso de Pedagogia. No
entanto, de acordo com algumas estudantes, ela contribuiu para o aprendizado de conteudos,
como a divisdo por nimeros de dois algarismos, e adicionalmente, melhorou sua relacdo com
a Matematica (ORTEGA, 2020).

Por meio do relato de Ortega (2020), fica evidente que disciplinas que se concentram
no estudo de conteldos e saberes para o ensino da Matematica podem desempenhar um papel
positivo na melhoria da relacdo com a Matematica. Portanto, € imperativo reconsiderar a
organizacdo da estrutura curricular e alocar uma carga horaria apropriada para garantir que o
conhecimento matematico receba a devida atencdo. Isso € particularmente relevante,
considerando as pesquisas ja mencionadas, que apontam para as dificuldades e falta de
afinidade dos estudantes nos cursos de Pedagogia com a Matematica.

Embora seja possivel que ocorram melhorias na relagdo com a Matematica durante a
graduacdo, Almeida e Lima (2012) e Ortega (2020) destacam que o0s participantes de suas
pesquisas perceberam a necessidade de continuar buscando conhecimentos no futuro,
especialmente quando ja estiverem lecionando nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Conforme as autoras, os estudantes terdo que preencher lacunas em seu conhecimento
matematico e pedagogico que ndo foram abordadas de forma abrangente durante o curso de
Pedagogia.

Com base nas discussdes realizadas nesta subsecdo, concluimos que o curso de
Pedagogia deve abordar a formacgdo de professores de maneira holistica, proporcionando uma
integracdo sélida entre o conhecimento pedagdgico e os contetidos disciplinares, especialmente
no caso do ensino da Matematica. Com base nas pesquisas de Almeida e Lima (2012) e Ortega
(2020), ¢ evidente que as disciplinas insuficientes e a falta de aprofundamento nos contetidos
matematicos representam desafios significativos para a formacao de professores que possam
efetivamente ensinar a Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, o curso
de Pedagogia eficaz deve incluir uma carga horéria apropriada e disciplinas que promovam a
compreensdo aprofundada da Matematica, alem da aplicacdo de métodos pedagdgicos
especificos para seu ensino.

Em complemento, a proxima subsecdo desta pesquisa concentrou-se na apresentacao de
estudos que exploram as narrativas de docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais,
examinando sua relagdo com a Matematica, assim como a relevancia da formagdo em servico,
programas de pods-graduacdo e interacdes com outros membros do ambiente escolar na

construgdo de seus conhecimentos matematicos e pedagogicos.
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3.1.3 Formacéao continuada e em servico

Durante o exercicio da profissao, conforme Tardif (2014), os saberes que os professores
possuem sao moldados e contribuem na formacao de novos saberes.

Assim, no exercicio do ensino, os saberes provenientes de diferentes momentos da
trajetoria do professor, de seus locais de vivéncia e das pessoas com as quais interagiu, tornam-
se fonte essencial para a construcdo de novos saberes e conhecimentos a serem aplicados e
ajustados de acordo com as necessidades do processo de ensino e aprendizagem. Em outras
palavras, conforme Tardif (2014), ensinar implica mobilizar uma ampla gama de saberes,
reutilizando-os no contexto de trabalho para adapté-los e transforma-los em prol aprendizagem.

De acordo com Tardif (2014), o conhecimento dos docentes, além de ser um dominio
pessoal de representacdes mentais, também € um tipo de sabedoria que esta intrinsecamente
relacionado ao contexto de trabalho com diversas partes interessadas, incluindo alunos, colegas
e pais. Esse conhecimento, conforme o pesquisador, esta fundamentado no ato de ensinar, € é
firmado em um espaco de trabalho, como a sala de aula, em uma instituicdo educacional e na
sociedade como um todo.

No6voa (2002) argumenta que os professores desempenham papéis duplos, atuando tanto
como objetos quanto como agentes da formagdo, e destaca que ¢ por meio do “[...] trabalho
individual e colectivo de reflexdo que eles encontrardo 0s meios necessarios de
desenvolvimento profissional” (NOVOA, 2002, p. 22). Em outras palavras, Novoa (2002)
enfatiza que o ambiente de trabalho dos professores desempenha papel crucial na construgédo
dos saberes para o exercicio do ensino.

Conforme a visdo de Novoa (2002), os professores sdo sujeitos que nao se limitam a ser
apenas consumidores, executores e técnicos; eles desempenham igualmente o papel de
criadores, inventores e produtores de recursos que enriquecem O processo de ensino e
aprendizagem.

Para que o professor possa assumir um papel ativo no processo de ensino,
desempenhando fungdes de cria¢do, inovacdo e producado, € fundamental, de acordo com Névoa
(2002), que ele seja um sujeito reflexivo, capaz de promover seu proprio desenvolvimento, ndo
apenas na sala de aula, mas também em outros contextos escolares. Nesse sentido, 0
pesquisador destaca que, durante os momentos de interacdo e compartilhamento, os professores
ndo apenas aprimoram seu proprio crescimento, eles também contribuem para a formacéo dos

demais colegas docentes.
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As oportunidades de formacéao continuada representam situagdes nas quais a construcéo
de conhecimento pode ocorrer por meio do didlogo entre os professores e demais profissionais
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Algumas pesquisas apontam as opinides dos
participantes em relacdo aos programas de formacdo destinados aos docentes que lecionam nos
primeiros anos do Ensino Fundamental.

Em uma pesquisa conduzida por Silva e Hobold (2019), participaram 20 docentes que
lecionavam nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Um achado relevante dessa pesquisa
foi que 13 dos docentes participantes mencionaram que as formaces promovidas pelo
municipio onde trabalhavam eram escassas, € ndo tiveram impacto significativo em suas
praticas profissionais.

Os docentes mantém expectativas em relacdo as formacbes que lhes séo
disponibilizadas. Na pesquisa realizada por Aguiar e Hobold (2015) com 140 professores que
atuam nos primeiros anos do Ensino Fundamental, foi constatado que esses profissionais
aguardavam, das formacdes, a oportunidade de participacéo ativa e um foco direcionado para
discussdes acerca de praticas pedagogicas.

No entanto, segundo Aguiar e Hobold (2015), os individuos que participaram da
pesquisa observaram que as formagfes as quais compareceram se concentraram principalmente
em apresentar praticas pedagogicas desconectadas da realidade vivenciada em sala de aula.
Além disso, eles apontaram a auséncia de uma abordagem voltada para a resolucao dos desafios
cotidianos enfrentados pelos professores.

Adicionalmente, Aguiar e Hobold (2015) e Menslin (2012) indicaram que, entre oS
participantes de seus estudos, havia poucos individuos que tinham completado uma pos-
graduacdo em nivel de Mestrado. As pesquisadoras sugeriram que a falta de incentivos
financeiros por parte do governo municipal poderia ser uma hipétese para essa situacao.

Na pesquisa de Menslin (2012), participaram 166 docentes. A pesquisadora, a
semelhanca de Silva e Hobold (2019), também destacou a insatisfacdo dos participantes em
relacdo as formacdes proporcionadas pelo governo municipal. Em consonancia com as
descobertas de Aguiar e Hobold (2015), Menslin (2012) afirmou que os participantes de sua
pesquisa também ressaltaram a discrepancia entre as propostas apresentadas nas formacdes e
os desafios enfrentados por eles na pratica da docéncia.

Conforme as conclusdes dessa pesquisadora, 0s participantes expressaram o desejo de
que as formagdes continuas contemplassem propostas relacionadas ao atendimento de
estudantes com necessidades especiais, a0 manejo de comportamento dos alunos e a integracdo

de tecnologias no contexto do ensino e da aprendizagem (MENSLIN, 2012).
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Segundo as observagfes de Menslin (2012), os professores enfrentam dificuldades em
integrar os contetidos abordados nos programas de formacdo as suas praticas, principalmente
porque ndo se sentem como coautores dessas formacOes. Portanto, as oportunidades de
formacdo devem priorizar o dialogo entre os participantes, indo além da simples apresentacédo
de propostas de praticas pedagogicas. Isso poderia possibilitar a adaptacdo das praticas a
realidade dos docentes e transforméa-los em agentes ativos na criacdo de materiais para serem
utilizados no processo de ensino e aprendizagem.

No contexto da formacéo continua de docentes de Matematica que lecionam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com Garcez (2015), seu propdsito € aprimorar o
desempenho desses professores, visando a evitar que os alunos nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental desenvolvam aversao a Matematica. Nesse sentido, Garcez (2015) enfatiza que as
formacdes continuadas, tanto buscadas quanto oferecidas, devem se concentrar na criacdo de
ambientes de aprendizagem nos quais 0s conhecimentos prévios dos alunos sejam incorporados
para facilitar a assimilagdo de novos conceitos matematicos.

As oportunidades de formacao continuadas voltadas para o ensino da Matematica ainda
podem ser ocasides para avaliar o grau de dominio que os professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental tém em relagdo aos conceitos matematicos.

Segundo Curi (2005), a Fundacdo Carlos Chagas (FCC) conduziu uma pesquisa, em
2001, com o proposito de avaliar o nivel de conhecimento de 208 professores que lecionavam
Matematica no 4° ano do Ensino Fundamental. Esses professores resolveram questdes que
foram apresentadas a 11.826 alunos do 4° ano, e responderam a perguntas relacionadas ao
ensino da Matematica, abordando contetdos especificos e o curriculo da disciplina de
Matematica.

Os resultados do estudo revelaram taxas de acerto baixas para perguntas relacionadas a
divisdo e ao célculo da area de um quadrado. Além disso, os professores que foram parte da
pesquisa indicaram que sua abordagem de ensino consistia em aulas expositivas, seguidas de
exercicios que envolviam uma quantidade limitada de texto (CURI, 2005).

O estudo realizado pela FCC, como mencionado por Curi (2005), identificou que muitos
professores alegaram fazer uso de recursos materiais concretos no ensino da Matematica, o que,
conforme Fiorentini (1995), sugere uma abordagem pedagdgica com orientagdo empirico-
ativista.

Outro achado da pesquisa realizada pela FCC, segundo Curi (2005), é que os professores
que participaram do estudo ndo conseguiram identificar os contetdos abordados nas questdes.

O estudo destacou que esses professores carecem de conhecimento sobre as diretrizes
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metodoldgicas e os contetidos delineados nos documentos curriculares de referéncia (CURI,
2005).

De acordo com Curi (2005), os participantes do estudo demonstraram possuir um
entendimento mais abrangente do curriculo de Matematica dos anos em que eles préprios eram
estudantes do 4° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, a pesquisadora
realcou que os participantes do estudo da FCC identificaram, como contetidos fundamentais
para o0 aprendizado dos alunos, as quatro operacgdes, fracdes, solucdo de problemas, célculos,
minimo multiplo comum, maximo divisor comum e porcentagem.

Faustino (2011) realizou uma pesquisa com o objetivo de identificar os contetidos que
os docentes tém dificuldades para aprender e ensinar. Os professores apontaram o conceito de
numeros racionais como area que suscita dificuldades, sendo um dos “[...] conteudos
matematicos que oferecem mais dificuldades de aprendizagem. Tais dificuldades, geralmente
permeiam toda a escolaridade do aluno, comprometendo, de certa forma, o aprendizado
matematico” (FAUSTINO, 2011, p. 141).

Numeros e operacdes foram identificados como um conjunto de conteddos que 0s
professores demonstram maior compreensdo. No entanto, de acordo com Faustino (2011), isso
pode indicar que os professores tendem a enfatizar o ensino das quatro operacgdes, 0 que, por
sua vez, pode prejudicar o aprendizado dos alunos em relagdo aos topicos abordados nos blocos
de Grandezas e Medidas, Espaco e Forma, e Tratamento da Informacao.

De acordo com Faustino (2011), apenas uma minoria dos 201 participantes de sua
pesquisa havia realizado especializacdo na area do ensino da Matematica. A pesquisadora
sugere que a baixa procura por programas de p6s-graduacdo em ensino de Matematica por parte
dos docentes que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental pode ser atribuida a
dificuldade que esses professores tém em relacdo a Matematica ou a escassez de cursos de
ensino de Matematica disponiveis para eles (FAUSTINO, 2011).

As formacgdes continuadas frequentadas por 108 dos 201 participantes da pesquisa de
Faustino (2011) foram descritas pelos docentes como eventos nos quais nao tiveram a
oportunidade de contribuir com a elaboracdo. Isso significa que ndo se levou em conta a
realidade enfrentada coletiva e individualmente por eles em seu trabalho. Ademais, as
formacdes continuadas sdo fornecidas de forma irregular pela secretaria de educagao municipal
(FAUSTINO, 2011).

No entanto, os individuos que participaram do estudo de Faustino (2011) reconhecem

que as oportunidades de formacdo continua desempenham papel importante no
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desenvolvimento dos docentes, uma vez que a formacéo inicial ndo foi suficiente para abordar
as necessidades dos futuros educadores.

Logo, Faustino (2011) destacou elementos que devem ser levados em conta ao planejar
uma formacdo continuada para o ensino da Matematica, como: o conhecimento dos docentes
sobre conceitos especificos, abordagens pedagdgicas que considerem a realidade dos docentes,
e a relevancia de diversos recursos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

A importancia da formag&o continuada, conforme evidenciada nos textos mencionados,
é inegavel no contexto do ensino da Matematica. Os estudos revelam que os professores
frequentemente enfrentam desafios em relagcdo ao dominio dos conteddos, na metodologia de
ensino e na adaptacdo a realidade de suas salas de aula. A formacg&o continuada pode contribuir
para que os docentes aprimorem suas habilidades, adquiram novos conhecimentos e
desenvolvam estratégias pedagdgicas mais eficazes.

Além disso, a formacdo continuada pode ajudar a preencher lacunas na formacéo inicial
dos professores, permitindo-lhes uma abordagem mais assertiva e adaptada as necessidades dos
alunos. E fundamental que a formacdo continuada seja cuidadosamente planejada,
considerando os desafios especificos enfrentados pelos professores e garantindo a participacao
ativa dos docentes na elaboragdo desses programas, a fim de torna-los mais relevantes e
impactantes em suas préaticas de ensino.

A realizacdo de pesquisas com docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental pode contribuir para o aprimoramento da qualidade da educacéo
Matematica. Elas permitem identificar desafios especificos enfrentados pelos professores e
compreender as necessidades que surgem no contexto do ensino da Matematica.

Além disso, essas pesquisas podem fornecer compreensGes sobre as praticas
pedagdgicas, as estratégias de ensino e os conteudos que merecem maior atencdo. Com base
nesses resultados, é possivel desenvolver programas de formacgdo continuada mais eficazes,
orientados para as reais demandas dos docentes, e promover a implementacdo de métodos de
ensino que estimulem o aprendizado significativo dos alunos, contribuindo, assim, para o
desenvolvimento de habilidades Matemaéticas sélidas desde as etapas iniciais da educag&o.

Para atendermos ao nosso objetivo, no proximo capitulo desta pesquisa séo descritos 0s
procedimentos metodolégicos adotados desde o primeiro contato com as participantes até a

recontagem das historias das participantes com a Matematica.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa teve por objetivo apresentar compreensdes sobre os sentidos que docentes
que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem a Matematica que
aprenderam e ensinaram, e enquadra-se no paradigma qualitativo que, conforme Bogdan e
Biklen (1994), é composto de cinco caracteristicas, mas que podem nao estar presentes na
pesquisa em sua totalidade.

A primeira caracteristica apontada por Bogdan e Biklen (1994) refere-se ao fato de que
a pesquisa qualitativa pode ter, como fonte de coleta dos dados, o ambiente natural que os
participantes da pesquisa frequentam. Porém, devido ao momento da crise pandémica da Covid-
19, a pesquisadora optou por realizar as entrevistas por meio da plataforma Google Meet, que
dispBe de ferramentas para a gravacdo de audio.

A segunda caracteristica trata de como os dados coletados nas entrevistas com 0s
participantes foram analisados, em diversos movimentos de ir e vir, na tentativa de vé-los em
sua totalidade (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Bogdan e Biklen (1994) citam como terceira caracteristica que os “[...] investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49). Logo, para os sentidos atribuidos a Matematica
que aprenderam e ensinaram, demonstrados pelos docentes participantes desta pesquisa, mais
do que apresenta-los, procuramos identificar qual ou quais experiéncias refletiram na formacao
dos sentidos, ja que conforme Hermann , Arruda e Passos (2019), os sentidos sdo constituidos
na dindmica da vida dos participantes.

Em acordo com a quarta caracteristica apresentada por Bogdan e Biklen (1994), ndo
procuramos confirmar hipdteses previamente estabelecidas. Os sentidos foram sendo
identificados e apresentados no decorrer das leituras e das andlises, sempre com atencdo a
segunda caracteristica exposta por Bogdan e Biklen (1994), de uma andlise cuidadosa e
minuciosa dos dados coletados.

Por fim, a quinta e ultima caracteristica indica que os “[...] investigadores que fazem
uso deste tipo de abordagem estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido
as suas vidas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). Logo, por mais que todas as participantes
desta pesquisa fossem docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, elas sdo pessoas singulares e tiveram, em suas respectivas vidas, experiéncias

Unicas de relacdo com a Matematica.
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Assim, opara atingir o objetivo da pesquisa, foram conduzidas entrevistas
semiestruturadas com 8 (oito) professoras que lecionavam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na ocasido da pesquisa. As informacges obtidas durante essas entrevistas foram
transcritas e constituiram o corpus desta pesquisa, que foi posteriormente submetido a Analise
Textual Discursiva.

Nas subsecdes seguintes, séo delineados os passos seguidos para atender o objetivo

desta pesquisa.
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4.1 AS PARTICIPANTES DA PESQUISA E A COLETA DOS DADOS

As participantes desta pesquisa, professoras que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental, foram contatadas por meio de um aplicativo de conversas on-line. Os

dados de contato das participantes foram disponibilizados pela Secretaria de Educacgéo e Cultura

do municipio, ap6s a aprovacéo deste projeto pelo Conselho de Etica e Pesquisa (CEP). Em

contato com as participantes, foi comunicado o objetivo da pesquisa, a importancia da

participacdo delas, os possiveis riscos e, principalmente, foi-lhes garantida a preservacao do

anonimato. Aceitaram participar desta pesquisa 8 professoras. A cada participante foi atribuido

um codigo de identificagdo, seguindo a ordem das entrevistas realizadas. Portanto, a primeira

entrevistada recebeu o codigo P1, a segunda entrevistada recebeu o codigo P2, e assim

sucessivamente. Uma breve descricdo de cada participante é apresentada no Quadro 1.

Quadro 1 - Apresentacdo das participantes da pesquisa

Participante

Descricdo

P1

Possui uma experiéncia de 30 anos dedicados ao ensino de Matematica nos Anos Iniciais. Ela
se destaca por ser a Unica entre as participantes que ja lecionou Matematica em todas as séries
da Educacdo Bésica. Essa conquista foi viabilizada pelo fato de que, para além de sua formagéo
em magistério ha mais de trés décadas, também concluiu o curso de Licenciatura em Ciéncias
com habilitagdo em Matematica em uma instituicdo de ensino privada no estado de Sao Paulo.
Sua Licenciatura foi realizada na modalidade de ensino a distancia, 0 que exigiu que ela se
deslocasse até a faculdade semanalmente para buscar materiais ou para avaliacdes que eram
realizadas a cada quinze dias.

P2

A participante acumula 31 anos de experiéncia no ensino de Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Ela iniciou sua jornada educacional frequentando uma escola rural durante
0 Ensino Fundamental, e posteriormente, cursou 0 Magistério em uma escola estadual localizada
na area urbana da cidade. Apdés a conclusdo do Magistério, ela comegou a lecionar
imediatamente, enquanto simultaneamente matriculou-se no curso de Pedagogia, também
ministrado na mesma instituicdo de ensino privada frequentada anteriormente. Como ja
mencionado, o formato da faculdade era de ensino a distancia, o que exigia que ela se deslocasse
até a instituicdo para realizar as avaliagdes quinzenais. Além de sua carreira como docente,
também desempenhou o papel de professora no curso de Magistério onde ela mesma se formou.

P3

A participante acumula 15 (quinze) anos de experiéncia no ensino de Matemética nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, até a data da entrevista. Sua trajetoria educacional teve desafios
notaveis. Aos 16 anos, foi forcada por seu pai a interromper seus estudos devido ao inicio de
um relacionamento com o homem que hoje € seu marido. Apds se casar, ter seus filhos e
aguardar o crescimento deles, seu esposo a encorajou a prosseguir com seus estudos
universitarios. Na cidade, surgiu a primeira Instituicdo de Ensino Superior presencial de
natureza privada, que oferecia apenas dois cursos: Administracdo e Pedagogia. Ela optou por
seguir o curso de Pedagogia, uma vez que sua experiéncia prévia, como catequista na cidade,
aproximava-se da atuacdo docente, e ela frequentemente era confundida com uma professora.
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P4

A participante acumula 15 (quinze) anos de experiéncia como docente nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Sua trajetoria educacional apresenta particularidades consideraveis.
Inicialmente, cursou o Ensino Fundamental e o primeiro ano do Ensino Médio em outras
localidades. Além disso, completou um curso técnico em administragdo. Apos a conclusdo desse
curso técnico, casou-se e mudou-se para outro estado. Na cidade onde atualmente reside,
retomou seus estudos e finalizou o segundo e terceiro anos do Ensino Médio. Ela nutria o desejo
de se tornar professora de Lingua Portuguesa devido a sua afinidade e facilidade com a
disciplina. No entanto, seu entdo marido ndo permitiu que ela ingressasse no curso de Letras,
alegando que a instituicdo de ensino estava localizada em outra cidade da regido, o que obrigaria
que ela viajasse diariamente. Além disso, ela ja era mée na época, e 0 esposo argumentou que
ela se tornaria puta ou biscate, a semelhanc¢a de outras mulheres que buscavam educagéo fora
da cidade. Finalmente, na cidade em que vivia, havia uma faculdade privada que oferecia dois
cursos, Administracao e Pedagogia. Diante de suas dificuldades com Matematica na Educacgéo
Bésica e das circunstancias, ela optou por cursar Pedagogia.

P5

A participante conta com 4 anos de experiéncia no campo da docéncia. Sua jornada educacional
apresenta algumas particularidades, tendo cursado o Ensino Fundamental em uma escola rural
e 0 Ensino Médio em uma institui¢do estadual situada na &rea urbana. Além disso, é importante
notar que a participante tem a pele negra e provém de origens humildes. Desde a infancia, ela
nutria 0 sonho de se tornar professora, o que levou a optar por cursar Pedagogia em uma
faculdade privada localizada na zona urbana do municipio. Além de seu desejo pessoal, a
participante salienta que a escolha pela Pedagogia também foi motivada pela perspectiva de
facilitar sua inser¢do no mercado de trabalho.

P6

A participante concluiu toda a sua Educacdo Basica em uma escola localizada em éarea rural.
Apos terminar o Ensino Médio, decidiu cursar Ciéncias Biologicas em uma faculdade privada
que estava situada em outra cidade da regido. Por apresentar habilidades notéveis na disciplina
de Lingua Portuguesa, ela expressou interesse em cursar Letras, mas por razfes ndo
especificadas, ndo prosseguiu com esse desejo. Em razdo da escassez de oportunidades para
lecionar em escolas publicas estaduais sob contrato, ela tomou a decisdo de se matricular no
curso de Pedagogia, uma vez que concursos na area eram frequentes no municipio em que ela
residia. Para ingressar no curso de Pedagogia oferecido pela faculdade privada da cidade, ela
teve a possibilidade de adaptar seu curriculo, eliminando algumas disciplinas do programa
académico, o que lhe permitiu obter o diploma em apenas 1 ano.

P7

A participante acumula 2 anos de experiéncia como professora nos Anos Iniciais, e sua jornada
educacional e profissional apresenta outros aspectos interessantes. Cursou até o quarto ano dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma escola rural, interrompendo sua trajetdria
educacional nesse ponto. Ap6s um intervalo de 15 a 20 anos afastada da escola, ela decidiu
retomar seus estudos e optou pelo entdo chamado supletivo. Apds concluir seus estudos na
Educacdo Basica, tomou a decisdo de prosseguir para o ensino superior e tornou-se aluna da
primeira turma do curso de Pedagogia oferecido por uma faculdade privada local. Ademais,
além de seu curso de Pedagogia, ela também cursou a Licenciatura em Historia pela
Universidade Estadual de Maringa, na modalidade de ensino a distancia. Posteriormente,
embarcou na realizagdo de outro sonho e, na atualidade, encontra-se cursando os Gltimos
semestres do curso de Psicologia em uma faculdade privada da regido.

P8

A participante tem 31 anos de idade e conta com apenas 1 ano de experiéncia na docéncia dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Apds concluir sua Educacdo Basica, seu desejo era cursar
Jornalismo, mas por limitagGes financeiras, ndo conseguiu realizar esse sonho, uma vez que o
curso estava disponivel apenas em institui¢des de ensino privadas. Devido a sua afinidade com
as disciplinas de Portugués e Geografia durante a Educacéo Bésica, e considerando que cursos
de Licenciatura em ambas as areas eram oferecidos por uma universidade publica na regido,
inicialmente ela prestou o vestibular para a Licenciatura em Geografia, e ao ser aprovada, optou
por abandonar a ideia de cursar a Licenciatura em Letras. Ela mantinha a esperanca de que o
estado realizasse concursos. No entanto, ao perceber que essa oportunidade néo se concretizaria,
tomou a deciséo de cursar Pedagogia, uma vez que essa formagdo era um requisito obrigatorio
para assumir aulas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Da mesma forma que P6, P8 teve
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a oportunidade de adaptar seu curriculo, eliminando algumas disciplinas do curso, o que lhe
permitiu concluir o programa académico e obter seu diploma em apenas 1 ano.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

E fundamental enfatizar que as informacdes delineadas no Quadro 1 e Quadro 2 foram
obtidas durante o ano de 2022, o que significa que as professoras estavam lecionando nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental no decorrer do tempo que as entrevistas foram realizadas. Além

disso, algumas das informacdes coletadas foram resumidas no Quadro 2.

Quadro 2 - A formacéo e experiéncia das participantes

Tempo de
Participante Atuacéo Formacao Séries que ja ensinou Matemética
Profissional
Magistério e Ciéncias e - x
Pl 30 anos Matematica (Institui¢do Privada) T,O (_1as as séries da Educacao
Basica.
P2 31 anos Magistério e Pedagogia | Todas as séries dos Anos Iniciais do
(Instituicdo Privada) Ensino Fundamental.
Ensinou Matematica do 3° ao 5° ano
P3 15 anos Pedagogia (Institui¢do Privada) dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
Ensinou Matemética do 2° ao 5° ano
P4 15 anos Pedagogia (Instituicdo Privada) dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
Ensinou Matematica no 1°, 3° e 5°
P5 4 anos Pedagogia (Instituigdo Privada) Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
Biologia e Complementacdo em | Ensinou Matematica em todos 0s
P6 3 anos Pedagogia com durac¢do de 1 ano | Anos Iniciais do Ensino
(Instituicdo Privada) Fundamental.
Pedagogia (Instituicdo Privada) Ensinou Matematica no 3° e 4°
P7 2 anos Histdria (Instituigdo Publica) Anos Iniciais do Ensino
Psicologia (Instituicdo Privada) Fundamental.
Geografia (Instituicdo Pablica) J& ensinou Matematica em classes
P8 1ano Complementacdo em Pedagogia multisseriadas de 4 ° e 5° Anos
com duracdo de 1 ano (Instituicdo Iniciais do Ensino Fundamental.
Privada)

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

As entrevistas semiestruturadas foram utilizadas para coletar os dados desta pesquisa,
pois conforme Gil (2009), elas oferecem ao pesquisador uma via de acesso a diversos aspectos
da vida dos participantes.
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Para conduzir as entrevistas, foi empregado um conjunto de perguntas elaborado com
base em considera¢Ges metodoldgicas, seguindo a abordagem proposta por Duarte (2004). Esse
enfoque levou em conta os trés tempos da formacdo institucional dos docentes, conforme
delineados na fundamentacgdo tedrica: Educacdo Basica, Formacao Inicial de professores e
formagé&o continuada.

O roteiro? de entrevistas compreendeu o total de 37 perguntas. No entanto, a medida que
as participantes compartilhavam suas experiéncias e ja forneciam respostas as questdes,
algumas foram progressivamente eliminadas, pois ja haviam sido respondidas. Além disso, ao
longo das entrevistas, algumas questdes® adicionais foram formuladas com o objetivo de
aprimorar a clareza das respostas.

Devido ao contexto de pandemia da Covid-19, que prevaleceu em 2022, todas as
entrevistas foram conduzidas virtualmente, utilizando a plataforma de videoconferéncia Google
Meet para gravacao dos dudios. As participantes possuem um tempo designado para atividades
de planejamento de aulas. Algumas optaram por utilizar esse periodo para conceder suas
entrevistas, enquanto outras preferiram participar em momentos alternativos, como durante
suas folgas e nos finais de semana.

No Quadro 3 é apresentada a duracdo da entrevista de cada participante. Devido a
quantidade de questdes abordadas na entrevista e a disposicdo de cada participante, as

entrevistas enquadraram-se em um intervalo de tempo de 41minl7s até 1h26min55s.

Quadro 3 - Duracdo da entrevista

Participante Duracéo da entrevista
P1 1h02min43s
P2 41minl7s
P3 45min03s
P4 1h12minlls
P5 43min55s
P6 59min07s
P7 1h26min55s
P8 57min46s

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

2 Roteiro no Apéndice A.
% Questdes no Apéndice B.
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As entrevistas foram transcritas. O conjunto de todas as transcri¢Ges realizadas formou
0 corpus desta pesquisa, que foi analisado a luz da Analise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2006).

O primeiro movimento da Analise Textual Discursiva realizado sobre corpus desta
pesquisa foi o de unitarizagdo, também chamado de desconstrucdo (MORAES; GALIAZZI,
2006).

Cada excerto destacado do corpus foi acomodado em uma das dimensdes da relacao
com o saber (epistémica, pessoal e social), que foram adotadas como categorias a priori.

De acordo com Moraes (2003), h4 uma distingdo entre categorias a priori e categorias
emergentes. As categorias a priori sdo aquelas estabelecidas com base na teoria que sustenta a
pesquisa antes do inicio do processo de analise. Por outro lado, as categorias emergentes séo
aquelas que surgem no decorrer do processo de analise (MORAES, 2003).

A desconstrugdo do corpus originou 1176 excertos, que se distribuem nos depoimentos

dos participantes, segundo as informagdes que estdo no Quadro 4.

Quadro 4 - Quantidade de excertos por participante e intervalo de excertos

Participante Quantidade de excertos Intervalos de excertos por

participante

P1 177 del1al77

P2 117 de 178 a 294

P3 108 de 295 a 402

P4 207 de 403 a 609

P5 89 de 610 a 698

P6 172 de 699 a 870

P7 164 de 871 a 1034

P8 142 de 103521176

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

No decorrer das analises dos dados, como forma de garantir o anonimato das
participantes e organizar os dados, foram utilizados codigos, conforme ja exposto. Os excertos
sdo identificados pela letra P acompanhada de um nimero de 1 a 8, seguido de colchetes
contendo o nimero do excerto, de acordo com a ordem em que ele se localiza no corpus. Por
exemplo, se o excerto 38 da transcricdo da entrevista da primeira participante for apresentado,
ele sera codificado como P1[38]; se for apresentado o codigo P2[600], significa que é o excerto
600 no corpus e pertence a participante P2.
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O Quadro 5 apresenta a quantidade de excertos acomodados em cada categoria por

participante.

Quadro 5 - Quantidade de excertos acomodados em cada categoria

Categorias
Participantes Epistémica Pessoal Social
P1 51 32 94
P2 36 26 55
P3 40 13 55
P4 91 25 91
P5 41 12 36
P6 57 41 74
P7 54 16 94
P8 35 34 73
Total de excertos 405 199 572

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

O movimento de unitarizacdo, segundo Moraes e Galiazzi (2006), é orientado pelas
interpretacdes realizadas pelo pesquisador. Assim, 0 processo de desconstrugéo e unitarizagdo
exigiram cuidado, de forma que os sentidos expressos pelas participantes da pesquisa ndo se
perdessem nas interpretagdes realizadas pela pesquisadora.

Estabelecer relagbes entre 0s excertos nas suas respectivas categorias foi o
movimento seguinte da Analise Textual Discursiva. Ao buscar estabelecer relacdes entre os
excertos, foi possivel vislumbrar subcategorias emergentes, e por meio das relacGes entre as
subcategorias, novas categorias emergentes.

As subcategorias foram evidenciadas ao analisar os excertos pertencentes a cada uma
das categorias assumidas a priori. Em outras palavras, em um primeiro momento foram
observados somente 0s excertos acomodados na categoria epistémica; depois, a categoria
pessoal; e por Ultimo, a categoria social.

Buscando superar a fragmentacdo inicial do corpus e ordenar o0 caos provocado no
primeiro movimento (MORAES; GALIAZZI, 2006), realizamos um novo processo de
categorizacdo, articulando subcategorias por meio de convergéncias dialéticas entre as
diferentes dimensdes da relacdo com o saber, originando o que Hermann (2018) denominou
ndcleos de sentido.

Nesse novo movimento de categorizacdo, elaboramos os seguintes nucleos de sentidos,

que foram compostos pela articulacdo das subcategorias: Nucleo da retroalimentacdo negativa
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e Nducleo da retroalimentacdo positiva. No Quadro 6 sdo apresentadas as caracteristicas do

nacleo da retroalimentacdo negativa, conforme as trés dimensdes da relagdo com o saber.

Quadro 6 - Nucleo da retroalimentacdo negativa

Dimensao Caracteristicas

Essa dimensdo é evidenciada pelas falas em que as participantes da pesquisa relataram as
Epistémica dificuldades de aprendizagem da Matematica ou de contetdos especificos, saberes que
elas comentaram ndo terem aprendido ou saberes que elas consideram dificeis.

Nessa dimensao, as participantes manifestaram falta de afinidade com saberes ou docentes
gue ensinaram Matematica para elas no decorrer da Educacéo Bésica, ou formagéo para
ensinar nos Anos Iniciais dos Ensino Fundamental, e como se sentiam em relacdo ao
aprendizado delas sobre algum saber.

Pessoal

As participantes relataram, nessa dimensdo, 0s juizos negativos que tinham sobre a
Matematica ou os docentes que ensinaram Matematica para elas no decorrer da Educacéo
Social Bésica ou formagdo para ensinar nos Anos Iniciais dos Ensino Fundamental. As
participantes comentaram sobre a falta de importancia de aprender determinado contetido
matematico.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

No Quadro 7 sdo apresentadas as caracteristicas do nucleo de sentido da

retroalimentacéo positiva, conforme as trés dimensdes da relagdo com o saber.

Quadro 7 - Ndcleo da retroalimentacdo positiva

Dimensao Caracteristicas

Nessa dimensdo foram acomodados os excertos em que as participantes expressaram a
Epistémica facilidade que tinham para aprender determinado saber, quais os métodos que utilizavam
para se apropriar do saber, e quais saberes consideravam faceis.

Nessa dimensdo, as participantes expressaram, por meio dos excertos, com quais saberes
tinham afinidade; com quais docentes tinham afinidade; como se autodenominavam frente
a determinado saber; e quais sentimentos positivos sentiam sobre um saber ou o docente
que ensinou Matematica para elas no decorrer da sua formacao.

Pessoal

Nessa dimensdo, as participantes revelaram a importancia da Matematica ou de aprender
Social determinado contelldo matematico; o reflexo positivo que determinado docente teve no
aprendizado da Matematica; e juizo sobre o que é Matematica.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Os nucleos de sentido constituem-se como teses parciais dos metatextos (MORAES;
GALIAZZI, 2006) que elaboramos na forma de reconstrucfes das historias contadas pelos
participantes (FERREIRA; HERMANN; COQUEIRO, 2021). Essas reconstrucdes das
histérias guardam, em sua esséncia, as vozes das participantes, mas também trazem nossas
interpretacdes e expressam o0s sentidos que as participantes atribuiram a Matematica ao longo

de suas trajetorias escolares e formativas.
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Quadro 8 - Demonstracdo da recontagem das historias

Ndcleo de sentido

Excertos

Recontagem da historia

Retroalimentacao Negativa

P2 [179] Eu tinha dificuldade em
entender a Matematica (Dimensao
epistémica) [...].

P2 [180] [...] por isso eu ndo
gostava (Dimensao pessoal).

P2 [192] [...] tirava nota baixa [...]
(Dimenséo social).

P2 recordou que ndo tinha
afinidade com a Matematica
durante os Anos Iniciais e Finais
do Ensino Fundamental,
enfrentando dificuldades
significativas na aprendizagem da
disciplina. Ao longo desses
periodos, a participante também
ndo foi bem avaliada em
Matematica.

Retroalimentacgéo Positiva

P3[297] Eu tinha mais facilidade
em  Matematica  (Dimensao
epistémica).

P3[306] [...] entdo, no momento
que o professor explicava, eu
entendia 0 que era para fazer.
(Dimenséo epistémica).

P3[308] O professor explica, ele
faz no quadro um processo
(Dimenséo social).

P3 [310] Porque a Matematica é
UM processo que VOCé tem que
seguir ali (Dimensdo social).

P3 compartilhou que conseguia
compreender o contedido logo na
primeira explicacdo fornecida pelo
professor de Matematica. Ao
abordar as atividades propostas
pelo docente, P3 explicou que
costumava seguir 0 método
ensinado por ele, pois em sua
perspectiva, a Matematica é um
processo que deve ser seguido.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Em meio ao processo de recontagem da histéria de cada participante, além de
utilizarmos do nucleo da retroalimentagdo positiva e retroalimentacdo negativa, por uma
questdo metodoldgica e para atender o objetivo desta pesquisa, optamos em recontar a histéria
da relacéo de cada participante em 5 (cinco) quadros distintos:

I.  Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Il.  Anos Finais do Ensino Fundamental;
I1l.  Ensino Médio;
IV.  Formacdo inicial; e
V. Formacéo continuada e em servico.

A partir de todo o processo de analise, sdo apresentados os sentidos que as participantes

atribuiram a Matematica com base em: O outro e a aprendizagem da Matematica e O sentido

do que é Matematica a partir da formacédo docente.
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S. ANALISE DOS DADOS

Este capitulo dedica-se a apresentar a organizacdo e as analises dos dados.
Primeiramente, sdo apresentados excertos acomodados em cada uma das categorias assumidas
a priori: categoria dimensdo epistémica, categoria dimensdo pessoal e categoria dimensédo
social. Ainda nesse primeiro momento € realizada uma analise da quantitativa de excertos
acomodados em cada uma das categorias por participante.

Depois, sdo expostas as subcategorias emergentes das categorias a priori. Nesse
momento de organizacdo dos dados, foram evidenciadas convergéncias entre os relatos das
participantes desta pesquisa.

Utilizando os ndcleos de retroalimentacdo positiva e negativa, a historia de relagdo de
cada participante com a Matematica foi recontada, principalmente de forma a evidenciar a
mudanca de estatuto de relacdo das participantes com a Matematica.

A Ultima subsecdo deste capitulo apresenta as compreensées da pesquisadora sobre o0s
sentidos que as participantes atribuem a Matematica, considerando o papel do outro e da

formagéo docente na constituicdo dos sentidos.
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51  AS DIMENSOES DA RELACAO COM O SABER COMO CATEGORIAS A

PRIORI

O movimento de unitarizacdo realizado no processo de analise dos dados coletados

adotou as dimensdes da relagdo com o saber como categorias a priori. Nesse movimento,

foram obtidos 1176 excertos. Cada excerto foi acomodado em sua respectiva categoria

conforme os descritores apresentados no Quadro 9.

Quadro 9 - Descritores das categorias assumidas a priori

Dimensao

Descrigéo dos excertos acomodados na dimensao

Epistémica

Os excertos incluidos na categoria epistémica sdo aqueles em que as participantes
compartilharam suas dificuldades ou facilidades em relagdo a conteldos
especificos ou campos do conhecimento. Também englobam as estratégias que
elas adotavam para adquirir determinado conhecimento, quais saberes eram
mobilizados no processo de apropriacdo de um determinado conhecimento, bem
como 0 que as participantes aprenderam ou deixaram de aprender, entre outros
aspectos.

Pessoal

Dentro da categoria pessoal, foram incluidos excertos nos quais as participantes
expressaram suas afinidades, tanto em relacdo ao conhecimento quanto aos seus
professores na Educacdo Béasica ou Formacdo Inicial. Além disso, abrangem
contetidos pelos quais as participantes demonstram preferéncia ou desinteresse,
suas expectativas e sentimentos. Esses sentimentos incluem a percepcdo de se
sentirem ou ndo aptas para aprender um determinado conteldo, as emocdes
experimentadas ao lidar com a Matematica ou com os docentes que ensinaram
Matematica a elas, entre outros aspectos.

Social

Na categoria social, foram acomodados excertos em que as participantes
manifestaram suas perspectivas sobre o significado da Matematica, a maneira
como acreditam que a Matematica deveria ser ensinada nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, e expressaram suas opinides sobre a qualidade do ensino que
receberam, tanto na Educacdo Bésica quanto na formacdo inicial. Além disso,
discutiram a identificacdo com determinados saberes ou grupos virtuais, e
destacaram a importancia ou a falta de importéncia de certos conhecimentos em
suas vidas.

Fonte: Adaptado de Arruda e Passos (2017)

O Quadro 10 apresenta alguns excertos acomodados em cada dimens&o da relagdo com

0 saber.
Quadro 10 - Exemplos de excertos acomodados nas respectivas dimensdes da relacdo com o saber

Categoria Excertos
P1[51] Ndo, divisdo eu aprendi bem [...].
P1[56] [...] aquilo I& € um contetdo dificil.
P1 [106] A matéria de célculo era terrivel [...].
P1 [122] Ediane, ali eu aprendi tudo que eu ndo aprendi do sexto ao nono e no Ensino
Médio também.
P2 [179] Eu tinha dificuldade em entender a Matematica [...].
P2 [189] Ela ensinava e eu entendia tudo que ela explicava.
P2 [240] Eu tinha facilidade no Ensino Médio.
P2 [243] Proporgéo.
P3 [306] Eu sempre procurava fazer, vocé seguia um modelo.

Epistémica P3 [340] A gente sempre brincava de escolinha, entéo, ali, a gente fazia [...].
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P4 [411] Entdo, ai eu chegava em casa e refazia os exercicios novamente, sabe?
P4 [422] [...] no outro dia eu acertava o calculo.
P4 [608] Olha o teu almogo, quantas horas faltam para eu almogar?
P5 [663] Nesses contetidos que falam das expressdes, que dai € um pouquinho mais
complicadinha.
P6 [837] [...] a gente ainda ndo adquiriu alguns truques para interpretagdo, entdo eu
desenhava.
P7 [892] Pra eu entender a raiz quadrada foi dificil.
P7 [1028] Nossa, meu Deus! Eu tenho dificuldade com porcentagem.
P8 [1042] [...] e a que eu tinha menos habilidade.
P1 [1] Eu sempre gostei da Matematica.
P1[129] [...] eu ndo gosto daquele negdcio de funcéo.
P2 [182] Ndo, eu comecei a gostar da Matematica no Ensino Médio.
P2 [188] Ela me ensinava e eu tinha a impressdo de que ela ensinava somente para mim.
P3 [295] Bem, que eu me lembro, eu gostava bem mais da Matematica [...]
Pessoal P4 [409] Mas como eu sempre fui uma pessoa assim, eu digo que eu ndo era inteligente,
[...]
P4 [449] Eu gostava muito das aulas da professora Frésia* também.
P4 [546] [...] mas eu achava simplesmente que eu era burra e pronto [...].
P5 [678] Olha, falar em Matemaética ndo é algo que me agrada, sabe?
P6 [732] Eu queria realmente aprender aquilo.
P6 [755] Entdo eu ja sofri menos, porque eu consegui olhar mais para ela.
P7[973] [...] a gente tinha medo do professor.
P7 [930] [...] acho que é porque eu gosto muito dela.
P8 [1041] Entéo, assim, de todas as disciplinas, eu acho que era a que eu menos gostava
[...]
P8 [1127] Menina, me realizei com a Matematica.
P1[7] [...] eu sempre fui muito boa aluna.
P1 [22] Todo mundo aprende [...].
P1 [23] [...] mas cada um aprende de uma forma diferente.
P1 [49] Eu sempre ajudei. N&o, eu nunca fui ajudada.
P1 [82] Eu ia muito bem nas provas.
P1[162] Ah! Matematica é tudo, meu Deus.
P2 [192] [...] tirava nota baixa [...].
P2 [198] E eu sempre fui na média, em Matematica.
P2 [207] Foi numa época bem tradicionalista.
P2 [216] A gente ndo podia falar na sala de aula.
P2 [255] O Portugués acaba influenciando na Matematica [...].
P2 [268] O dia todo, desde que levanta.
P3 [315] [...] a Matematica, ela é exata [...].
P3 [316] [...], mas mesmo assim, ela tem processos diferentes para vocé chegar num
Social resultado.
P3 [335] Era 8,5; 9,0... nessa faixa.
P4 [433] Um sobrinho da Amarilis, que era expert em Matematica [...].
P5 [634] Ah! Eu definiria como repeticdo de exercicios.
P5 [672] Aprender a multiplicar os valores, aprender a ver resultados.
P6 [741] A Matematica é desafiadora.
P6 [750] [...] mas ela tinha uma didatica muito boa.
P7 [945] A Matematica também ¢ leitura.
P8 [1051] [...] eu ndo conseguia ver a utilidade de fazer tanto célculo.
P8 [1058] Entdo eu cresci com a Matematica, aquele monstrinho na minha cabeca.
P8 [1120] Mas agora é questdo de necessidade [...].
P8 [1131] Menina, acho que o que falta desses professores é empenho, porque olha...
P8 [1164] [...] porque eu acho que a Matematica é uma sequéncia.
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

4 As participantes dessa pesquisa, em diversos momentos, citaram pessoas que fizeram parte das suas histdrias.
Logo, para preservar 0 anonimato dessas pessoas e das participantes, seus nomes foram substituidos por
pseudénimos.
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Para cada participante da pesquisa, foi feita uma contagem individual dos excertos
acomodados em cada uma das dimens@es da relacdo com o saber, conforme esta apresentado
no Quadro 5. No Grafico 1 sdo apresentadas as quantidades de excertos acomodados em cada

categoria, por participante.

Graéfico 1: Quantidade de excertos acomodados em cada dimens&o
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Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Contudo, foi necessario considerar a variabilidade das quantidades de excertos por
participante. Dessa forma, foi realizada uma normalizagdo dos dados obtidos por meio do
calculo da porcentagem de excertos pertencentes a cada categoria por participante.

O célculo das porcentagens de cada participante foi realizado da seguinte maneira,
para cada categoria: foi realizada a divisdo entre a quantidade de excertos acomodados na
categoria pela quantidade total de excertos da participante, e o resultado multiplicado por cem
(100).

Por exemplo: ao acomodarmos os excertos de P1 nas categorias, obtivemos o total de
cento e setenta e sete (177) excertos; destes, 51 foram acomodados na categoria epistémica;

assim, ao dividirmos:

51
177 = 0,2881355932

O resultado da divisdo foi multiplicado por cem (100), e o resultado foi arredondado
para 0 proximo ndmero inteiro, e obtivemos 29%. O resultado do processo de normalizagédo

dos dados pode ser observado no Gréfico 2.
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Gréfico 2: Porcentagem de excertos acomodado em cada dimensao por participante
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Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Podemos notar, no Gréfico 2, que a excecao dos depoimentos de P4 e de P5, os demais
tém um tom predominantemente social. Isso indica que os depoimentos das outras 6
participantes estd mais carregado de valores e de juizos a respeito da Matematica e do seu

ensino.

P1[10] As minhas notas eram todas 6timas [...].

P2[207] Foi numa época bem tradicionalista.

P3[310] Porque a Matematica é um processo que VOcé tem que seguir.
P6[804] E hoje eu ja penso um pouco diferente: E importante vocé decorar
a tabuada?

P7[872] Ao meu ver, ela tem que ser contextualizada [...].

P8[1057] Olha, eu acho que era por conta, que nem eu falei para vocé,
talvez despreparo do professor, sabe?

P8[1165] Se a gente soubesse da importancia, era uma disciplina que a
gente daria prioridade para aprender desde o inicio da vida.

As participantes P1, P2, P3, P6, P7 e P8 apresentaram um tom predominantemente
social, provavelmente devido a experiéncia vivenciada em sala de aula, onde exploraram
outras formas de ensinar Matematica com seus alunos. De certa forma, elas emitiram juizos
guanto ao ensino que receberam na época:

e Conforme P1, P2, P7 e P8, as dificuldades para aprender Matematica
ocorreram por causa dos docentes que eram bravos;
e De acordo com P1, P2, P3, P6, P7 e P8, a Matematica ndo era ensinada de

forma contextualizada;
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e Segundo P1 e P8, os docentes ndo apresentavam para o estudante a importancia
de aprender Matematica ou algum contetdo matematico;

e ParaPl, P2, P3, P5, P6, P7 e P8, os unicos recursos utilizados pelos docentes
no processo de ensino eram o quadro e giz;

e Conforme P1, P2, P4, P5, P7 e P8, ndo era dado espaco para os estudantes
questionarem as suas davidas; e

e De acordo com P2, P4, P5 e P7, o docente ensinava o conteido somente uma
vez e dava sequéncia aos demais contetdos, mesmo que alguns estudantes ndo

tivessem aprendido, entre outros.

A dimensdo episttmica foi a segunda mais expressa pelas participantes.

Provavelmente isso ocorreu porque, independentemente da formacéo de cada participante, em

diversos momentos elas expressaram as dificuldades e facilidades com o aprendizado da

Matematica e as formas utilizadas para aprender Matematica. Além disso, podem ser

observadas evidéncias de mudanca de relacdo no aprendizado da Matematica por parte de
algumas participantes (P1, P2, P3, P6, P7 e P8).

P1[9] Eu tive muita dificuldade porgue a minha professora [...].

P1[122] Ediane, ali eu aprendi tudo que eu ndo aprendi de sexto ao nono e
no ensino médio também.

P2[179] Eu tinha dificuldade em entender a Matematica [...].

P2[240] Eu tinha facilidade no Ensino Médio.

P3[297] Eu tinha mais facilidade em Matemética.

P3[300] No ensino médio, quando teve aquelas operagbes mais
complicadas, eu tinha um pouco mais de dificuldade.

P6[758] Eu ja conseguia aprender com mais facilidade.

P7[881] Tive bastante dificuldade [...].

P7[912] Ai ela foi me explicando, ai que eu tive facilidade.

P8[1041] S6 que dai, assim, foi piorando no Fundamental II, ela vai
mudando o nivel de complexidade e vai ficando mais dificil [...]

As participantes P4 e P5 tiveram uma diferenca consideravel de excertos acomodados

na categoria epistémica em relacéo as demais participantes. Ambas as participantes relataram

dificuldades para aprender Matemaética no periodo que frequentaram instituicdes da Educacéo

Bésica. A quantidade de trechos epistémicos das participantes aproxima-se da categoria

social, sugerindo que suas dificuldades em aprender Matematica podem ter sido agravadas

por situacdes, conforme elas, de discriminacéo racial e social por parte de seus educadores.

P4[403] Entéo, eu vou ser bem sincera, eu tinha muita dificuldade com a
Matematica.
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P5[610] Ah, eu sempre tive muita dificuldade, quando eu estudava, na
Matematica.

A categoria dimenséo pessoal teve a menor quantidade de excertos acomodados, 199
de 1176 excertos destacados do corpus. As maiores porcentagens dessa dimensdo estdo
relacionadas as participantes P2, P6 e P8, provavelmente pelas frustracdes, sentimentos e
vontades sobre a aprendizagem da Matematica no decorrer da Educacdo Bésica, também no

Ensino Superior, conforme a participante P8.

P2[182] Nao, eu comecei a gostar da Matematica no Ensino Médio.
P2[279] O inicio do Magistério foi bastante sofrido para mim.

P2[287] Poxa, eu estaria odiando a Matemaética até hoje.

P6[733] Mas as vezes, eu sinto que eu poderia ter me esforcado mais.
P6[757] [...] e eu ja sofri menos com a Matematica.

P6[797] E aquilo me deixava muito aflita, eu tremia [...].

P8[1035] Olha, eu ndo tenho muitas recordacBes, mas das poucas que eu
tenho, ndo séo recordacdes boas [...].

P8[1056] [...] chegou na Matematica, Senhor! J& me dava trés tipos de medo.
P8[1152] Mas agora a gente vai gostar juntas de Matematica, a gente vai
aprender juntas.

Além disso, algo que se destaca € a proximidade de quantidade de excertos
acomodados na dimensdo pessoal e epistémica da participante P8. Essa participante nao
gostava da Matematica e ndo conseguia aprendé-la. Ambas as caracteristicas foram, conforme
ela, causadas porque ndo lhe foi apresentada a importancia da Matematica e de aprender
Matematica. Dessa forma, podemos observar indicios do sentido que a participante apresenta
sobre a Matematica: a habilidade e a afinidade com a Matematica, segundo ela, estdo

relacionadas a importancia de aprendé-la.

5.2  AS SUBCATEGORIAS DAS DIMENSOES DA RELACAO COM O SABER

As subcategorias emergentes apresentadas nesta subsecdo foram obtidas por meio do
processo de estabelecer relacGes entre os excertos das respectivas dimensdes da relagdo com
o0 saber. No Quadro 11, sdo apresentados os nomes atribuidos a cada uma das subcategorias.

Quadro 11 - Subcategorias emergentes das categorias a priori
Categoria Subcategoria

Facilidade ou dificuldade em adquirir saberes

Momentos da formacdo em que apresentaram facilidade ou dificuldade para
aprender Matemética

Exemplos de aplicacdo da Matemética
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O outro mais experiente e a aprendizagem de Matematica

Epistémica

Motivos para aprender ou ndo aprender Matematica

Afinidade ou falta de afinidade com determinado contelido ou saber

O outro mais experiente e a afinidade ou falta de afinidade com a Matematica

Pessoal

Sentimentos quanto ao aprendizado da Matematica

Autoafirmacéo quanto a aprendizagem da Matematica

Desempenho em Matemaética

Juizos sobre as aulas de Matematica

Social

Juizos sobre os docentes que ensinaram Matematica

Compreensdes sobre o que é a Matematica

A importéncia de aprender Matematica

A Matematica e outros saberes

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

As subsecBes 5.2.1, 5.2.2 e 5.2.3 apresentam as caracteristicas de cada uma das

subcategorias expostas no Quadro 11, e destacam alguns excertos pertencentes a elas.

5.2.1 Subcategorias da dimensao epistémica

Na dimensdo epistémica, foi possivel a constituicdo de 5 (cinco) subcategorias:

Facilidade ou dificuldade em adquirir saberes; Estratégias utilizadas para aprender

Matematica; Momentos da formacdo em que apresentaram facilidade ou dificuldade para

aprender Matemética; Exemplos de aplicacdo da Matemética; O outro mais experiente e

aprendizagem da Matematica e; Motivos para aprender ou ndo aprender Matematica. Nas

subsecdes a seguir, as subcategorias e 0s excertos nelas acomodados sao apresentados.

No Quadro 12, sdo apresentadas e descritas as subcategorias emergentes da categoria

a priori dimenséo epistémica.

Quadro 12 - Descritores das subcategorias emergentes da dimensao epistémica

Subcategoria

Descricéo da subcategoria

Facilidade ou dificuldade em
adquirir saberes

Os excertos dessa subcategoria expressam dificuldade ou facilidade para
aprender determinado conteldo ou compreender 0S Processos
envolvidos em um célculo.

Estratégias utilizadas
aprender Matematica

para

Apresenta excertos que retratam estratégias utilizadas para aprender
determinado conte(do, desde a ilustracdo de situaces-problema até a
busca de ajuda do outro que tenha dominio do conteddo.

Momentos em que tiveram
dificuldade ou facilidade para
aprender Matemética

S&o evidenciados momentos de dificuldade em aprender Matematica ou
algum contetlido matemaético, perpassando toda a Educagdo Bésica até o
exercicio da profissao.

Exemplos de
Matematica

aplicacdo da

Sdo apontados momentos e lugares nos quais a Matematica pode ser
aplicada pelo sujeito para solucionar situa¢6es experienciadas por ele no
dia a dia.

O outro mais experiente e a
aprendizagem de Matematica

Compreende excertos em que a aprendizagem, ndo-aprendizagem,
facilidade ou dificuldade para aprender Matematica ou determinado
contelldo matematico teve relagdo com a forma que o contetdo foi
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ensinado e/ou a postura do docente no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem.
Outros motivos que as levaram | S&o apresentados excertos que evidenciam fatores que podem contribuir
a aprender ou nao aprender | ou atrapalhar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, como
Matematica normas sociais, comportamento, entre outros.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

A primeira subcategoria da dimensdo episttmica foi evidenciada quando as
participantes relataram a facilidade ou dificuldade que tiveram para aprender no decorrer da
Educacdo Basica e formacdo inicial.

A tabuada foi um dos conteldos citados pelas participantes. A cobranga da
memorizag&o da tabuada, quando cursaram os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, marcou

as participantes.

P1[26] Tabuada, vocé tinha que dar tabuada toda semana.

P1[27] Era tomado de vocé, era cobrado, era cobrado [...].

P1[28] [...] a gente estudava porque sabia que iam cobrar da gente.
P5[652] Ah, eu, na Educacdo Basica, os conteldos que eu tive mais
dificuldade foi questao de tabuada, divisdo. Essa parte, assim, que eu tive
mais dificuldade.

P5[653] Ai! Deus me livre! Tinha que ir ao corredor tomar a tabuada.
P5[654] Eu decorei a tabuada.

P6[712] [...] eu ndo entendia o processo da tabuada [...].

P6[713] [...] eu so fui aprender bem depois, adulta, ja.

P6[716] Mas eu aprendi, aprendia assim, a decorar.

Apesar da énfase na memorizacdo da tabuada, P1 ndo enfrentou dificuldades em
aprendé-la. No entanto, P5 expressou dificuldades em sua aprendizagem durante a Educacao
Basica. Ela descreveu um método de ensino envolvendo um professor e uma carteira no
corredor. Ambas, P5 e P6, afirmaram ter memorizado a tabuada, mas P6 destacou dificuldades
na compreensao do processo de sua construgdo. Ambas as participantes, P5 e P6, ressaltaram
a diferenca entre memorizar e verdadeiramente compreender o contetdo.

As participantes P1, P4 e P5 manifestaram quais conteddos matematicos tiveram

facilidade ou dificuldade para aprender no decorrer da Educacdo Bésica.

P1[55] E, quando chegou naquela parte de variaveis, incognitas, porque a
professora era muito ruim [...].

P1[56] [...] aquilo 14 é um conteudo dificil.

P1[151] A funcéo.

P4[406] Eu ndo conseguia entender o processo.

P4[528] Eu sabia todo o processo da equacéo de primeiro e segundo grau
[...]

P4[529] [...] mas chegava no final, e se eu ndo soubesse a regra de sinais,
eu errava todo o exercicio.

P4[532] Por causa de um sinal eu errava todo o exercicio.
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P5[652] Ah, eu, na Educacdo Basica, os conteldos que eu tive mais
dificuldade foi questao de tabuada, divisdo. Essa parte, assim, que eu tive
mais dificuldade.

P4 e P5 enfrentaram dificuldades ao aprender a operacdo de divisdo, com ambas
mencionando a falta de compreensao do processo envolvido na resolugdo dessa operacao.

Apenas a participante P1 mencionou que teve facilidade para aprender as quatro
operacdes Matematicas durante a Educacao Basica. Além disso, P1 lembrou das dificuldades
que teve em compreender a introducdo de letras na Matematica, particularmente no contexto
de equacdes, 0 que parece ter impactado sua compreensdo do conceito de funcao.

P4 encerrou a Educacdo Basica com dificuldades de aprender equacdes, e essa
dificuldade estava relacionada com sua compreensdo das regras de sinais. A relacdo de
dependéncia que a participante estabelece entre o aprendizado das regras de sinais para
aprender a solucionar equagOes revela que, possivelmente, a participante compreende 0s
contetdos matematicos como dependentes uns dos outros para serem aprendidos. Além disso,
ela também mencionou que suas dificuldades em Matematica afetaram seu desempenho nas

disciplinas de Fisica e Quimica durante a Educacéo Baésica.

P4[581] As minhas dificuldades para aprender foram: Matematica, Fisica
e Quimica [...].

As participantes mencionaram ter enfrentado dificuldades em diversas outras nogoes
Matematicas, como: raiz quadrada (P7), expresses numéricas (P1, P4 e P5), arredondamento
(P7), minimo maltiplo comum (P6) e porcentagem (P7 e P8).

Na segunda subcategoria da dimensdo epistémica, as participantes P3, P4, P5 e P7

citaram quais estratégias utilizavam para aprender Matematica.

P3[306] Eu sempre procurava fazer, vocé seguia um modelo.

P4[421] Entdo chegava em casa, eu fazia, refazia [...].

P4[422] [...] no outro dia eu acertava o calculo.

P4[428] [...] e eu sempre utilizei 0 mesmo método.

P4[429] Quando eu ndo sabia, eu refazia.

P5[640] Chegava em casa, repetia todos 0s exercicios em casa para ver se
eu consegui, porque [...].

P7[908] [...] eu chegava em casa, eu anotava la o resultado da continha
e fazia tudo de novo, até eu acertar todos os passos para poder [...].

As participantes P3, P4, P5 e P7 compartilhavam o habito de refazer os exercicios
propostos em sala de aula como parte de sua estratégia de aprendizado. P4, em particular,
fazia questéo de refazer os exercicios até que suas respostas coincidissem com as solugdes do
professor.
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P6 recordou sua abordagem para solucionar situagdes problemas: ela costumava

representar os problemas visualmente através de desenhos.

P6[837] [...] a gente ainda ndo adquiriu alguns trugues para
interpretacdo, entdo eu desenhava.
P6[838] Eu representava ali, para eu poder entender.

Ja atuando como docente dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino

Médio, ela recorreu a uma pos-graduacgéo que, conforme P1,

P1[122] Ediane, ali eu aprendi tudo que eu ndo aprendi de sexto ao nono e
no ensino médio também.

A terceira subcategoria da dimensdo epistémica evidenciou em quais momentos da
formacdo docente algumas participantes tiveram facilidade ou dificuldade para aprender

Matematica.

P2[240] Eu tinha facilidade no Ensino Médio.

P3[300] No ensino médio, quando teve aqguelas operacBes mais
complicadas, eu tinha um pouco mais de dificuldade.

P4[482] Chegou no oitavo ano, as coisas complicaram.

P4[425] Ent&o, no ensino médio eu ja me dei bem.

P5[613] No Ensino Médio eu ainda continuei com as dificuldades [...].
P7[889] Ah, no Ensino Médio, assim, eu ndo vou te dizer que foi facil, ndo.

As participantes P4 e P5 revelaram ter enfrentado desafios na aprendizagem da
Matematica durante o Ensino Fundamental. P4 afirmou que teve dificuldade para aprender
Matematica no decorrer do Anos Finais do Ensino Fundamental porque, conforme ela, a
professora que a ensinou discriminava os estudantes por ndo serem oriundos de familias de
alto poder aquisitivo e ndo os ajudava a sanar suas davidas.

P5 afirmou que teve dificuldades para aprender Matematica no decorrer de toda
Educacgdo Baésica porque os docentes que a ensinaram discriminaram-na por ser de origem
humilde e por causa da cor de sua pele, negra. Dessa forma, a participante ndo se sentia a
vontade para esclarecer suas duvidas e ia embora sem ter compreendido o conteudo.

No entanto, P4 relatou, de maneira semelhante a participante P2, que ao longo do
Ensino Médio, conseguiu superar essas dificuldades para aprender Matematica porque foi
ajudada pelos estudantes que tinham facilidade com a disciplina.

Além disso, a semelhanca dessa participante, P1, P5, P3 e P7 também indicaram o
Ensino Médio como o estagio da Educacdo Béasica em que enfrentaram desafios no
aprendizado da Matematica, devido aos conteddos abordados nesse periodo. A participante

P1, por exemplo, encontrou dificuldades para compreender o conceito de Funcgéo durante o
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Ensino Médio. Isso possivelmente decorre das dificuldades que ela enfrentou ao aprender
Matemética nos Anos Finais do Ensino Fundamental, quando as letras comecaram a ser
introduzidas juntamente com 0s nUmeros.

Nesta subcategoria, foi evidente a mudanca na relacdo que as participantes P2 e P4
tiveram com a Matematica, passando da dificuldade no periodo do Ensino Fundamental para
a facilidade em aprender Matemaética no Ensino Médio. Além disso, pudemos observar a
persisténcia das dificuldades na aprendizagem da Matematica por parte das participantes P3,
P5e P7.

A quarta subcategoria da dimenséo epistémica destacou os exemplos de aplica¢do da

Matematica citados pelas participantes.

P1[166] E o percurso: quantos passos vocé da, quantas quadras vocé anda,
quantos metros. Para vocé comer tem Matematica, se eu comer pouco, eu
fico com fome; se eu comer demais, eu vou passar mal.

P2[263] Vocés vao no mercado? Vocé precisa da Mateméatica!

P2[264] Se vocé vai no banco colocar o seu dinheiro, depositar o seu
dinheiro? Vocé precisa da Matematica!

P2[265] Quando vocé se levanta, vocé precisa olhar no reldgio. Vocé
precisa da Matematica!

P2[266] Na hora do almoco, vocé ndo vai almocar um dia 8h, um dia 9h,
outro dia meia noite. O almogo... Matematica!!! Por volta do meio-dia, 1
hora.

P3[364] Vocé vai no mercado, [14] esta a Matematica.

P3[365] Vocé vai fazer um bolo, tem Matematica.

P3[366] Vocé vai cortar o bolo, vocé tem Matematica.

P3[395] Ela precisa fazer os célculos para a medicacéo.

P3[396] Ela precisa fazer os calculos do peso da crianca, das medicacdes,
ali ela envolve célculo.

P4[605] No supermercado que vocé vai, tem Matematica [...].

P4[606] [...] quando vocé levanta e vocé vai tomar banho, o tanto de xampu
que voceé vai usar, quantos mililitros vocé vai usar? E Matematica.
P4[607] Na hora que vocé levanta, o horario que vocé vé no relégio, é
Matemética. Vocé olha no reldgio tal hora, é Matematica.

P4[608] Olha o teu almoco. Quantas horas faltam para eu almogar?
P5[688][...] por exemplo, vocé tem 10 cabecas de gado. Ai vocé vai vender
a quantos reais [custa] cada cabeca de gado? Quanto que vai sobrar pra
vocé de lucro? E importante saber isso.

P5[689] Eu lembro muito, assim, de quando eu era crianga, meu pai
plantava arroz entdo ai ele:

- Conta |4 pra eu ver quantos sacos de arroz que tem. Se um saco de arroz
deu 60 quilos, quantos quilos que deu tudo isso dai?

P5[691] Por exemplo, quantas marmitas que vocé vai precisar levar na
roca? Se é 5 marmitas, 4 marmitas.

P5[695] [...] porque dai vocé tem que saber qual a linha do 6nibus, que
namero de 6nibus, o nimero da rua, CEP, telefone [...].

P5[697] [...] e precisa saber se vocé estd pagando mais caro, se vocé esta
pagando mais barato.

P5[698] Tem a questdo da porcentagem:
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- Hoje est4 com 10% de desconto.

Tem tudo isso dai. Questdo de parcela, se vocé vai parcelar, em quantas
vezes, quanto que vocé vai pagar? Entéo tudo isso faz parte.

P6[868] Entdo, pra vocé saber a hora, vocé tem que conhecer o nimero
[...]. Olha, pra vocé ver, vocé entende os movimentos de rotacéo, translacéo,
a nocdo de tempo, nogao de espaco.

P7[876] Vocé vai fazer um café de manha, vocé mede 3 colheres e meia de
po, meio copo de agucar, esti usando a Matematica.

P7[877] A mae vai fazer o almoco, faz dois, trés copos de arroz, tem as
medidas.

P7[878] Vai fazer uma receita de bolo, 2 colheres de fermento, 3 copos de
leite e tantos de farinha.

P7[932] Ela explicou para nos, também, a medida de arroz que a mée vai
fazer no dia, do quilo de carne, do quilo de tomate.

P7[934] Ela falou da questéo de terrenos, que tem uns iguais esse da minha
casa, aqui, que é 15 por 45; que tem uns que S0 menores.

P7[935] A questao do quildmetro, da quilometragem.

P7[940] E ler o papelzinho da &gua, aquele papelzinho da luz.

P1 enfatizou a importdncia da Matemaética até mesmo na contagem de passos ao
caminhar de casa para a escola. Além disso, ela relatou que a Matematica esta presente,
também, em nossos momentos de alimentacéo.

P4, assim como P2 e P3, ressalta a importancia da Matematica nas compras de
supermercado e na leitura das horas. A participante P2 relatou, além disso, que a Matematica
esta presente ao realizar depdsitos bancarios, ler as horas em um reldgio e planejar os horarios
das refeicdes. P3, semelhante a P7, aponta a necessidade da Matematica no preparo de
receitas. P4 destacou o papel da Matemaética até mesmo na determinagdo da quantidade de
xampu usada ao lavar os cabelos.

P5 reconhece a necessidade da Matematica em atividades do dia a dia, mas enfatiza
sua importancia em um contexto rural, destacando outros momentos nos quais a Matematica
se faz presente.

P6 acrescentou que a Matematica é essencial para compreender os movimentos de
rotacdo e translacdo, bem como para desenvolver a nocdo de tempo e espaco. Ela reitera a
importancia de conhecer os nimeros para ler as horas em um reldgio, semelhantemente a
participante P2.

P7 ressaltou a utilidade da Matematica no célculo da area de um terreno, na
quilometragem de um carro e na interpretacdo de contas de agua e luz, bem como na analise
dos precos apresentados em folhetos de mercado.

P8 compartilhou um relato pessoal que ilustra a necessidade da Matemaética. Ela
mencionou a historia de sua mée e uma amiga de trabalho que, por ndo conhecer 0s niUmeros
e nao saber ler, contava com a ajuda da mée de P8 durante suas compras. 1sso demonstra como
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a Matematica desempenha papel fundamental em situacdes cotidianas para P8, como fazer

compras.

P8[1172] Nossa, eu lembro que tinha uma amiga da minha mée... menina,
ela ndo sabia contar dinheiro. Eu morria de dd. Ela andava com a mae, ela
ia no mercado com a mae, a mae que ajudava ela, porque o basico a mae
sabia.

P8[1173] E eu ficava com um do, ela falava:

- Ah, eu tenho 10 reais, serd que eu consigo comprar esse café com esse
dinheiro?

As participantes destacaram, nessa categoria, a importancia da Matematica em
atividades cotidianas. Elas mencionaram sua presencga nas compras, no preparo de receitas, no
uso de numeros para ler as horas e em diversas situacdes, como calculos de areas de terrenos
e quilometragem de carros, bem como na interpretacdo de contas de agua e luz. A Matematica
¢ vista pelas participantes como fundamental para compreender movimentos, tempo e espaco.

Na quinta subcategoria da dimensao epistémica, € destacado que a aprendizagem ou a
falta dela em Matematica pode ser reflexo de diversos fatores, sendo um deles o outro mais
experiente. De acordo com os relatos, alguns professores exerceram impacto significativo no

processo de aprendizagem da Matematica.

P1[9] Eu tive muita dificuldade porgque a minha professora [...].

P1[72] A pessoa que tinha facilidade de pegar com ela, aprendia.

P2[191] Eu né&o entendia [...].

P4[503] A professora chegava, passava no quadro, explicava uma vez, uma
vez s0, e se sentava la e pronto.

P6 [759] Mas, assim, também néo tive problema com ele [...].

P6 [774] Ele quase nem leva material para a sala.

P6 [776] Ele vai com a caneta e, as vezes, um livro, mas ele expunha todo o
conteudo, ndo deixava faltar nada.

P7[906] Dalia, no fundamental, no supletivo, porque com ela eu consegui
aprender a raiz quadrada.

Os relatos das participantes evidenciam o reflexo dos professores no processo de
aprendizagem da Matematica durante os Anos Finais do Ensino Fundamental.

P1 teve dificuldades de aprendizagem devido a uma professora brava, embora outros
alunos da mesma turma tenham conseguido aprender com ela. P2 enfrentou desafios ao longo
de todo o Ensino Fundamental com a Matemaética. P4 também teve dificuldades durante os
Anos Finais do Ensino Fundamental, atribuindo parte dessas dificuldades a professora. P6
teve facilidade para aprender, mas seu professor exigia mais dela, e a falta de recursos
didaticos diferenciados era um desafio no processo de aprendizagem da Matematica. P7 teve

trés professoras de Matematica durante os Anos Finais do Ensino Fundamental. A primeira
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professora era impaciente e ndo compreendia suas dificuldades, enquanto a segunda e a
terceira professoras demonstraram paciéncia, ajudando-a a superar suas dificuldades ao

explicar o conteudo quantas vezes fossem necessarias.

P2[219] No Ensino Médio a professora explicava.

P2[220] Assim, ndo deixava nem a gente pegar o lapis, so6 olhando para ela
e para o quadro.

P2[222] Depois que ela explicava, ela fala para gente:

- Abra o caderno e agora vai fazer exercicio.

P2[223] E nisso a gente ja estava conseguindo um caminho para fazer.
P2[224] Caso tivesse dificuldade, ela explicava novamente.

P2[241] Aprendi, acabei ficando com facilidade.

P3[323] Ela passava, ela explicava [...].

P3[324] [...] se o aluno tinha dificuldade, ela ensinava de novo, procurava
outras formas de explicar.

P3[325] Mas assim, ndo tinha muita coisa diferente do que usar o quadro
negro.

P4[456] Ela usava os macetes para a gente ndo esquecer as formulas.
P4[457] Entao, ela tinha uns macetes que, quando vocé chegava na prova,
vocé lembrava da formula.

P4[475] Ela marcou porgue ela ensinava os macetinhos [...].

P4[476] [...] umas musiquinhas, umas coisas assim.

P6[758] Eu ja conseguia aprender com mais facilidade.

P6[764] [...] ia no quadro, falava, te perguntava, questionava [...].
P6[772] Eu tinha mais facilidade porgue ela era muito boa.

P6[785] [...] ela sempre apresentava muito no quadro, ela fazia muitas
explicagdes no quadro.

P6[786] Entdo, se ela percebia que a gente ainda ndo tinha apropriacéo de
determinado conteudo, as vezes ela voltava 1&4 dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental para a gente entender.

P7[911] Eu falava que eu tinha dificuldade e ela ia ensinando.

P7[912] Ai ela foi me explicando, ai que eu tive facilidade.

P8[1072] Ela passava aquele monte de férmula, la [...].

Os relatos das participantes destacam o reflexo positivo dos professores no
desenvolvimento de suas habilidades na aprendizagem da Matematica durante o Ensino
Médio.

P2 desenvolveu habilidades na Matematica no Ensino Médio devido a uma professora
que a fez sentir que a aula era direcionada especialmente para ela.

P3 tambeém teve facilidade com a Matematica no Ensino Médio, gracas a atitude de
sua professora, que procurava diferentes formas de explicar o conteudo até que os estudantes
0 compreendessem. P4 experimentou uma mudanca positiva no Ensino Médio, quando uma
professora usou métodos diferenciados, como macetes e musicas, com o objetivo de facilitar
a memorizacdo das formulas para as provas de Matematica. P6 teve uma professora agitada e
engajada, que incentivava a participacdo dos estudantes, revisava conteudos anteriores e se

esforgava para garantir que todos compreendessem os contetdos. P7 enfatiza a acolhida de
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sua professora de Matematica como fator crucial para sua capacidade de aprender Matematica
no Ensino Médio.

Por outro lado, P8 enfrentou dificuldades para aprender Matematica no Ensino Médio
devido a uma lacuna na aprendizagem, que ela atribui a uma professora brava de Matematica
durante séries anteriores. 1sso destaca a importancia da continuidade do aprendizado ao longo
dos anos escolares e como um professor pode influenciar no desempenho dos alunos em

Matematica.

P8[1099] Vocé sabe quando comecou a clarear na minha mente a tal da
Estatistica em Geografia? Quando a Margarida da Matematica, vocé
lembra?

P8[1102] Vocé tem que entender essa estatistica, média, moda, mediana por
causa disso, disso que vocé vai usar, por exemplo, em uma previsdo do
tempo.

P8 compartilhou sua experiéncia na formacdo inicial, na Licenciatura em Geografia,
quando enfrentou dificuldades e foi reprovada na disciplina de Estatistica duas vezes. Ela
atribuiu essas dificuldades a falta de articulagdo entre a estatistica e a geografia. No entanto,
P8 mencionou que a Ultima professora de Estatistica conseguiu demonstrar os motivos para
aprender estatistica e como ela poderia ser aplicada nas futuras aulas de geografia. P8 ilustrou
como a apresentacdo do contexto e da relevancia de um conteddo pode influenciar a
compreensdo e o interesse dos estudantes por aprender.

Outros sujeitos foram procurados por P1, P2, P3, P4, P5 e P8 para esclarecer suas

davidas.

P1[14] Ela comegava a explicar, eu entendia.

P2[290] Como eu néo conseguia fazer as atividades, eu fui na casa dela e
essa colega me ajudou bastante.

P3[340] A gente sempre brincava de escolinha, né? Entao, ali, a gente fazia
[...]

P3[343] Entdo, se acontecia alguma situagdo com dificuldade, a gente
resolvia ali [...].

P4[438] A gente tinha um grupao, e ai era uma troca: eu auxiliava eles com
a Lingua Portuguesa [...].

P4[440] [...] e eles me auxiliavam quando eu precisava na area de
Matematica.

P5[615] Ai pedia mais ajuda para os colegas, e ndao para os professores.
P5[619] E ai, no Ensino Médio, era com os colegas mesmo, da classe.
P8[1105] Na Educagao Basica sempre tinha um colega ou outro que a gente
[se] sentava do lado:

- Ah, me ajuda ai.

As participantes buscavam apoio no outro (pais, colegas, entre outros) para aprender

Matematica. P1 contava com a ajuda de sua prima, P2 recorria a seu pai e, posteriormente, a
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uma colega de classe. P3 esclarecia duvidas durante brincadeiras de escolinha com amigas.
P4, com habilidades em Lingua Portuguesa, auxiliava colegas, enquanto recebia ajuda em
Matematica. P5 e P8 encontraram auxilio entre colegas das turmas em que estudavam para
entender os contetdos.

E notavel que, na maioria dos relatos das participantes desta pesquisa, 0s professores
do Ensino Médio desempenharam papel crucial na promocdo da aprendizagem da
Matematica. Suas abordagens variaram, abrangendo desde acolhimento, postura agitada, até
0 uso de diferentes instrumentos de ensino. No entanto, 0 que se destaca é que esses
professores focaram nas necessidades especificas de cada aluna. Isso significa que algumas
alunas se beneficiaram de um professor mais agitado, enquanto outras precisavam de
professores mais pacientes. Além disso, no caso de P8, a articulagdo entre a Matematica e a
geografia foi fundamental. Essa abordagem personalizada destaca a importancia de os
educadores reconhecerem as necessidades individuais de seus alunos para promover a
aprendizagem.

De acordo com os relatos das participantes, as professoras que nao contribuiram para
uma aprendizagem efetiva da Matematica tinham caracteristicas opostas as das professoras
que foram eficazes. Essas professoras ndo eram pacientes, eram bravas, e ndo demonstravam
disposicdo para adaptar sua abordagem de ensino, mesmo quando as alunas encontravam
dificuldades. Isso ressalta a importancia da atitude do docente e sua capacidade de adaptar
métodos de ensino para atender as necessidades dos estudantes, bem como de criar um
ambiente de aprendizagem mais acolhedor e eficaz.

Na sexta e Gltima subcategoria da dimensdo epistémica, as participantes demonstraram
que, alem das formas como foram ensinadas, dos docentes que ensinaram Matematica para
elas, da ajuda recebida por outros no decorrer de suas formacdes, houve outros motivos que

influenciaram na aprendizagem ou ndo aprendizagem da Matematica.

P1[5] Eu ndo admito que eu néo sei as coisas.

P6[703] [...] mas eu me sentia desafiada, entdo eu ndo me aquietava até o
momento de eu realmente aprender.

P6[706] Mas eu ndo me aquietava até eu aprender.

Tanto P1 quanto P6 demonstraram ser estudantes persistentes e determinadas, quando
se tratava de aprender Matematica. Apesar das dificuldades que enfrentaram durante os Anos
Finais do Ensino Fundamental, elas ndo aceitaram o fato de ndo compreenderem os conteidos
e se sentiram motivadas a buscar o aprendizado, mesmo quando consideravam o contetdo
dificil.
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P4[539] [...] hoje em dia eu vejo, agora eu sei por que eles iam tdo bem, e
eu pensava que era burra.
P4[544] Ai eu aprendi que o homem tem um raciocinio légico mais
desenvolvido que a mulher [...].
P4[545] [...] que depois eu fui estudar e fui ver que vocé pode ter facilidade
mais em uma area e ndo em outra [...].
P4[547] [...] porque eles conseguiam entender aquilo e eu ndo, entendeu?
P4, ja na fase adulta, leu algumas informacfes que sugeriam que o raciocinio l6gico

dos homens poderia ser mais desenvolvido do que o das mulheres.

P5[612] Era bastante timida, ndo fazia muita pergunta. Entdo, as vezes, eu
ia embora com as dificuldades.

P5[641] [...] além da timidez, eu ndo conseguia tirar ddvida na escola com
0s professores.

A timidez de P5 desempenhou papel significativo em sua aprendizagem de
Matematica. Segundo a participante, sua dificuldade em fazer as perguntas necessarias aos
professores a deixava com lacunas de compreensao nos contetidos abordados em sala de aula,

0 que afetou sua aprendizagem.

P8[1136] Mas como eu precisava, eu ndo queria pegar mais DP®, eu acabei
me forcando a me debrucar sobre aquele conteldo e estudar pra ver se
conseguia passar, mesmo [...].

Diante das repetidas reprovacdes na disciplina de Estatistica durante seu curso de
Licenciatura em Geografia, a participante P8 sentiu-se compelida a finalmente dominar o
assunto.

Logo, as experiéncias e abordagens de aprendizado das participantes revelam a
diversidade de desafios e motivacGes encontradas ao longo de suas jornadas educacionais.
Tanto a persisténcia e determinacdo de P1 e P6 quanto fatores externos, como as informacgoes
lidas por P4, desempenharam papéis cruciais em suas atitudes em relagdo a Matemaética e ao
raciocinio l6gico. A timidez de P5 demonstra como fatores pessoais podem impactar a
capacidade de aprendizado, enfatizando a importancia de um ambiente acolhedor e de
incentivo para superar tais desafios. Por fim, a histdria de P8 reflete o poder da motivacéo, a
medida que ela buscou superar suas reprovacdes na disciplina de Estatistica. Esses relatos
ressaltam o reflexo de mdltiplos fatores no processo de aprendizagem, e a importancia de

abordagens personalizadas e apoio para o0 sucesso dos alunos em seus estudos.

°> DP é uma abreviacdo utilizada por alguns estudantes para designar disciplinas em foram reprovados no decorrer
da graduacao.
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Além disso, é fundamental reconhecer que os motivos para aprender ou ndo aprender
Matematica podem variar amplamente de pessoa para pessoa. No caso de Pl e P6, a
dificuldade que enfrentaram serviu como catalisador para sua determinacdo em aprender. No
entanto, é importante notar que situacdes semelhantes podem levar a respostas diferentes. A
dificuldade pode tanto motivar alguém a se dedicar e superar obstaculos quanto desmotivar e
criar barreiras para o aprendizado. Isso destaca a complexidade da aprendizagem e a
necessidade de abordagens educacionais que reconhecam e lidem com as diferencas e desafios
individuais dos alunos.

Em resumo, a aprendizagem da Matemética € influenciada por uma interacdo
complexa de fatores, desde métodos de ensino até atitudes pessoais. Compreender essas
experiéncias pode ajudar docentes a criarem ambientes de aprendizado que acolham a

diversidade de sujeitos e suas especificidades.

5.2.2 Subcategorias da dimenséo pessoal

Na dimensao pessoal, por meio da busca de semelhancas entre os excertos, foi possivel
constituir 4 (quatro) subcategorias: Afinidade ou falta de afinidade com determinado contetido
ou saber; O outro mais experiente e a afinidade ou falta de afinidade com a Matematica;
Sentimentos sobre o0 aprendizado da Matematica; e Autoafirmacé@o quanto a aprendizagem

da Matematica. No Quadro 13 séo apresentadas as subcategorias pessoais.

Quadro 13 - Descritores das subcategorias emergentes da dimensao pessoal
Subcategoria Descricdo da subcategoria
Constituida por trechos que destacam a presenca ou auséncia de
Afinidade ou falta de afinidade | afinidade com a Matematica em comparacdo a outros saberes, a
com determinado conteGdo ou | oscilagdo entre uma inclinagdo positiva e a falta de afinidade com a
saber Matematica e vice-versa, e demonstra que o apreco pela Matematica
ndo necessariamente se estende a todos 0s seus contelidos especificos.
Composta por excertos que destacam a relevancia do professor,
colegas de classe e familia no desenvolvimento de afinidade ou falta
de afinidade com a Matematica.
Contém trechos que realcam as emoces envolvidas no processo de
aprendizagem da Matematica, ressaltando a relagdo com o outro como
uma das origens desses sentimentos.
Compreende excertos de autoafirmacdo com relacdo ao aprendizado
ou ndo da Matematica e, além disso, trechos que justificam as
autoafirmacdes.
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Afinidade ou falta de afinidade
com o outro mais experiente

Sentimentos sobre a
aprendizagem da Matematica

Autoafirmacéo guanto a
aprendizagem da Matematica

Na primeira subcategoria da dimensdo pessoal, as participantes apontam quais

conteudos ou saberes desenvolveram afinidade ou falta dela no decorrer de suas formagdes.
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P1[1] Eu sempre gostei da Matemética.

P2[180] [...] por isso eu ndo gostava.

P2[181] Nao gosta de forma nenhuma de Matematica.

P2[178] Mas eu amo Matematica (sorrisao).

P2[257] Ah, eu respiro Matemaética (risos).

P2[258] Eu gosto [...].

P2[270] Eu gosto da Matematica.

P3[295] Bem, que eu me lembro, eu gostava bem mais da Matematica [...].
P3[298] Gostava mais.

P4[585] N&o vou mentir, porque eu sou muito sincera. Pedagogia e
administracdo. Administracdo era Matematica (Balangou a cabeca em
negativa).

P6[700] [...] sempre gostei muito da Matematica [...].

P6[717] Mas eu gostava muito da Matematica.

P7[1034] Mas, no final, eu ja gostei da Matematica do quarto ano.
P8[1036] [...] eu nunca gostei de Matematica.

P8[1037] Entdo, assim, de todas as disciplinas, eu acho que era a que eu
menos gostava [...].

P8[1044] Eu acho que a minha relagéo so foi piorando [...].

P8[1051] Ent&o eu nunca gostei.

P8[1059] [...] porque hoje, a minha relacdo com a Matematica mudou e
isso é muito gratificante.

P8[1061] [...] hoje eu estou comecando a gostar das ciéncias, sabe?
P8[1062] Da ciéncia da Matematica [...].

P8[1119] Nossa, meu Deus! Me realizei com a Matematica esse ano.
P8[1123] Menina, me realizei com a Matematica.

P8[1126] Olha que legal que é a Matematica!

Os relatos das participantes destacam a variabilidade de afinidade com a Matematica
ao longo de suas jornadas educacionais e profissionais.

Tanto P1 quanto P6 afirmaram ter mantido uma afinidade constante com a Matematica
ao longo de sua Educacdo Basica. P3, por sua vez, acrescentou que, durante sua trajetoria
educacional, tinha preferéncia pela Matematica em relacdo a Lingua Portuguesa. P4, ao
contrario de P3, tinha uma maior afinidade com a Lingua Portuguesa, o que influenciou sua
deciséo de escolher o curso de Pedagogia em vez do curso de Administracdo de Empresas.
Essa preferéncia demonstra como a afinidade ou falta de afinidade pode ser um fator
significativo nas escolhas académicas e profissionais.

P2, por outro lado, inicialmente ndo gostava da Matematica durante o Ensino
Fundamental, mas sua relagdo com a disciplina mudou no Ensino Médio, passando a gostar
dela. 1sso evidencia que a afinidade ou falta de afinidade pela Matematica pode ser alterada
ao longo do tempo.

Por outro lado, inicialmente, P7 ndo tinha afinidade com a Matematica, mas essa
relacdo mudou apds ensinar Matematica no quarto ano dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental. Da mesma forma, a prética de ensino também influenciou a participante P8,
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levando-a da falta de afinidade para a afinidade com o conhecimento matematico. Esses casos
demonstram como a experiéncia de ensino e a pratica profissional podem desempenhar papel
fundamental na mudanca de relacdo com a Matematica.

Esses relatos ressaltam a natureza dinamica da relacdo de cada individuo com a
Matematica e como essa afinidade pode ser influenciada por diferentes fatores ao longo do
tempo. Mostram, também, que a afinidade com a Matemaética néo é fixa, e pode ser moldada

pela experiéncia e pelo contexto.

P1[60] Oh, por exemplo, aquele jogo de sinal, é o fim do mundo, aquilo.
P1[128] Nao gosto do contetido do primeiro ano [...].

P1[129] [...] eu néo gosto daquele negocio de fungéo.

P7[1005] Aquilo Ia, para mim, misericordia, meu Deus do céu!

P7[1020] Um dia eu cheguei na sala de uma professora, e ela é maravilhosa
em I_\/Iatemética: ela estava ensinando porcentagem dentro das fragdes. Eu
fall/?ils-ericérdia! De onde saiu isso?

Num 5° ano. N&o, ndo dou conta nao.

Entretanto, € crucial ressaltar que a afinidade com a Matematica ndo necessariamente
implica afinidade com todos os conceitos e contetdos que ela contempla. Isso é exemplificado
pelo caso de P1, que indicou sua falta de afinidade com o conceito de fungdo, possivelmente
relacionada com sua falta de afinidade anterior com o conceito de equacdes. 1sso destaca a
complexidade da Matematica, composta por uma ampla gama de tépicos, e como a afinidade
pode variar de acordo com os conceitos especificos.

Outro exemplo é a participante P7 que, apesar de ter desenvolvido afinidade com a
Matemaética no 4° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, manteve sua falta de
afinidade com a Matematica ensinada no 5° ano da mesma etapa do Ensino Fundamental. 1sso
ilustra como a afinidade com a Matematica pode variar de um periodo para outro, ainda dentro
da mesma disciplina, devido a diferengas nos contetidos e na abordagem pedagogica.

Nessa primeira subcategoria, foi possivel observar que as relagdes com a Matematica
vao se mantendo ou se modificando, de um ponto de vista pessoal. As afinidades podem ser
transformadas em falta de afinidade e, conforme os momentos de formacdo, a falta de
afinidade transforma-se em afinidade. Podemos perceber que a formagdo em servigo teve
reflexo na transicdo de falta de afinidade para a afinidade com a Matematica, por exemplo,
com as participantes P7 e P8.

Na primeira subcategoria, fica claro que as rela¢des individuais com a Matematica
podem ser dindmicas e moldadas por diferentes fatores. As afinidades podem ser mantidas ou

modificadas ao longo do tempo, e a falta de afinidade pode ser transformada em afinidade,
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dependendo dos momentos da formacéo e da experiéncia de vida. Além disso, a formacgdo em
servigo desempenha papel fundamental na transicéo de falta de afinidade para afinidade com
a Matematica, como exemplificado pelas experiéncias das participantes P7 e P8.

Na segunda categoria da dimensdo pessoal, 0 outro mais experiente, na figura do
docente que ensinou Matematica, foi apontado como um dos fatores que contribuiram para o
desenvolvimento de afinidade ou falta de afinidade com a Matematica por parte das
participantes.

P2[187] Entdo com ela, [no] Ensino Médio, fazendo Magistério, eu
aprendi a gostar da Matematica.

P2[287] Poxa, eu estaria odiando a Matematica até hoje.

P2[288] N&o ia querer ouvir e nem falar em Matematica.

P2[285] Depois esse professor aposentou, ai comegou uma outra
professora, comegou a trabalhar com a gente, e essa professora fez com que
eu gostasse da Matematica.

P4[501] Ela nédo gostava mesmo de mim néo, sabe?

P4[449] Eu gostava muito das aulas da professora Caléndula também.
P4[453] [...] que eu pegava, era a Caléndula.

P4[454 Eu adorava as aulas dela.

P4[510] [...] ele ndo gostava de Lingua Portuguesa.

P4[514] Agora, quando era Matematica, ele [o professor] adorava [...].
P6 [771] Tem essa do Ensino Médio, ela realmente fez eu gostar mais da
Matemética.

P6[789] Entao, assim, por isso que eu gosto, eu gosto desse professor que
interage, sabe?

P6[791] Ent&o foi, pra mim, muito bom, essas aulas com ela.

P7[919] Enquanto as outras foram maravilhosas, ela me marcou de forma
negativa.

P8[1065] E eu penso que, pra mim, isso ndo foi passado, por isso que eu
ndo gostava [...].

O relato das participantes sobre suas experiéncias com a Matematica e seus professores
destaca a importancia do papel do docente na formacéo da afinidade ou falta de afinidade dos
alunos com uma disciplina. Varias observaces podem ser feitas com base nessas historias.

Tanto P2 quanto P4 tiveram suas atitudes em relacdo a Matematica moldadas pelos
professores. P2 comecou a gostar da Matematica no Ensino Médio, gragas a uma professora,
enquanto P4 teve uma experiéncia negativa no Ensino Fundamental devido ao
desentendimento com sua professora da época. Ja P6 destacou que a forma dinamica da sua
professora do Ensino Médio ensinar Matematica foi 0 motivo para que ela intensificasse sua
afinidade com a Matematica.

A histéria de P4 também mostra como a afinidade do professor com a disciplina pode
afetar o ensino. O professor que gostava de Matematica ofereceu aulas mais elaboradas, e por

ndo gostar de Lingua Portuguesa, desenvolvia aulas menos elaboradas nessa matéria.
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P8 salienta que a falta de destacar a utilidade dos contelddos ensinados pelas
professoras contribuiu para sua falta de afinidade com a Matematica. 1sso realca a importancia
de os professores demonstrarem a relevancia pratica da disciplina.

Essas histdrias demonstram como a abordagem dos professores, sua afinidade com a
disciplina e a qualidade de interagdo com os alunos podem influenciar profundamente a
relacdo dos estudantes com a Matematica e, por extensdo, com outras disciplinas.

A terceira subcategoria da dimensdo pessoal evidenciou 0s sentimentos sobre a

aprendizagem da Matematica no decorrer da formacao docente.

P2[196] Ai sofri em casa para fazer as atividades, todas as atividades, as
tarefinhas [...].

P2[205] Os pais, ndo sabendo, a gente sofria.

P2[208] Entao foi sofrido.

P2[279] Ent&o, o inicio do Magistério foi bastante sofrido para mim.
P2[281] Ai foi frustrante para mim [...].

P5[623] E, as minhas lembrancas, assim, com sala de aula, sdo bem tristes
[...]

P5[633] Era bem triste, eu falo.

P6[715] [...] e me tremia quando o professor ia "tomar a tabuada".

P6 [797] E aquilo me deixava muito aflita, eu tremia [...].

P6[808] [...] entdo, o que me marcou, que eu lembro da Matemética, € a
tabuada [...].

P6[704] Até eu aprender, eu me irritava, porque eu realmente queria
aprender.

P6[705] Entéo, as vezes, se demorasse, se fosse um contetdo, assim, muito
dificil para mim, eu me irritava muito.

P6[725] Era um desafio muito grande, para mim.

P6[731] [...] eu ia até o fim, eu me irritava, me estressava, mas eu nao
desistia.

P6[733] Mas as vezes, eu sinto que eu poderia ter me esforcado mais.
P6[755] Entdo, dai eu j& sofri menos, porque dai eu consegui olhar mais
paraelal...].

P6[757] [...] e eu ja sofri menos com a Matematica.

P7[969] [...] a gente tinha medo do professor.

P7[970] Muito medo.

P7[971] A gente tinha muito medo do professor. Entdo era aquilo e aquilo
mesmo, ele passava la e vocé se virava para aprender [...].

P7[972] [...] porque a gente tinha medo de perguntar, e isso atrapalha a
gente e muito, muito, muito, muito, muito.

P8[1035] Olha, eu ndo tenho muitas recordacdes, mas das poucas que eu
tenho, ndo séo recordacdes boas [...].

P8[1048] Foi uma relagdo bem conturbada, assim, enquanto aluno dos
Anos Iniciais e depois no Fundamental e Médio.

P8[1056] [...] chegou na Matematica, Senhor! J4& me dava trés tipos de
medo.
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Essas experiéncias compartilhadas pelas participantes P2, P5, P6, P7 e P8 destacam a
diversidade de sentimentos e desafios que elas enfrentaram em relacdo a Matematica ao longo
de suas jornadas educacionais.

P2, no decorrer do Ensino Fundamental, enfrentou dificuldades em aprender
Matematica. Essas dificuldades resultaram em frustragcdo e desafios no inicio do curso de
Formacdo Docente. A frustracdo foi ocasionada pelo desempenho que P2 teve em uma
primeira avaliacdo que o professor de Matematica utilizou para verificar quais contetdos
foram apropriados pelos estudantes durante o Ensino Fundamental. Conforme a participante,
0 professor a humilhou por n&o ter tido bom desempenho na avaliagéo.

P5 lembrou-se com tristeza ndo sé das aulas de Matematica, mas de todas as outras
disciplinas durante a Educacéo Basica. De acordo com ela, os docentes e os estudantes das
escolas que frequentou discriminaram-na por causa da sua origem e a cor da sua pele.

P6 relatou ter passado por uma variedade de emogdes em relagdo a Matematica, desde
medo até frustracdo. No entanto, ela também se sentiu desafiada a continuar estudando e
superando suas dificuldades.

Tanto P7 como P8 compartilham experiéncias de medo em relacdo a Matematica, mas
de maneiras diferentes. P7 tinha medo dos professores de Matematica e ndo se sentia a vontade
para questionar suas duvidas. P8 tinha medo dos contetidos em si. Esses medos podem ser
obstaculos no processo de aprendizado, pois sdo capazes inibir a busca de ajuda para
esclarecimento de davidas.

Essas experiéncias destacam a importancia de um ensino de Matematica que seja
acessivel, que incentive os alunos a questionarem os docentes ou outras pessoas sobre suas
duvidas. Além disso, enfatizam a necessidade de abordagens pedagogicas que ajudem 0s
alunos a superarem seus medos e a construir uma relacdo mais positiva com a Matematica.
Na quarta subcategoria da dimenséo pessoal, a participante P4 revelou a autoafirmacao que

tinha de si quanto a aprendizagem da Matematica.

P4[409] Mas como eu sempre fui uma pessoa assim, eu digo que eu ndo era
inteligente [...].

P4[410] [...] mas era esforcada.

P4[423] Eu ndo era, assim, expert em Matematica, n&o.

P4[536][...] entédo eu pensava assim: Por que eu sou tdo burra? Por que eu
ndo sei Matematica?

P4 via-se como estudante esforcada, mas ndo necessariamente como alguém

inteligente em Matematica. A presenca de estudantes que, conforme a participante, eram
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experts em Matematica durante o Ensino Médio, afetou a autoimagem de P4. Contudo, P4
reconheceu gque sua autoimagem esté relacionada com sua dificuldade de memorizar formulas.

Ja a participante P1 considerava-se boa aluna e boa filha, pois ndo era necessario que
sua a mée pedisse a ela para fazer as atividades propostas pelo docente, para realizar em casa
e, além disso, era bem-avaliada, ndo somente na disciplina de Matematica, como em todas as

outras.

P1[7] [...] eu sempre fui muito boa aluna.

As experiéncias compartilhadas pelas participantes nas subcategorias da dimenséo
pessoal revelam uma variedade de sentimentos, desafios e mudancas na relagdo com a
Matematica ao longo de suas jornadas educacionais. Esses relatos enfatizam a complexidade
das relagdes individuais com a Matematica, e como fatores como o0 ensino, o contexto e as
atitudes dos professores podem refletir profundamente nessa relagéo.

E evidente que a relagdo com a Matematica ndo é estéatica, e a afinidade pode se
desenvolver ou diminuir ao longo do tempo. Algumas participantes, inicialmente, ndo
gostavam da disciplina, mas por causa de docentes ou experiéncias positivas, passaram a
aprecia-la. Essas historias mostram a importancia do papel do docente na formacdo da
afinidade dos estudantes com a Matematica.

Por fim, a diversidade de sentimentos e experiéncias compartilhadas pelas
participantes sublinha a necessidade de abordar as relacfes dos alunos com a Matematica de
forma sensivel e individualizada, reconhecendo que cada estudante é Unico e pode se

beneficiar de abordagens de ensino e suporte personalizados.

5.2.3 Subcategorias da dimenséo social

Com a dimenséo social foi possivel constituir 6 (seis) subcategorias: Compreensdes
sobre o que é Matematica; Desempenho em Matematica; Juizos sobre as aulas de
Matematica; A importancia de aprender Matematica; Juizos sobre os professores que
ensinaram Matematica; e A Matematica e outros saberes. A seguir, as subcategorias sao
apresentadas juntamente com excertos pertencentes a elas.

O Quadro 14 trata de apresentar as subcategorias emergentes da categoria dimensédo

social.

Quadro 14 - Descritores das subcategorias emergentes da dimensao social
| Subcategoria | Descricdo da subcategoria |
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Compreensdes sobre o que é a
Matematica

Formada de excertos que evidenciam percepgBes atribuidas a
Matematica em termos de sua importancia, natureza e no contexto
educacional.

Desempenho em Matematica

Apresenta excertos que tratam do desempenho na disciplina de
Matematica durante a Educacao Basica, e percepgdes sobre o que € um
bom ou mau desempenho em Matematica.

Juizos sobre as aulas de
Matematica no decorrer da
formacdo

Composta por excertos que descrevem as caracteristicas das aulas de
Matemaética na Educagdo Bésica, incluindo a organizacdo da sala de
aula.

A importancia de aprender
Matematica

Constituida de excertos que apontam a presenca da Matematica em
diversas atividades diarias e em cursos superiores, a relevancia de
aprender Matemaética para desenvolvimento das fungfes cerebrais e,
além disso, a necessidade de abordar a importancia da Matematica
como forma de mobilizar os estudantes a aprendé-la.

Juizos sobre os professores que
ensinaram Matematica

Apresenta excertos que abordam a relacdo entre o estudante e o
docente, explorando as caracteristicas de ambos que, de alguma
maneira, contribuiram para o desenvolvimento de afinidade ou falta
dela com a Matematica, bem como a facilidade ou dificuldade em
aprender a disciplina.

A Matematica e outros saberes

Constituida por excertos que evidenciam a relagao entre o aprendizado
da Matematica e 0 aprendizado de outros saberes, e vice e versa.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

A primeira subcategoria da dimensdo social tratou de expor o que as participantes

compreendiam por Matematica.

P1[169] Matemética é tudo [...].

P1[170] [...] é a base de tudo.

P3[360] Matematica é tudo.

P3[368] Eu acho que Matematica, ela é muito ampla.

P4[600] Matematica € o que esta inserido em todas as atividades do nosso
dia a dia, do nosso cotidiano.

A partir dos excertos das entrevistas de P1 e P2, é possivel observar que elas percebem

a Matematica como uma disciplina que serve como estrutura para 0 mundo. P4 contribuiu

com uma visdo mais especifica, destacando que a Matematica esta intrinsecamente ligada as

atividades diarias das pessoas. De modo geral, as participantes identificam a Matematica como

elemento fundamental, que permeia todos 0s aspectos do mundo.

P4[601] A Matematica € um conteudo [...].

P5[671] Ah! Matematica, para mim, é aprender a multiplicar.
P5[672] Aprender a multiplicar os valores, aprender a ver resultados.
P4[602] [...] é uma aula [...].

P4[603] [...] uma disciplina [...].

A Matemética também foi apontada como um contetdo ou como uma operacao a ser

aprendida. De acordo com P4, ela é uma aula, uma disciplina.

P7[941] A Matematica também ¢é leitura.
P7[942] Além dos nimeros, ela é uma leitura.
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P7 afirmou que, na Matematica, ndo ha somente nimeros, mas que aquela também é
uma leitura. A participante afirmou isso porque, conforme ela, para aprender Matemaética, é

necessario saber interpretar textos.

P2[274] E a Matematica, é... 2+2 sdo quatro, ndo tem desvios, como outras
disciplinas.

P2[275] A Historia, a Historia, hoje é uma histdria... amanha:

- Ah! Mas aconteceu isso aqui, e ndo foi bem desse jeito.

P2[276] Agora, a Matematica, néo.

P2[277] Matemética é aquilo, € aquilo.

P2[278] Préatico mesmo.

P3[315] [...] a Matematica, ela é exata [...].

P3[316] [...] mas mesmo assim, ela tem processos diferentes para vocé
chegar num resultado.

P3[317] Tem que ser aquele resultado, ndo pode ser uma virgula a mais,
nem um ndmero a mais, nem nada.

P5[673] Eu falo que na Matematica é exato, ndo tem meio termo. E 80 é 80,
nédo da para ser 85 (risos).

P5[674] Entdo, eu acho assim, a Matematica, para mim, € isso: é ver o
resultado concretizado ali. Nao tem como mudar.

P2, P3 e P5 compartilharam perspectivas semelhantes quanto a nocdo de que a
Matematica é exata. P2 estabeleceu uma comparacdo entre a Matematica e a Historia,
indicando que a Matematica é vista como uma disciplina estatica e imutavel, em contraste
com a Historia que, conforme ela, estd em constante evolucdo. Além disso, P5, por meio de

um exemplo numérico, ressaltou que a Matematica permite apenas um resultado definitivo.

P6[709] A gente ndo tinha muito... porque a Matematica € muito abstrata.
P6[851] [...] porque, igual eu falei, a Matematica ela, é muito abstrata [...].

P6 acrescentou que a Matematica € abstrata. A participante acrescentou essa

compreensdo porque se lembrou das aulas de Matemaética no decorrer da Educagdo Basica.

P3[307] O professor explica, ele faz no quadro um processo.
P3[310] Porque a Matematica é um processo que VOcé tem que seguir.
P8[1160] [...] porque eu acho que a Mateméatica é uma sequéncia.

P3 compreende que a Matematica é um processo. Isso procede, como a participante
P4, das aulas de Matematica no decorrer da Educacao Basica. A participante, para resolver as
atividades propostas pelo docente, realizava o0 mesmo algoritmo que ele.

Por outro lado, a participante P8 baseia sua compreensao da Matematica como uma

sequéncia, na ideia de que o conhecimento matematico € como uma rede de conceitos e
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contetidos interdependentes, nos quais cada elemento é fundamental para a construcdo do
todo.

Na segunda subcategoria da dimensao social, as participantes apontaram que, ao longo
de suas formacdes, elas mantiveram relacdes com a Matematica que envolviam avaliacoes,
tanto por parte dos professores quanto por parte delas mesmas. 1sso se refletiu nas discussdes
em que compartilharam seus desempenhos em Matematica ao longo de suas trajetdrias

educacionais.

P1[6] Entdo, no primario eu ia bem [...].

P2[192] [...] tirava nota baixa [...].

P2[197] [...] para conseguir, pelo menos, a média.

P3[334] Minhas notas, em Matematica, sempre foram boas.

P4[557] Nos anos iniciais eram boas, 85, 90.

P5[643] No maximo 7. Eram, assim, para passar mesmo. Nao mais do que
iSS0.

P6[811] Olha, a nota menor que eu lembro na Matematica foi com o Cravo
[...]

P7[962] As minhas notas era[m] 70, 75, 80.

P8[1049] Eram vermelhas, chegavam ali perto da média.

P8[1050] Eu tinha que ter aquele empurrdozinho do conselho de classe.

Nas passagens apresentadas, as participantes descrevem o desempenho delas na
disciplina de Matematica durante os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Entre todas as
participantes, somente P8 afirmou que suas notas eram abaixo da média. As outras

participantes alcangaram notas proximas a média daquela época, como as participantes P2 e

P5, ou obtiveram notas que consideraram boas, a exemplo das participantes P1, P3 e P4.

P1[12] eu s6 tirava nota no dltimo bimestre, porque eu tinha muito medo
dela[...]

P2[226] Era a média 6. So ali, na Média.

P4[562] No sexto e sétimo ano eu conseguia tirar 80, 70, 80 e poucos.
P4[564] Para eu tirar um 60, minha filha do céu! Era uma dificuldade.
P5[644] Também, ai eu continuava na média. Nunca foi notona, ndo. 90,
nunca.

P7[991] Eu ndo lembro, mas eu sé sei que era para passar.

P8[1050] Eu tinha que ter aquele empurrdozinho do conselho de classe.

Durante os Anos Finais do Ensino Fundamental, houve varia¢cdes no desempenho em
Matematica entre algumas das participantes. As participantes P2 e P5 mantiveram suas notas
proximas a média. Por outro lado, P4 experimentou um declinio em suas notas nessa
disciplina, ocorrendo principalmente durante o sétimo e oitavo anos. Ela mencionou que suas
notas eram vermelhas nos dois primeiros bimestres do ano e que teve que recupera-las nos

dois dltimos bimestres. Assim como P4, P1 também experimentou uma queda em suas notas
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durante os Anos Finais do Ensino Fundamental, atribuindo esse declinio ao medo que sentia
da professora.

Ja P7 e P8 mantiveram um desempenho semelhante ao que tiveram nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. No entanto, P8 acrescentou que, em toda a Educacdo Baésica, ela

progrediu de série por meio do conselho de classe.

P2[199] No Ensino Médio eu consegui 99, 98, 100, foi com a Girassol.
P2[228] Espetacular.

P4[566] No ensino médio as notas eram razoaveis. 80, 85, 90 e eu cheguei
a tirar até 100.

P4[567] O ensino médio foi bem tranquilo.

P4[590] [...] minhas notas eram todas boas.

P5[645] Nao, no Ensino Médio as minhas notas foram vermelhas.

P5[646] Eu lembro que nos primeiros bimestres foram vermelhas, eu tive
gue correr muito atras para conseguir passar.

Ao longo do Ensino Médio, houve mudancas significativas no desempenho dos
participantes em Matematica. P2, que ndo se saiu bem na disciplina durante o Ensino
Fundamental, registrou melhoria nas notas. Mais uma vez, P4 experimentou alteracdo no seu
desempenho em Matematica, chegando a atingir a média maxima. Enquanto isso, a
participante P5, que costumava manter médias durante o Ensino Fundamental, precisou
intensificar seus esforcos nos dois Gltimos bimestres das séries do Ensino Médio para

recuperar as notas dos dois primeiros bimestres.

P8[1053] [...] e peguei DP.
P8[1098] E quando foi... olha, eu peguei DP duas vezes naquela UNESPAR
[.].

A participante P8 continuou com notas abaixo da média durante o Ensino Médio, e
essa dificuldade se refletiu na disciplina de Estatistica ofertada no curso de licenciatura em
Geografia. Ela enfrentou duas reprovagdes na disciplina e s6 conseguiu conclui-la apés a
chegada de uma nova professora, que lhe ensinou.

Além de observar que algumas das participantes experimentaram variagdes no
desempenho ao adquirir conhecimentos matematicos ao longo de suas formagdes, também
notamos que o conceito de bom e mau desempenho assume significados distintos para as
participantes.

Por exemplo, P7 estudou em uma época em que a média bimestral era 50, mas ela
acredita que notas entre 70 e 80 ndo representam um bom desempenho em sua opinido. Da
mesma forma, a participante P6 considera insatisfatdrias notas abaixo de 90. Em contraste, P4

avalia suas notas, que atingiram 85 pontos, como boas.
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Na terceiram subcategoria da dimensdo social, as participantes expressaram juizos

sobre as aulas de Matemaética no decorrer de suas formagdes.

P1[33] Tradicional, s6 o livro.

P1[37] Isso é um tradicional que vocé tem que decorar ao pé da letra [...].
P1[50] Era mais o professor, mesmo, que ensinava, sabe. No quadro, 14, no
lugar dele, e os alunos nas suas carteiras.

P1[58] E tinha que ficar decorando aquelas regras.

P2[209] O aluno tinha que ficar quietinho, sentava-se um atras do outro em
siléncio, prestava atencao, fazia o que conseguia.

P2[218] Mas os alunos que falavam alguma coisa, que tentava conversar
na sala ia pro cantinho, virado de costas pros colegas. Entdo, eram bem
constrangedores.

P4[424] Quando eu fui alfabetizada, eu fui alfabetizada com régua.
P6[718] Nao tenho, assim, nenhum trauma, embora tenha sido muito
tradicional.

P6 [723] [...] entdo néo tinha muito, essa contextualizacéo.

P7[964] Era aquele ensino tradicional, mesmo, que a gente n&do tinha nem
liberdade, tinha medo de perguntar para o professor.

P8[1078] Era tudo muito macante.

Os relatos de P1, P2, P4, P6 e P7 revelaram a estrutura das aulas de Matematica durante
seus estudos no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, enfatizando a natureza tradicional
dessas aulas. Ao analisar os trechos, fica evidente que as aulas mencionadas pelas
participantes tinham o professor como figura central no processo de ensino e aprendizado. Os
professores posicionavam-se a frente do quadro, fazendo uso de giz e livro didatico durante
as aulas. Quanto aos estudantes, eles sentavam-se em fileiras e mantinham siléncio. P1, P2,
P6 e P7 mencionaram o receio que tinham de questionar o docente sobre alguma duvida. Além
disso, a participante P4 observou que, na época em que estudava, os alunos eram sujeitos a
castigos fisicos. P8 acrescentou que as aulas que frequentou durante a Educacao Béasica eram

magantes.

P7[974] Mas sabe, quando a gente saia de casa, 0 pai e a mae diziam:
- Respeita o professor!
E esse “respeita o professor” significava para a gente uma pergunta, ndo

é?

P7 mencionou que seus pais enfatizavam a importancia de mostrar respeito aos
professores. A interpretacdo que ela tinha desses conselhos era que ndo deveria questionar 0s
professores, ou seja, as duvidas ndo eram esclarecidas pelo docente em sala de aula. Isso
evidencia que a cultura da época teve impacto significativo na aprendizagem da participante.

As participantes compartilharam as lacunas nas aulas de Matematica durante o periodo

da Educacdo Baésica.
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P1[34] Nao tinha nada de diferente.

P2[212] Néo tinha atividades igual a gente faz hoje, diferenciada, com
experiéncias, bem diferente.

P2[247] Trabalhava mesmo era as quatro operag6es, com probleminhas.
P2[327] A gente ndo trabalhava muito em questbes concretas.

P2[284] Era bem fraco, o estudo.

P3[330] Agora, concreto, trazer para o dia a dia eu ndo lembro muito, néo.
P5[626] Olha, eu lembro mais assim, daquelas continhas soltas, ndo tinha
muito igual, assim, probleminhas da nossa realidade.

P5[629] Nao tinha muita coisa pratica, ltdica, ndo tinha.

P6[721] [...] com mais relacéo do dia a dia,

P6[722] [...] o porqué eu estou aprendendo isso, onde eu vou utilizar. [...]
P7[883] Néo tinha essa realidade de explicar onde usava, 0 porqué.
P8[1077] Olha, eu ndo lembro, assim, eu ndo lembro de nada muito
dinamico, assim.

P8[1082] Acho que néo tinha nem um Datashow, nem nada assim.

P1 afirmou que ndo havia nada que se destacasse do método tradicional. As
participantes P2, P3, P5, P6 e P7 mencionaram a caréncia de aulas de Matematica
contextualizadas, que demonstrassem a aplicacdo da Matematica em suas vidas cotidianas. P5
apontou gue as aulas de Matematica limitavam-se a calculos isolados e careciam de atividades

ludicas como recurso no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, P8 destacou a

auséncia de dinamismo nas aulas de Matematica.

P4[518] Nao foi nada tradicionalzdo, e com a Caléndula também néo.
Entdo ai ja foi mudando, ja. Entendeu?
P4[455] Eram aulas, assim, bem criativas.

A Unica participante que mencionou ter tido experiéncias ndo tradicionais em suas
aulas de Matematica durante o Ensino Médio foi P4. Segundo ela, as aulas de Matematica
nessa fase eram distintas, com énfase na memorizag&o de formulas para as avaliagdes. Porém,
a professora recorria a truques e parddias para auxiliar os estudantes na memorizacdo das
formulas.

A quarta subcategoria da dimensdo social demonstrou que a falta de perceber a
utilidade da Matemaética no seu dia a dia foi apontada pelas participantes quando relataram a

importancia de aprender Matematica.

P1[168] Em tudo tem Matematica, tudo.

P1[172] Eu falo para as minhas criancas que se elas ndo souberem
Matematica, qualquer um vai passar elas pra tras.

P1[176] Se vocé nao souber Matematica, vocé vai no mercado, o vendedor
te passa para tras.

P2[259] [...] porque no dia a dia a gente precisa muito da Matematica.
P2[268] O dia todo, desde que levanta.
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P3[371] Eu acho que ensinar Matemética, além disso tudo, a Matematica,
eu imagino, que é onde vocé vai desenvolver o cérebro da crianca.

P3[388] Em qualquer outro curso que vocé vai precisar fazer, vocé vai
precisar da Matematica.

P5[685] Ah, porque como gue a gente vai aprender a multiplicar, a contar
o dinheiro e saber resolver os problemas do dia a dia.

P5[693] Sim, &, eu vivi na area rural. Entdo tudo, pra mim, assim, € mais
facil.

P5[694] Na cidade também tem a Matematica [...]

P6[857] Ah! Matematica, tem Matematica em tudo.

P6[859] A Matematica, acho que é a forma da gente compreender muitas
coisas.

P6[867] Vocé vai pegar, vocé precisa saber qual € o seu dnibus, vocé tem
que saber a hora, também é Matematica.

P6[869] E... entdo, meu Deus! A Matematica, acho que sem ela a gente nem
conseguiria desenvolver muitas funcdes.

P7[875] Por exemplo, a Matemética é usada em tudo.

P7[960] [...] est& usando a Matemaética ali, no dia a dia.

P8[1167] Contribuir para gque ele tenha uma vida mais facil, digamos assim.
P8[1170] Vocé vai num banco e vocé precisa saber quanto vocé tem na sua
conta.

P8[1171] Vocé precisa saber o troco que vocé vai ter no supermercado.
P8[1165] Se a gente soubesse da importancia, era uma disciplina que a
gente daria prioridade para aprender desde o inicio da vida.

A justificativa central para a importancia de aprender Matematica foi a ideia de que a
Matemaética esta intrinsecamente presente em todo o mundo. Para reforcar essa justificativa,
as participantes destacaram a necessidade de aplicar a Matematica em atividades cotidianas,
como fazer compras no mercado, lidar com transacfes bancarias, determinar qual dnibus
pegar, entre outras tarefas do dia a dia.

P3 ressaltou a relevancia da Matematica no desenvolvimento das fungdes cerebrais e
sua presenca em outros cursos superiores. Ela declarou que a Matematica € tdo indispensavel
que ndo se pode prescindir dela. Para P3, aprender Matematica é uma questdo de

sobrevivéncia.

P8[1165] Se a gente soubesse da importancia, era uma disciplina que a
gente daria prioridade para aprender desde o inicio da vida.

P8 declarou que, se tivesse compreendido a importancia de aprender Matematica
durante sua Educagdo Baésica, teria se empenhado mais para se apropriar desse saber.

Através da analise dos trechos nessa subcategoria, torna-se evidente, de acordo com
as participantes, que a importancia de aprender Matematica deve ser tratada em sala de aula
de forma a estimular e envolver os estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

A capacidade de estabelecer um ambiente no qual as participantes pudessem

identificar a aplicacdo da Matematica em suas vidas estava intrinsecamente ligada ao papel
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dos professores que as orientavam. Portanto, na quinta subcategoria da dimensao social, as
participantes expressaram juizos sobre os professores que ministraram aulas de Matematica

ao longo de suas formacgdes.

P1[18] Naquela época néo, o professor, ele unificava, ele chegava na sala
e todo mundo tinha que render, todo mundo tinha que ser igual.

P1[71] Igual essa gque eu estou te falando que ela era ruim, mas ela era boa
pro ensino, ensinar.

P1[73] Ela exigia muito.

P2[193] [...] ndo explicava...

P2[194] O professor explicava. Nao entendeu? Pronto!

P2[195] Tchau, nota baixa mesmo.

P4[416] Se ele fosse ver o calculo e o célculo estivesse errado, ele dava
croque na cabega da gente “Ta errado, sua burra”.

P4[483] Ela privilegiava aqueles filhinhos de papai, coisa e tal.

P4[484] Mas € porque eu tinha birra dela porque ela me tratava mal, com
discriminacéo.

P4[490] Hoje em dia eu sei que tudo aquilo que eu fazia na sala de aula era
uma forma de rebeldia contra o sistema que privilegiava as pessoas, ndo
tratava de forma igualitaria ali, no ensino.

P4[500] Mas ela dava nota baixa aleatdria, assim, para mim mesmo.
P4[511] Era aquele professor que entrava e saia dando Matematica [...].
P4[512] [...] portugués, bem pouco, sabe.

P4[516] Entdo ele marcou por causa disso, que ai a minha base de
Matematica foi com ele [...].

P4[563] Mas [n]o oitavo e [n]o sétimo, ela comegou a trabalhar na metade
do sétimo ano e 8°, ai as minhas notas comegaram a cair.

P6[729] Mas ele era uma pessoa muito tranquila. Entdo, as vezes, eu tinha
gue me cobrar para aprender.

P6[817] Era bem de acordo mesmo, ele sabe perceber o aluno, o aluno que
€ 100, que é 90, que é 70, que € 50.

P7[913] Porque ela ndo entendia a minha dificuldade.

P7[914] Ela n&o entendia a minha dificuldade, ela se estressava.

P7[917] Entdo essa professora me marcou de forma negativa por causa
disso, porque ela ndo sabia entender.

As participantes empregaram diversos adjetivos para descrever os professores que, de
alguma forma, tiveram impacto em suas historias durante o Ensino Fundamental, podendo ser
tanto de forma positiva como negativa, por meio de adjetivos: ruim, exigente, tranquilo,
estressada, incompreensiva, entre outros.

A participante P1 acreditava que sua professora de Matematica nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, apesar de ser rigorosa, conseguia ajudar outros estudantes a aprenderem
Matematica. P1 era uma crianca timida e qualquer forma de intimidacdo representava um

obstaculo a sua aprendizagem.
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P2 compartilhou que os professores que lecionaram Matemaética para ela no Ensino
Fundamental explicavam o conteldo apenas uma vez, e caso 0 estudante ndo conseguisse
compreender, eram atribuidas notas baixas.

O mesmo professor que costumava repreender P4 quando cometia erros em calculos
foi aquele que, de acordo com ela, também desempenhou papel fundamental na construcao de
sua base de conhecimento em Matematica. Naquela época, ndo havia uma estrutura
organizada para determinar a quantidade de aulas de Matematica ou Lingua Portuguesa a
serem ministradas. O docente ministrava mais aulas de Matematica do que de outras
disciplinas. Além disso, P4 mencionou uma professora que Ihe marcou de forma negativa,
conforme ela, devido a discriminagdo de classe. Segundo a participante, essa professora
favorecia os alunos de familias mais abastadas e era displicente com os estudantes de origem
mais humilde.

Durante os Anos Finais do Ensino Fundamental, P6 teve um professor que ela
caracterizava como calmo. Esse professor utilizava apenas uma caneta, giz, um livro e 0
quadro como materiais de ensino. A abordagem tranquila desse docente, segundo P6,
diminuiu o seu desejo de aprender mais Matematica. Além disso, ela ressaltou que o professor
avaliava os alunos exclusivamente por meio de observacdes. De acordo com P6, ele era capaz
de determinar as notas dos estudantes simplesmente observando o desempenho deles em sala
de aula.

No Ensino Fundamental, P7 mencionou que teve uma professora de Matematica que
estava frequentemente estressada. Segundo a participante, essa professora ndo entendia as
dificuldades de aprendizado que P7 enfrentava em relagdo a Matematica.

Ja no decorrer do Ensino Médio, algumas participantes mudaram de adjetivos para
referenciar seus docentes, utilizando termos como: excelente, 6tima, autoritarista, brava,
paciente, acolhedora, etc.

As participantes P2, P6 e P7 tiveram mudangas em seus juizos sobre as novas

docentes.

P2[185] [...] ai, no Ensino Médio, eu fui estudar com uma professora que
ela é excelente [...].

P2[221] Ela explicava duas vezes, trés vezes.

P2[254] [...] mas a maneira que ela explicava era uma maneira muito facil
da gente entender.

P3[322] Ela tinha um jeito especial de ensinar.

P3[355] A gente tinha muitas professoras étimas, na época.

P5[620] Eu acho, ali, pelo autoritarismo, pela questédo é de passar medo,
ndo passar confianga para o aluno, sabe?
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P5[621] Para vocé ter aquela abertura de tirar davida, porque se vocé tirar
duvida, dai vocé era chamado de burro, que ndo entendeu, que tinha que
explicar de novo. Por isso.

P5[624] Era assim, eu falo que tinha discriminag@o mesmo, sabe? Acho que
pela cor da pele, por ser pobre.

P5[631] No Ensino Médio era assim, igual eu te falei, a professora era bem
brava na época do Ensino Médio. Entéo, assim, eu hem abria a minha boca
pra tirar divida (risos).

P5[642] Da classe social, dai, assim, quando a gente foi pra escola na
regido urbana, eu notei que tinha discriminacdo porque morava no sitio.
Dai era “sitido”.

- Ah! vocé é sitido!

P6[752] Ela ja contextualizava, ela explicava de um jeito que a gente ndo
conseguia ficar sempre prestar atencao.

P6[753] Sabe aquela professora que ela fala, assim, tdo bem, tdo bem, tdo
bem [...].

P6[784] Mas ela tinha uma sequéncia didatica boa [...].

P6[790] Te questiona, te pergunta, que te faz sentir motivado.

P7[909] Porgue ela tinha muita paciéncia, muita paciéncia para me
ensinar.

P7[910] Muita, muita paciéncia.

P7[995] A acolhida da professora faz a diferenca.

P2 teve uma professora que se dedicava a explicar o conteddo quantas vezes fosse
preciso, até que a participante compreendesse. P6, por sua vez, passou de um professor
tranquilo para uma professora dindmica no Ensino Médio, o que, de acordo com ela, despertou
sua vontade de aprender Matematica. P7, que teve uma professora estressada no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio teve uma professora paciente e acolhedora. Essa professora
explicava o conteido quantas vezes fosse necessario para P7.

No entanto, a participante P5, que cursou o Ensino Médio na &rea urbana, teve que
enfrentar discriminacgdo devido a cor de sua pele, sua classe social e pelo fato de morar na area
rural, segundo ela.

A participante P8 tratou de falar dos seus docentes da Educacdo Béasica de uma forma

geral.

P8[1040] Hoje, lecionando, eu consigo fazer essa relacdo de que depende
muito de como o professor apresenta Matematica para o aluno.

P8[1057] Olha, eu acho que era por conta, que nem eu falei para vocé,
talvez despreparo do professor, sabe?

P8[1063] [...] porque eu comecei a lecionar, ai eu penso assim: - Meu Deus!
Por que ndo me explicaram desse jeito?

P8[1064] Oh, porque vocés tém que aprender Matematica!

P8[1127] Menina, acho que o que falta desses professores é empenho,
porque olha...

De acordo com a participante, a base de sua opinido € derivada de sua experiéncia

como professora. P8 destacou que seus proprios professores eram mal preparados, e ela
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observou que eles ndo conseguiram estabelecer uma conexao entre a Matematica ensinada em

sala de aula e a aplicacdo pratica no cotidiano.

P8[1101] Eu fiz com o Lirio e com 0 Manacé, e eu reprovei por 2 anos.
P8[1104] Nossa, ela era 6tima para me explicar.

P8[1100] Quando ela comecou a dar a disciplina, porque dai ela me
explicava onde que eu ia usar na Geografia, porque quando era o professor
Lirio e 0 Manac4, eu ndo conseguia entender.

No entanto, durante seu curso de graduacdo em licenciatura em Geografia, a
participante lembrou que, apds enfrentar duas reprovacdes na disciplina de Estatistica, uma
professora conseguiu demonstrar a importancia de se dedicar ao aprendizado de estatistica em
Seu curso.

Nessa subcategoria, fica evidente que as avaliacbes feitas pelas participantes em
relacdo aos seus professores refletem suas necessidades no processo de aprendizado da
Matematica. Por exemplo, P2 teve, no Ensino Médio, uma professora que estava disposta a
explicar o contetido varias vezes até que ela compreendesse; a professora de P6, no Ensino
Médio, foi descrita como agitada e dinamica, uma caracteristica que ela sentiu falta no
professor dos Anos Finais do Ensino Fundamental; e a professora de P7 no Ensino Médio
ofereceu apoio em suas dificuldades de aprendizado, algo que ndo experimentou com a
professora dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Na sexta subcategoria da dimensdo social, as participantes afirmaram que a

Matematica se relaciona com outros saberes.

P4[582] [...] porque era um complemento da outra, né?

P7[893] Ai como a Quimica também entra na Matematica [...].

P7[899] Ai, depois, entrou a professora, eu lembro que entrou a professora
de Fisica, que também entra Matematica, explicando a questao da Fisica e
tudo [...].

P2[255] O Portugués acaba influenciando na Matematica [...].

As participantes P4 e P7 compartilharam perspectivas ao destacar que Matematica,
Fisica e Quimica estdo inter-relacionadas. P4, em particular, enfatizou que o aprendizado de
Quimica e Fisica pode ser influenciado pelo dominio da Matematica. No entanto, a
participante P2 ressaltou que o aprendizado da Matematica esté intrinsecamente relacionado

ao aprendizado da Lingua Portuguesa. Essa compreensdo de P2 esta vinculada a necessidade

de habilidades de interpretacdo para resolver problemas matematicos.

P8[1052] Quando cheguei na Geografia, que eu me deparei com a tal da
Matematica, porque eu pensei assim.: “vou pro lado das humanas que nédo
vai ter Matematica ”, mas cheguei la e tinha a tal da Estatistica [...].
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A participante P8 foi surpreendida pela relacdo da Matematica com o campo da
Geografia. Inicialmente, ela havia optado por cursar a licenciatura em Geografia para evitar a
Matematica, com a qual havia tido uma relagéo dificil durante a Educacgéo Basica. No entanto,
durante seus estudos, ela se deparou com a disciplina de Estatistica, que faz uso de célculos
para a analise de dados. Isso foi uma surpresa, revelando uma conexao inesperada entre a
Matematica e a Geografia em sua formacédo académica.

Por fim, a participante P4 manifestou seu pertencimento a grupos virtuais distintos

das exatas.

P4[431] Eu estudei no Carlos Gomes, e quem fazia parte do meu grupo era
0 do Jacinto, O professor Narciso de Matematica.

P4[435] Entéo era tudo, assim, fera.

P4[537] E assim, por exemplo, eu fui estudar na sala dos sabichdes.
P4[542] [...] que é tudo professor de Matematica hoje em dia?

Pf1[543] Quer dizer, eles ja tinham aquilo na veia. Hoje em dia eu sei que
23?5[70]] [...] os que s&o os bam bam bam em Matematica hoje em dia.
P4[574] As duas sdo 6timas em Matematica [...]

A participante P4 mantém a compreenséo de que a habilidade em Matematica é uma
caracteristica inata em algumas pessoas. Todos 0s amigos mencionados por ela trabalhavam
em profissdes intimamente relacionadas a Matematica. Alguns se tornaram professores de
Matematica, Fisica ou Quimica, enquanto outros seguiram carreiras bancarias. 1sso sugere
que, na visdo de P4, pessoas com habilidades mais avancadas em Matematica sdo
consideradas superiores aos demais, inclusive a ela propria.

Independentemente de as participantes ndo expressarem diretamente que pertencem a
grupos virtuais, por meio de falas como, por exemplo, Eu sou das exatas!, elas trataram de
manifestar quais sdo os saberes que destacavam: Matematica (P1, P2, P3); Lingua Portuguesa
(P4, P5, P6 e P); Histdria (P7); e Geografia (P8).

As subcategorias discutidas revelaram a diversidade de vises sobre a disciplina e o
ensino da Matematica, bem como o reflexo significativo dos professores em suas vidas.

Pudemos observar que, desde os primeiros anos da Educacéo Baésica, as participantes
tinham uma nocéo de que a Matematica desempenhava papel fundamental em suas vidas
cotidianas. Elas acreditavam que a Matematica estava presente em todas as atividades diarias,
como fazer compras, lidar com financas e até mesmo no transporte publico. Essa percep¢do
era uma justificativa para a importancia de aprender Matematica, com a ideia de que dominar

essa disciplina era essencial para evitar ser enganado ou explorado.
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No entanto, as participantes também compartilharam suas experiéncias com
professores ao longo de sua educagdo. Muitas delas tiveram encontros com professores que
eram rigorosos, autoritarios, e que nao proporcionavam um ambiente acolhedor para tirar
duvidas ou cometer erros. Essas experiéncias negativas com professores durante os primeiros
anos de educacdo deixaram marcas e afetaram a maneira como as participantes viam a
Matemética.

Em resumo, a experiéncia com a Matematica e com os professores é multifacetada e
varia ao longo da trajetoria educacional de cada pessoa. As percepcdes iniciais da Matematica
como algo importante para a vida cotidiana podem ser afetadas positiva ou negativamente
pelas experiéncias com professores e pela forma como o conteido é apresentado em sala de
aula. A importancia de professores envolventes e pacientes, e a contextualiza¢do no ensino de
Matematica foi destacada como fator-chave para estimular o interesse e o aprendizado dos

estudantes.

5.3 RECONTANDO AS HISTORIAS DAS PARTICIPANTES

A partir das subcategorias apresentadas nas subse¢des anteriores, os nucleos de
sentidos foram utilizados de forma a evidenciar as convergéncias dialéticas entre as
subcategorias. Articular as subcategorias foi, também, uma forma de articular as dimensdes
da relacdo com o saber (dimensao epistémica, dimensdo pessoal e dimensdo social).

No processo de analise dos dados desta pesquisa, foram constituidos 3 (trés) nucleos
de sentido: nucleo da retroalimentacdo positiva, ndcleo da retroalimentacdo negativa e o
nucleo do estatuto de relacdo com a Matematica. Os dois primeiros ndcleos ja foram utilizados
por Hermann (2018); Hermann, Passos e Arruda (2019); e Ferreira, Hermann e Coqueiro
(2022). Os trés nucleos possibilitaram realizar a recontagem das historias de relagdo das
participantes com a Matematica por meio da articulacdo das trés dimensdes da relagdo com o
saber.

Os nacleos da retroalimentacdo positiva e negativa foram descritos na fundamentacao
tedrica da nocao de relagcdo com o saber e suas dimensdes, e no capitulo de Procedimentos
Metodoldgicos foi demonstrado como é realizada a recontagem das histdrias das participantes
utilizando-os. Para melhor observar os sentidos que as docentes atribuem a Matematica que
aprenderam e ensinaram, optamos por adotar 5 (cinco) quadros distintos para observarmos a

dindmica da constituicdo dos sentidos na histdria de cada docente participante desta pesquisa.
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e 1°Quadro: Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

e 2°Quadro: Anos Finais do Ensino Fundamental;

e 3°Quadro: Ensino Médio;

e 4°Quadro: Formacao inicial ocorrida em institui¢cdes de Ensino Superior; e

e 5°Quadro: Formagéo continuada e em servico.

5.3.1 Historia da participante P1

A participante P1 ensinou Matematica em todas as séries da Educacao Basica.

P1 declarou que, desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tinha facilidade e afinidade
com a Matematica. De acordo com a participante, as professoras que ensinaram Matematica
para ela, no decorrer dos Anos Iniciais, eram carinhosas e se preocupavam com sua

aprendizagem.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, a participante relatou que teve dificuldades para
aprender Matematica. Segundo P1, sua dificuldade foi ocasionada pelo medo que tinha da
professora. Ela recordou que a professora “era muito brava, ela era muito grossa” e, além
disso, brigava e xingava os estudantes. As atitudes da professora, conforme a participante,
causaram um blogueio na aprendizagem da Matematica. Devido a sua dificuldade em
aprender Matematica no decorrer dos Anos Finais do Ensino Fundamental, a participante
foi ajudada por uma prima que estudava na mesma turma. P1 apontou que teve dificuldades
para aprender Matematica a partir do momento que comecaram a tratar de variaveis,
incognitas e equacdes. As notas na disciplina de Matematica ndo eram “vermelhas”, mas
eram proximas da média, o suficiente para passar de série.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

P1 recordou-se de sua mée contando que, desde que comecou a articular as primeiras
palavras, expressava o desejo de se tornar professora. Adicionalmente, durante as
brincadeiras na infancia, ela frequentemente desempenhava o papel de professora. Dessa
forma, optou por cursar o Magistério. Nesse curso, P1 relatou que teve facilidade na
aprendizagem da Matematica. De acordo com a participante, os docentes que lhe ensinaram

Matematica eram 6timos.
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(Magistério)

O medo da Matematica desenvolvido nas séries anteriores, conforme a participante, foi um
dos motivos que a levou a cursar Ciéncias com habilitacdo em Matematica. P1 afirmou que
era teimosa e ndo admitia ndo aprender Matematica. A opgdo pelo curso superior também
foi direcionada pela quantidade de aulas de Matematica nas series da Educacdo Basica.
Conforme P1, ndo lhe faltaria trabalho. Ela ndo considerou buscar habilitacdo para lecionar
Fisica ou Quimica, pois em sua percep¢do, ao longo da Educagdo Bésica, “nunca teve
professor bom” nessas disciplinas, ao contrario do que ocorreu com a Matemaética, pois
segundo ela, ainda teve alguns bons docentes. Além de desejar ser igual a sua professora do
4° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a participante também citou o incentivo
recebido de sua mde, que ndo mediu esforgos para realizar o sonho da filha. Embora
considerasse a disciplina de Calculo Integral complexa, a participante recordou o quéo
satisfeita ficava ao alcancar o resultado correto apds longos céalculos.

(Ciéncias com habilitacdo para o ensino de Matematica)

Ja no exercicio da profissdo, P1 relatou que ndo teve vergonha de procurar suas antigas
professoras do curso de Magistério para sanar suas duavidas quanto aos conteddos
matematicos. Conforme a participante, na busca por aprender o que ndo aprendeu no
decorrer da Educacdo Basica e formagcdo inicial, a participante cursou uma pos-graduacao
em Matematica. A participante relatou que tinha dificuldades no conceito de funcdo. Além
disso, ela destacou que ndo é importante aprender o conceito de funcéo porque é um negécio
“besta, nao sei porque isso”.

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.2 Histdria da participante P2

P2 sempre residiu em um distrito localizado na area rural. Todo o Ensino Fundamental

da participante foi realizado em uma escola dessa area.

P2 ndo gostava de Matematica no decorrer dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Conforme ela, foi devido aos docentes da época explicarem o contedo somente uma vez.

A participante relatou que sofria para fazer as tarefas de casa propostas pelos docentes.
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Contudo, recebia ajuda de seu pai, que tinha facilidade com a Matematica dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. As notas de P2 eram préximas da média, o suficiente para passar
de ano. A participante também revelou que a quantidade de aulas dedicadas ao ensino da
Matematica, no decorrer dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, dependia da afinidade
do docente com a Matematica. Conforme ela, o “professor que menos gostava de
Matematica, menos trabalhava Matematica”. As notas na disciplina de Matematica, no
decorrer do Anos Finais, eram proximas da media da epoca.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

De acordo com a participante P2, a falta de afinidade com a Matematica, também as
dificuldades para aprendé-la continuaram no decorrer dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Segundo P2, as aulas eram tradicionais: estudantes quietos, sentados em filas,
prestavam atencdo no docente, que explicava o conteddo uma Unica vez, resolviam 0s
exercicios propostos pelo docente e ele corrigia esses exercicios no quadro. Além disso, 0s
estudantes que conversavam em sala eram postos sentados no canto da sala, de costas para
os demais estudantes. P2 relatou que era constrangedor ficar de castigo no canto da sala e,
por isso, nao questionava o docente sobre suas duvidas: ela s6 falava o “presente” na hora
da chamada.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

Na escola rural do distrito em que P2 residia, ndo era oferecido o Ensino Médio. Logo,

P2 se locomovia todos os dias para a area urbana da cidade para o curso de Magistério.

P2 compartilhou que sua tia, uma freira que reside na Franc¢a, costumava visitar a familia
no Brasil a cada 4 anos. A participante mencionou que sua tia persuadiu-lhe a ingressar no
curso de magistério, argumentando que era uma escolha vantajosa para uma mulher. A tia
freira justificou sua sugestdo, afirmando que P2 teria uma jornada de trabalho de apenas 4
horas diarias fora de casa, permitindo-lhe dedicar o restante do dia aos cuidados domésticos.
P2 iniciou as aulas da disciplina de Matematica com um professor.

No primeiro dia de aula, o professor distribuiu uma prova para avaliar 0 que os estudantes
haviam aprendido ao longo do Ensino Fundamental. A participante ndo obteve desempenho
satisfatorio, e ela descreveu o resultado como frustrante. P2 atribuiu seu desempenho na

prova a qualidade do ensino recebido na escola rural durante o Ensino Fundamental.
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Segundo a participante, os professores na area rural nao acreditavam na continuidade dos
estudos de seus alunos além do Ensino Fundamental e, de acordo com P2, ndo motivavam
0s estudantes a buscarem conhecimentos além desse nivel. Assim, ela classificou o ensino
recebido no Ensino Fundamental como “bem fraco”. Ao se lembrar do Ensino Médio, a
participante afirmou que, se o professor de Matematica que lhe frustrou continuasse a
ensinar Matematica para ela, “eu estaria odiando a Matematica até hoje. N&o ia querer
ouvir e nem falar em Matematica”. Logo nos primeiros meses do Ensino Médio, o
professor de Matematica aposentou-se, e uma professora recém-formada comecou a lhe
ensinar Matematica. De acordo com a participante, no decorrer das aulas, P2 sentia que a
professora ensinava somente para ela. P2 relatou que a professora ndo deixava os estudantes
pegarem no lapis antes de terminar a explicacdo do conteudo e que, se fosse necessario,
explicava mais vezes, até que todos compreendessem o conteudo. A participante afirmou
que foi por causa da professora de Matematica do Ensino Médio que ela comegou a gostar
da Matematica e ter facilidade para aprendé-la: “Aprendi! Acabei ficando com facilidade .
A notas da participante na disciplina de Matematica, no decorrer do Ensino Médio, eram
98, 99 ou 100.

(Magistério)

O sonho de P2 era cursar Psicologia. Contudo, o curso sé era oferecido em uma instituicdo
privada localizada no estado de S&o Paulo, e ocorria no formato integral. Os pais da
participante ndo tinham condi¢bes financeiras para arcar com as despesas do curso e
moradia dela. Diante dessa realidade, juntamente com algumas colegas, P2 optou por
ingressar no curso de Pedagogia a distancia. Ela e suas colegas deslocavam-se até a cidade
de Presidente Prudente — SP a cada 15 (quinze) dias para obter materiais de estudo e realizar
as avaliagdes do curso. Segundo P2, o conteudo matematico no curso de Pedagogia foi
limitado, também houve uma abordagem restrita sobre metodologias de ensino para a
disciplina. Contudo, ela afirmou que, ao final do curso, “ela tinha o conteudo” e se “e
entregar pra mim um giz e um apagador, eu vou pra sala tranquila, uma semana, mais de
uma semana sem nem outro material em mao” .

(Licenciatura em Pedagogia)

A participante P2 iniciou a sua carreira como docente logo ap6s encerrar o curso de

Magisteério.
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Logo ao encerrar o Magistério, foi solicitado que P2 ministrasse aulas na escola da area
rural em que frequentou o Ensino Fundamental. Além disso, também lecionou no curso de
Magistério que frequentou. Conforme a participante, a professora que ensinou Matematica
para ela no Ensino Médio inspirou-lhe em sua pratica de ensino. P2 também apontou que,
no decorrer do exercicio da profissdo, percebeu que, para interpretar um problema
matematico, € necessario o estudante aprender interpretacdo de textos nas aulas de Lingua
Portuguesa. Segundo P2, 0 “Portugués acaba influenciando na Matemética”. De acordo
com a participante, a Matematica € importante, necessaria no dia a dia, e procura demonstrar
isso para 0s seus estudantes. A participante afirmou que a Matemaética é necessaria no
decorrer das compras do mercado, nas operacdes realizadas no banco (sacar e depositar
dinheiro) e esta nas horas (para acordar, almocar, entre outras).

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.3 Histdria da participante P3

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, P3 afirmou que tinha facilidade e afinidade com
a Matematica. Além disso, ela declarou que tinha mais afinidade com a Matematica do que
com a Lingua Portuguesa. Nesse periodo, as aulas aconteciam com o docente explicando
no quadro o conteudo, e ndo se utilizavam materiais manipulaveis para ensinar Matematica.
Nas aulas de Matematica, conforme P3, os docentes ensinavam 0 processo para realizar 0s
calculos e as operacGes. A participante era bem avaliada, suas notas situavam-se no
intervalo de 85 a 90. P3 lembrou-se das brincadeiras com suas amigas. Elas se reuniam para
brincar de escolinha, e no decorrer das brincadeiras, caso alguma davida surgisse sobre o
contedo matematico tratado pelo docente na escola, elas eram discutidas e sanadas em
meio a brincadeira.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

P3 comecou a namorar aos 16 anos. O pai dela, que ndo gostava que as filhas
estudassem, obrigou P3 a parar os estudos na sétima série porque, conforme ele, “vocé
comegou a namorar, vocé para de estudar”. P3 casou-se aos 18 anos e sO retornou para

concluir a Educacdo Basica quando seus filhos ja eram adolescentes e por incentivo do seu
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esposo. O restante dos Anos Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio foram
concluidos no supletivo, que hoje é chamado de Educacao de Jovens e Adultos, a EJA.

Os Anos Finais do Ensino Fundamental foram marcados pela facilidade e afinidade com a
Matematica. P3 relembrou que os docentes que ensinavam Matematica s6 utilizavam o
quadro e giz para ensinar. Conforme P3, os docentes ndo utilizavam materiais manipulaveis.
Ela relatou que as aulas de Matematica eram para aprender os processos das operacdes
Matematicas. A participante era bem avaliada, suas notas situavam-se no intervalo de 85 a
90.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

No Ensino Médio, P3 relatou que comecaram a surgir célculos mais complicados na
disciplina de Matematica e teve, assim, um pouco de dificuldade para aprender Matematica
nesse periodo. Porém, ela conseguia aprender os conteudos tratados em sala de aula. A
aprendizagem da Matematica, conforme ela, acontecia a partir do momento que ela
compreendia o processo que o docente utilizava para realizar os célculos. De acordo com
P3, a Matematica é um processo. Logo, para resolver os exercicios propostos pelo docente,
ela se baseava no processo que ele realizava. “Eu sempre procurava fazer aquele processo.
Entao, eu nao tinha essa dificuldade”. P3 afirmou que a Matematica é exata, mas que
existem varios processos para chegar a um mesmo resultado. Contudo, o resultado é exato,
“ndo pode ser uma virgula a mais, nem um numero a mais, nem nada”. A participante
relatou que uma professora marcou sua vida escolar positivamente porque ensinava o
estudante com dificuldades quantas vezes fosse necessario até ele aprender. As aulas de
Matematica no Ensino Médio eram caracterizadas pelo docente ensinando no quadro os
processos para resolver determinado problema. A participante era bem avaliada, suas notas
situavam-se no intervalo de 85 a 90.

(Ensino Médio)

P3 optou por cursar a Licenciatura em Pedagogia, primeiramente porque, conforme ela, as
pessoas “tinha[m] uma visdo, assim, de eu como professora”. Ela relatou que a confundiam

com uma professora. Em segundo lugar, como ja era casada e mae, ndo teria como estudar
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em outra cidade. Contudo, ela relatou que gostava de ensinar porque ja era catequista na
época. Também afirmou que ja tinha perfil de professora porque ensinava na catequese, e
que acompanhava seus catequisandos e as suas atividades na sociedade, o que lhe levou a
ter facilidade para ensinar, para trabalhar com pessoas. P3 afirmou que desde muito jovem
via pessoas se tornando docentes e sentia o desejo de ser também, e refor¢ou que o curso
de licenciatura em Pedagogia era 0 mais acessivel para ela.

(Licenciatura em Pedagogia)

P3 relatou que tinha dificuldades para ensinar os desafios propostos nos livros didaticos,
nos quais, segundo sua percepcdo, ndo ha um processo explicito para resolver. Ela também
afirmou que teria dificuldades para ensinar contetdos que ela teve problemas para aprender
no decorrer da Educacdo Béasica, como a raiz quadrada. P3 recordou-se que, no inicio do
exercicio da profissao, ela procurou ajuda de outros colegas de trabalho para sanar duvidas

de conteudo matematico, “as vezes tinha conte(do que ndo entrava, ndo entrava (maos na

cabeca), na cabega”.

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.4 Histdria da participante P4

P4 confessou que teve dificuldades para aprender Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, principalmente na operacao de divisdo que, conforme sua percepcao, “quase
todos os alunos tém”. A dificuldade, conforme a participante, era porque ndo conseguia
compreender o processo empregado na operacdo de divisdo. Para aprender Matematica no
decorrer dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, P4 refazia todos os exercicios propostos
pelo seu professor até acertar. A participante ndo gostava de errar os calculos porque o
professor de Matematica batia na cabeca dos estudantes que erravam e dizia: “Estd errado,
sua burra”. O professor tinha afinidade com a Matematica, entdo ele dava mais aulas de
Matematica do que de Lingua Portuguesa. Conforme a participante, a base de Matematica
foi constituida com o professor que batia na cabeca dela no decorrer da quarta série dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No decorrer dos Anos Iniciais, P4 considerava suas
notas boas, situadas no intervalo de 85 a 90.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)
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Do segundo semestre da sétima série até o final da oitava serie, P4 teve muita dificuldade
para aprender Matematica. Conforme a participante, essa dificuldade era por causa da
professora que ensinava Matematica. A participante desenvolveu falta de afinidade com a
professora porque, segundo a participante, ela discriminava os estudantes oriundos de
familias pobres. Em sua percepcdo, a professora também ndo gostava dela, e atribuia notas
aleatdrias no decorrer do ano. P4 comentou que tinha de se esfor¢ar muito para recuperar
as notas do quarto bimestre e alcancar a média para passar de série. As notas dessa
participante, na sexta série e no primeiro semestre da sétima série, estavam entre 70 e 80.
Ja no decorrer do periodo em que foi aluna da professora que ndo tinha afinidade, as notas
eram proximas da média da época.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

No decorrer do Ensino Médio, P4 ndo teve tantas dificuldades para aprender
Matematica porque, conforme sua percepcao, tinha uma base e sempre refazia os exercicios
que errava. Além disso, ela também pedia ajuda para os colegas de classe que tinham
facilidade com a Matematica. P4 relatou que havia uma troca de favores: ela ajudava 0s
colegas que tinham facilidade em Matematica com a Lingua Portuguesa, e vice e versa.
Contudo, pelo fato de estudar com pessoas que tinham facilidade em Matematica, chamados
de sabichdes por P4, ela se questionava: “Por que que eu sou tdo burra? Por que eu ndo
sei Matematica?” P4 comentou que realizou algumas leituras e aprendeu que 0s homens
tém o raciocinio l6gico mais desenvolvido que o das mulheres. A participante recordou-se
de uma professora de Matematica no Ensino Médio que utilizava macetes e mdsicas para
ajudar os estudantes a decorarem as formulas necessarias para as provas. Ela lembrou-se
dessa professora porque, de seu ponto de vista, sempre teve dificuldades para decorar
féormulas. A participante comentou que suas notas na disciplina de Matematica, no decorrer
do Ensino Médio, eram razoaveis: “80, 85, 90 e eu cheguei a tirar até 100”. Além disso,
P4 relatou que tinha dificuldades no decorrer do Ensino Médio para compreender o conceito
de equacdo do primeiro grau, € o que mais lhe irritava é que um sinal tornava toda a
resolucdo incorreta. Além disso, a participante declarou que, além da Matematica, também

teve dificuldade nas disciplinas de Fisica e Quimica porque, de acordo com seu ponto de

vista, sdo disciplinas que se complementam. Contudo, em Fisica, era mais bem avaliada,
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porque ela afirmou ser péssima em decorar formulas e reforcou que “eu tenho que aprender,

eu ndo sou boa de decorar”.

(Ensino Médio)

O sonho de P4 era cursar Letras em uma faculdade publica localizada a 100 km do
municipio onde morava. Ela chegou a ser aprovada no vestibular, mas o entdo esposo nao
deixou que ela ingressasse no curso porque seria necessario se locomover todos os dias para
assistir as aulas. Na cidade em que morava eram oferecidos somente dois cursos superiores
em uma instituicdo privada: Pedagogia e Administracdo de Empresas. Logo, ela optou por
cursar Pedagogia porque, para ela, Administracdo de Empresas envolvia Matematica.
“Como o meu forte ndo era Matematica, escolhi Pedagogia”.

(Pedagogia)

Apos terminar o Ensino Médio, P4 era chamada para algumas substitui¢cdes de aulas.
Para as substituicbes da disciplina de Matematica, ela resolvia todos os exercicios que iria
propor na aula diversas vezes. De acordo com a participante, ela aprendeu “muito mais
como professora substituta de Matematica” do que quando estava no Ensino Médio. Ja
ensinando nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, caso tivesse alguma divida sobre o
conteldo, ela pedia ajuda para uma professora que tinha varios anos de experiéncia. A
participante comentou que tem que ter um cuidado redobrado quando vai ensinar expressoes
numericas, porque “como remete ld atrds, eu tenho que ficar esperta quando eu estou
ensinando expressoes numéricas”. Por fim, P4 afirmou que a Matemaética é importante e
esta presente no dia a dia. Para exemplificar, ela relatou que a Matematica esta nas compras
realizadas no mercado, na quantidade de xampu utilizada para lavar os cabelos, nas horas
do reldgio, no tempo que falta para as refei¢des, entre outras.

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.5 Histdria da participante P5

A participante P5 frequentou todo o Ensino Fundamental em uma escola do campo.

P5 comentou gque nao teve uma boa relacdo com a Matematica. Para ela, a timidez que sentia

ndo deixava que pudesse questionar as duvidas que tinha no decorrer das aulas de
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Matematica e, assim, desenvolveu dificuldades para aprendé-la. A participante apontou que
teve dificuldades para aprender a tabuada e a operacao de divisdo. “Deus me livre! Tinha
que ir no corredor tomar a tabuada”. As notas de P5 na disciplina de Matematica nao
passavam do 70, segundo ela.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

De acordo com P5, as aulas de Matematica eram mecanicas. Ela comentou que os docentes
passavam contas soltas, que ndo envolviam situagOes do cotidiano. A participante revelou
que suas notas, no decorrer dos Anos Finais do Ensino Fundamental, eram préximas da

média. Segundo ela, nunca tirou uma notona, como um 90.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

A dificuldade para aprender Matematica continuou no Ensino Médio, que foi

frequentado por P5 em uma escola da area urbana.

A participante pedia ajuda para os colegas de turma quando tinha dividas com o contetdo
ensinado pelo docente. Como forma de aprender Matematica, elas refaziam em casa todos
0s exercicios propostos pelo docente em sala. Segundo seu depoimento, no decorrer do
Ensino Médio, os docentes eram autoritarios e chamavam os estudantes que tinham davidas
ap6s somente uma explicacdo do conteido de burros. P5 relatou que a dificuldade que teve
para aprender Matematica também ocorreu porque era discriminada por docentes e
estudantes em razao da cor de sua pele e por ser pobre. A participante confessou que era
chamada de sitido e caipira pelos estudantes da escola em que cursou o Ensino Médio. Ela
apontou que teve dificuldades para aprender expressdes numeéricas e a encontrar as raizes
de func¢des do segundo grau.

(Ensino Médio)

P5 relatou que, desde crianga, tinha o sonho de se tornar professora. Contudo, a escolha por
cursar Pedagogia foi direcionada principalmente pela inser¢édo no mercado de trabalho. “Se
vocé fizer pedagogia, vocé tem servigo” .

(Pedagogia)
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De acordo com seu relato, no inicio do exercicio da profissao, tinha dificuldades para
ensinar expressdes numéricas, porcentagem e raciocinio l6gico. Para aprender os contetdos
que precisaria ensinar, ou tirar alguma davida, a participante buscava ajuda de algum colega
de profissdo ou recorria a videos da internet. A participante confessou que os docentes que
passaram por sua vida foram exemplos para ndo serem seguidos. Segundo P5, Matematica
é realizar operac0es e, além disso, é exata. Para ela, a Matematica é importante porque ajuda
as pessoas a resolverem problemas diarios, como contar dinheiro, saber o preco a ser
cobrado por cada boi, saber o lucro de um negdcio a ser realizado, a quantidade de marmitas
a serem feitas para alimentar os funcionarios, a quantidade total de arroz colhido no final

de um dia, entre outras.

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.6 Historia da participante P6

A participante admitiu que sempre nutriu uma afinidade pela Matematica. Ela compartilhou
que se sentia motivada a dominar contetidos que considerava desafiadores, como a diviséo.
Segundo P6, as aulas de Matematica seguiam um formato tradicional, destacando, por
exemplo, a énfase na memorizacdo da tabuada, na época. Ela relatou ter enfrentado
dificuldades para compreender o processo de constituicdo da tabuada, mas conseguiu

memoriza-la.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

A participante P6 teve como professor de Matematica, nos Anos Finais do Ensino

Fundamental, um parente.

Ela mencionou ter tido, durante os Anos Finais do Ensino Fundamental, um professor de
Matematica notavelmente sabio, caracterizado, conforme sua descricéo, por uma serenidade
marcante. Devido a calma demonstrada por seu professor de Matematica, P6 admitiu que
poderia ter se dedicado mais ao aprendizado da Matematica, uma vez que almejava alcancar
boas notas. A participante comentou que boas notas, para ela, estdo no intervalo de 90 a
100. De toda a Educagdo Bésica, foi nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que a
participante obteve a menor nota na disciplina de Matematica, um 82. A participante

caracterizou as aulas do professor como tradicionais. Segundo ela, o professor se valia
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apenas do livro didatico, uma caneta e o quadro para lecionar Matematica, mas todos 0s
contetdos eram ensinados em suas aulas. Contudo, lembrou-se que gostava quando o
professor estabelecia relagdes entre o contetdo que estava ensinando e o cotidiano. Algo
que P6 confessou admirar, em seu professor, era a capacidade que ele tinha para atribuir
notas aos estudantes sem realizar avaliagdes escritas. De acordo com P6, o professor sabia,
com base em suas observacgdes, quem era o estudante nota 100, 90, 70 ou 50. Ela apontou
que teve dificuldades para aprender o conteddo de Minimo Multiplo Comum porque néo
compreendia 0 motivo para estar realizando os célculos.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

Durante o Ensino Médio, P6 mencionou ter tido uma professora de Matematica com uma
excelente didatica. Segundo ela, a professora abordava os conteldos de maneira
contextualizada, o que tornava praticamente impossivel ndo prestar atencdo. Além disso, a
professora era agitada e se comunicava com 0s estudantes. Como consequéncia, ela
conseguiu aprender Matematica com mais facilidade no decorrer do Ensino Médio, e essa
professora fez “eu gostar mais de Matematica”. P6 destacou que a maioria das explicacdes
da professora eram realizadas no quadro, e que se fosse necessario, ensinava contetdos que
0s estudantes ndo se apropriaram nas séries anteriores.

(Ensino Médio)

P6 optou por cursar Pedagogia porque, conforme sua percep¢éo, 0S concursos municipais
eram frequentes, enquanto 0s concursos estaduais eram escassos. Desde quando estava
cursando licenciatura em Pedagogia, P6 relatou que se preocupava em como iria ensinar
Matemaética porque, de acordo com seu entendimento, ela é abstrata.

(Pedagogia)

A participante compartilnou que a presenga da Matematica é ubiqua, estando até mesmo
em uma simples receita de bolo. Além disso, afirmou que a Matematica constitui a base
para compreender praticamente todos os aspectos da vida. Segundo P6, a Matematica é
essencial para a sobrevivéncia, destacando sua importancia ao decidir qual dnibus pegar e
em que horario embarcar. Ela ressaltou que o conhecimento dos nimeros contribui para a

compreensdo de conceitos como rotacéo, translacao, além de fornecer nog¢des fundamentais

de tempo e espaco. A participante argumentou que, sem a Matematica, o desenvolvimento
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de numerosas fun¢es humanas seria invidvel. Concluindo, ela enfatizou que o dominio da
Matematica € tdo crucial quanto a habilidade de ler e escrever.

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.7 Historia da participante P7

P7 frequentou os Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma escola da area rural.

P7 relatou que teve dificuldades para aprender Matematica porque, conforme ela, 0s
docentes ndo ensinaram Matematica de forma contextualizada. Ela relatou que os docentes
ndo explicavam onde poderiam utilizar o conteddo que estavam ensinando. P7 afirmou que
hoje em dia é mais facil aprender Matematica porque ela é ensinada de forma
contextualizada.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

A participante parou de estudar apds concluir os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

e quase 20 anos depois decidiu fazer o supletivo.

P7 relatou que iniciou 0s Anos Finais do Ensino Fundamental com uma professora paciente,
com essa professora a participante aprendeu a calcular a raiz quadrada. Contudo, apds um
tempo, outra professora assumiu as aulas de Matematica e P7 atribuiu a isso o declinio que
teve na aprendizagem da Matematica. Conforme ela, a professora era estressada e nao
compreendia as dificuldades que P7 tinha para aprender Matematica e, desta forma, a
participante s6 obtinha notas préximas a média da época.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

P7 declarou que seu bom desempenho em Matematica durante o Ensino Médio ocorreu por
causa da professora que ministrou a disciplina. “Por causa da acolhida da professora, 1SS0
faz a diferenca. Faz a diferenca. 4 acolhida da professora faz a diferengca”. Além disso, a
participante declarou que a professora tinha paciéncia com ela e compreendia as
dificuldades que P7 tinha para aprender Matematica.

(Ensino Médio)

O sonho de P7 era cursar Psicologia. Contudo, a cidade em que residia foi aberta uma

faculdade privada que oferecia dois cursos: Pedagogia e Administracdo de Empresas. A
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participante relatou que comentava com as pessoas sobre a vontade que tinha, também, de
cursar Administracdo de Empresas. Contudo ela reconsiderou a sua opgao porque,
conforme P7, faliria a empresa no primeiro més devido a sua falta de habilidade com a
Matematica. J& no curso de Pedagogia, P7 comentou de aprendizagem na disciplina de
Estatistica, principalmente ao tratar de arredondamento de notas. Anos apds concluir a
licenciatura em Pedagogia, a afinidade que P7 tinha com Histdria colaborou para que ela
prestasse o vestibular de licenciatura em Historia pela Universidade Estadual de Maringa.
A licenciatura em Histdria era no formato a distancia e como era uma faculdade publica,
gue néo exigia o pagamento de parcelas, resolveu adiar por mais uma vez o sonho de cursar
Psicologia. No entanto, ela relatou que ja estava cursando os Ultimos semestre do curso de
Psicologia em uma faculdade privada da regiao.

(Pedagogia)

A participante P7 trabalhou 8 (oito) anos na fungéo de orientadora pedagdgica em uma

escola do municipio em que residia. Ap6s 0s 0itos anos, teve que retornar as salas de aula.

Quando P7 percebia que estava com dificuldades para entender o contetdo que deveria
ensinar, ela recorria a uma colega do trabalha que, conforme a participante, “do mesmo jeito
gue eu sou apaixonada por Historia, ela é apaixonada por Matematica”. Contudo, P7
relatou que ainda tinha dificuldade em compreender o contetdo de “porcentagem dentro
da fracao”. A participante também destacou que a relevancia da Matematica reside no fato
de estar presente em nosso cotidiano. Segundo ela, a Matematica se manifesta na
determinacdo da quantidade de remédios que uma pessoa deve tomar, nos horarios em que
deve ingerir os medicamentos, entre outros aspectos. Adicionalmente, a participante
mencionou que, quando questionada por estudantes sobre a relevancia de aprender a fazer
calculos, dado que todos os celulares possuem calculadoras, ela explica que a calculadora
ndo realizard as operacdes automaticamente, e que o0 estudante deve compreender 0s
nameros e as operacgdes para utiliza-la corretamente.

(Formacéo continuada e em servico)

5.3.8 Histdria da participante P8
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De todas as disciplinas da Educacdo Basica, Matematica era a que P8 menos tinha afinidade
e habilidade, conforme relatou. Contudo, ela revelou que ainda procurava aprender
Matematica porque tinha uma boa professora dessa disciplina.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

P8 notou que, a partir dos Anos Finais do Ensino Fundamental, a complexidade da
Matematica aumentou progressivamente. Devido a falta de orientacdo dos professores
quanto a aplicacdo préatica dos conceitos matematicos em sua vida diéria, a participante
comecgou a enfrentar desafios crescentes em sua relagdo com a disciplina. Além disso, a
forma como uma professora que ensinou Matematica para ela nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, conforme P8, contribuiu para que desenvolvesse dificuldade e falta de
afinidade com a Matematica. A participante afirmou que a professora se limitava ao uso
do quadro, livro didatico e giz. Além disso, também destacou que ndo se lembrava de
alguma aula considerada dinamica: a professora nem mesmo fazia uso do Datashow. P8
mencionou que nao contava com apoio para estudar Matematica em casa, uma vez que sua
mée e irmaos ndo saberiam ajudar, visto que ndo tinham frequentado a Educacéo Baésica.
Nesse contexto, ela dependia dos colegas de sala. No entanto, a participante observou que
a assisténcia dos colegas ndo visava a compreender o contedo, mas apenas obter as
respostas para 0s exercicios propostos pela professora.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)

Embora tenha tido uma professora de Matematica animada em algumas séries, P8 afirmou
ndo ter aprendido Matematica devido a abordagem da professora, que costumava apresentar
muitas formulas no quadro. A participante comentou que a experiéncia de aprendizado com
a professora dindmica foi prejudicada pelo fato de ndo ter adquirido conhecimentos
matematicos nos anos anteriores. Ela enfatizou que a Matematica € uma disciplina
sequencial, e declarou que a falta de aprendizado nos anos anteriores influenciou na
assimilacdo do contetdo com a professora considerada animada.

(Ensino Medio)

No decorrer de toda a Educacéo Bésica, P8 ndo conseguia obter a média na disciplina

de Matematica e, em todas as séries, foi promovida por meio do conselho de classe.

104



O sonho de P8 era cursar Jornalismo. Contudo, relatou que néo tinha condic6es financeiras
de pagar as mensalidades da faculdade e o transporte, visto que o curso s6 era oferecido em
outra cidade. Logo, resolveu prestar vestibular para Geografia porque era oferecido por uma
faculdade publica e, segundo a participante, ndo teria que aprender conteidos que
envolviam Matematica. Entretanto, segundo a participante, ela cresceu com a Matematica
sendo um monstrinho dentro de sua cabeca, e deparou-se com a disciplina de Estatistica no
curso de Geografia. Foi reprovada 2 (duas) vezes nessa disciplina. Em sua percepcdo, as
dificuldades na disciplina eram fundamentadas na omisséo dos professores que a instruiram
nos dois anos de reprovagao, em apontar a importancia de aprender a calcular, por exemplo,
a média, mediana e moda, entre outros conceitos. Entretanto, no terceiro ano em que cursou
a disciplina de Estatistica, conforme relatado pela participante, uma nova professora
assumiu as aulas e conseguiu ressaltar a relevancia de aprender Estatistica para
posteriormente ensinar Geografia, e assim, foi aprovada na disciplina. Ao concluir a
licenciatura em Pedagogia e perceber que o governo do estado ndo realizaria concurso, P8
resolveu cursar licenciatura em Pedagogia porque, segundo seu ponto de vista, eram
frequentes 0s concursos para a area na esfera municipal.

(Geografia e Pedagogia)

No exercicio da profissdo, P8 comentou que a aprendizagem da Matematica depende da
forma como o docente ensina. Apds se ver obrigada a ensinar Matematica, a participante
apontou que comecou a gostar da Matematica, porque vislumbrou outras formas de ensiné-
la, que poderiam ter contribuido para que nao desenvolvesse falta de afinidade e dificuldade
para aprender Matematica no decorrer da Educacdo Basica. Quando prestou seu
depoimento para esta pesquisa, informou que estava cursando uma Pos-graduagdo em
Matematica. Conforme o esposo, ela fugiu da Matematica a vida inteira, e agora estava
procurando aprendé-la. De acordo com a participante, atualmente, aprender Matematica
trata-se de uma necessidade, pois ela ndo deseja ensinar da mesma maneira que foi ensinada.
Sob sua perspectiva, 0 objetivo é proporcionar uma experiéncia melhor para 0s seus
estudantes. Logo, visto que também ensina Matematica, ela sente a necessidade de se

esforcar para adquirir um entendimento mais aprofundado sobre o saber matematico.
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5.4 OS SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS PROFESSORAS A MATEMATICA

Ao estabelecer uma convergéncia dialética entre as subcategorias das dimensdes da
relacdo com o saber: epistémica, pessoal e social, o sentido esté expresso nas relacfes que as

participantes estabeleceram com a Matematica que aprenderam e que ensinam.

5.4.1 O outro e a aprendizagem da Matematica

As professoras P1, P2, P4, P5, P6, P7 e P8, participantes desta pesquisa, ao relatarem
a relacdo que tiveram com a Matematica no decorrer da Educacdo Basica e/ou formagéao
inicial, em diversos momentos dos seus depoimentos apontaram dificuldade ou facilidade para
aprender Matematica, ou a afinidade ou falta dela com a Matematica.

As participantes indicaram que a relacdo com o outro foi um dos fatores determinantes
para seu apreco ou desagrado, assim como para aprender ou ndo Matematica.

As participantes P1, P7 e P8 afirmaram tiveram professoras, nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, que eram bravas. Os depoimentos das participantes revelaram o medo
que sentiam de questionar os docentes que ensinaram Matematica para elas.

O medo de questionar os docentes também pode ser percebido nas falas da participante
P5. Da mesma maneira que a participante P1, ela apontou que a timidez combinada com o
medo de questionar os docentes fizeram com que desenvolvesse dificuldades para aprender
Matematica durante algumas séries da Educacao Basica.

Dessa forma, faz sentido para as participantes que o humor do docente e as
caracteristicas particulares delas, as participantes, como serem timidas, tenham determinado
peso no processo de aprendizagem e desenvolvimento de afinidade ou falta de afinidade com
a Matematica.

O ambiente de acolhimento constituido pelo docente foi apontado, pelas participantes
P1, P2 e P7, como um dos fatores que contribuem para que o estudante se sinta apto para
aprender Matematica.

A participante P1 citou a professora carinhosa que teve nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, que foi sua inspiragdo no exercicio da profissao. P2 destacou a impressao de ser
o foco da aula da professora de Matematica no Ensino Médio. Por sua vez, P7 relatou ter
recebido apoio e acolhimento de duas professoras, uma nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental e outra no Ensino Médio. Segundo a participante, esse se apoio manifestou na
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paciéncia demonstrada pelas professoras ao ensina-la e na compreensao das dificuldades que
ela enfrentava ao aprender Matematica.

Tem sentido para as participantes P1, P2 e P7 que a afetividade entre estudante e
docente pode ser um elemento que contribui de forma positiva no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Durante os Anos Finais do Ensino Fundamental, P6 teve um professor que, em sua
opinido, era muito calmo. Esse educador empregava o quadro, giz e o livro didatico como
ferramentas para ministrar as aulas de Matematica. Segundo essa participante, a falta de
dinamismo desse professor contribuiu para as dificuldades que ela enfrentou ao aprender
Matematica nesse periodo, uma vez que relatou ndo conseguir se dedicar plenamente ao
aprendizado dos contetidos ensinados. No Ensino Médio, entretanto, P6 teve uma professora
que, de acordo com ela, fez com que aumentasse sua afinidade pela Matematica. Essa
professora envolvia os estudantes com perguntas, indicava aplicagdes dos contetdos
estudados e, conforme a experiéncia de P6, ninguém sentia vontade de cochilar em sua aula,
mesmo utilizando os mesmos recursos que o professor dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Portanto, para essa participante, faz sentido que um docente dinamico possa
mobilizar os alunos a desejarem aprender Matematica e a cultivarem afinidade com o saber
matematico.

A contextualizacdo no processo de ensino e aprendizagem da Matematica foi
mencionada como um dos fatores que, de alguma maneira, influenciou positiva ou
negativamente a relagdo das participantes com a Matematica.

P6, P7 e P8 ressaltaram que as dificuldades na aprendizagem da Matematica
decorreram da falta de explicacdo por parte de seus professores sobre a importancia de
aprender Matematica e a demonstracao de suas aplicac@es praticas no dia a dia. Parece que as
participantes tém a percepcao de que a incorporacao de situagOes vivenciadas na escola e em
outros contextos sociais ao processo de ensino e aprendizagem desse saber pode facilitar a
compreensdo da Matematica.

Conforme mencionado anteriormente, a participante P6 enfrentou desafios na
aprendizagem da Matematica durante os Anos Finais do Ensino Fundamental devido a
auséncia de analogias e conexdes entre 0s conteldos matematicos e o cotidiano dos estudantes
por parte do professor. No entanto, durante o Ensino Médio, essa participante experimentou
maior facilidade no aprendizado da Matematica gracas a professora, que estabelecia relagdes

entre os conteudos ensinados e o dia a dia da participante.
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P7 fez uma distincao entre o periodo em que frequentou a Educacgéo Basica e observou
que, atualmente, aprender Matematica é consideravelmente mais fécil, devido ao ensino
contextualizado do saber matematico.

Para P8, ndo havia sentido em aprender Matematica ao longo da Educacéo Basica, pois
nenhum dos professores destacou a importancia dessa aprendizagem. No entanto, durante o
Ensino Superior, apds enfrentar duas reprovagdes na disciplina de Estatistica, P8 encontrou
sentido no aprendizado dos calculos quando a professora elucidou a importancia de
compreender, por exemplo, como calcular a média, mediana e moda para aplicar esses

conhecimentos no ensino futuro da Geografia.

5.4.2 O que é Matematica a partir da formacéo docente

A formacéo docente, que ndo compreende somente a formacao inicial recebida, mas
também a Educacdo Bésica e formagdo continuada e em servico, pode desempenhar papel na
constituicdo de sentidos sobre o que é Matematica.

As participantes P3 e P4 demonstraram compreensdo da Matematica como um
processo para resolver um problema. Isso é evidente nos relatos em que, como parte de suas
abordagens para aprender Matematica, repetiam meticulosamente os passos realizados pelo
educador para chegar a solucdo de um problema.

Essa repeticdo meticulosa pelas participantes, dos passos realizados por seus docentes
na resolucdo de problemas, levanta questdes sobre a autonomia e a verdadeira compreensao
dos conceitos. Enquanto seguir um método pode ser uma estratégia valida para aprender, a
repeticdo mecéanica pode indicar uma abordagem superficial, ao inveés de uma compreenséo
profunda. N&o foi possivel perceber se as participantes foram capazes de aplicar esses métodos
a problemas similares de forma independente, ou se a repeticdo apenas reflete uma
memorizacdo temporaria. Além disso, o foco excessivo na imitacdo pode negligenciar a
importancia do pensamento critico e da resolucdo de problemas de maneira criativa.

No relato apresentado, as participantes P3, P5 e P7 expressaram a convicg¢do de que a
Matematica é exata. Apesar de afirmarem que existem abordagens distintas na resolucéo de
problemas, essas participantes sustentam a ideia de que, independentemente dos métodos
utilizados, o resultado de um problema matematico € singular e preciso.

O sentido da Matematica como algo exato e preciso, porque admite somente um
resultado, pode influenciar na constituicdo e simplificar a complexidade inerente a resolugédo

de problemas matematicos na pratica. A Matematica, embora baseada em principios légicos,
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muitas vezes envolve nuances e contextos que podem influenciar a interpretagéo e a solugéo
de um problema. A énfase excessiva na exatidao pode negligenciar a importancia do processo
de raciocinio e da compreensdo dos conceitos subjacentes. Além disso, essa perspectiva ndo
leva em conta situagdes do mundo real, onde imprecisdes e incertezas podem surgir.

A compreensdo do contexto e conceitos envolvidos na resolu¢cdo de um problema
matematico faz relagdo com o sentido que a participante P7 também constituiu sobre a
Matematica: ela € leitura. Sua compreensdo de que a Matematica € leitura ressalta a
importancia da interpretacdo de problemas como etapa fundamental no processo de resolucéo.
Essa analogia sugere que, assim como a leitura envolve a compreensao de palavras e contextos
para extrair significado, a abordagem Matematica exige a interpretacdo cuidadosa dos
elementos de um problema para construir um processo eficaz de solucao.

A importancia da Matematica e, por conseguinte, a motivacdo para aprendé-la, para
todas as participantes, esta intrinsecamente ligada a capacidade de resolver problemas
cotidianos. A afirmacgdo unanime entre as participantes de que a Matematica esta em tudo,
reflete a percepcdo de que essa disciplina pode ser identificada em uma variedade de contextos
e momentos da vida.

A Matematica, conforme as participantes, esta presente desde quando o sujeito se
levanta até a hora que vai dormir. Ela esta no horario em que o sujeito acorda ou se alimenta,
na quantidade de xampu para lavar os cabelos, ou em quantas colheres de café sdo necessarias
para fazer uma garrafa, entre outras situac@es. A participante P8 comentou que sua mae tinha
que acompanhar uma amiga ao mercado em dias de compras porque ela ndo sabia o que era
um namero, somar e nem ler. As demais participantes citaram que a Matematica € importante
para que ninguém engane uma pessoa na hora devolver o troco. Assim, as participantes
também expressam o sentido de aprender Matematica porque ela estad em tudo.

Para as participantes P4 e P7, a dificuldade associada a Matematica adquire sentido a
luz de consideracdes historicas e culturais. P4 identificou varios fatores que contribuiram para
sua dificuldade em aprender Matematica, incluindo leituras que sugeriam que o raciocinio
I6gico do homem é mais avancado do que o da mulher. Por sua vez, P7 relacionou sua propria
dificuldade em Matemaética e das demais pessoas da sociedade a leituras que indicavam que,
no passado, essa disciplina ndo era acessivel a todas as classes sociais, permanecendo restrita
a grupos seletos, como os filésofos e, dessa forma, ela ndo foi disseminada para que todos
aprendessem.

Também tem sentido a Matemaética ter sido dificil para P7 e P8 aprenderem, porque

durante a Educagdo Baésica, ela ndo foi ensinada de forma contextualizada. P8 apontou essa
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questdo também nos dois anos que foi reprovada na disciplina de Estatistica, no curso de
licenciatura em Geografia.

Embora a contextualizacdo seja uma estratégia para ensinar Matematica, é
fundamental reconhecer que diferentes estudantes podem ter preferéncias e estilos de
aprendizagem diversos, como P3, P4 e P5, que refaziam em casa os calculos realizados pelos
docentes em sala de aula; e P6, que desenhava as situagfes-problema. A observacao de que
diferentes estudantes podem ter preferéncias e estilos de aprendizagem distintos destaca a
importancia de abordagens flexiveis no ensino da Matematica.

Enquanto a contextualizacdo pode ser eficaz para alguns, outros podem encontrar formas
diferentes de se apropriar do saber. Portanto, uma abordagem inclusiva e flexivel no ensino
da Matematica pode contribuir para promover um ambiente de aprendizado que atenda 0s
estudantes em suas singularidades. Além disso, foi possivel perceber, a partir das nossas
analises, os principais elementos que constituiram os sentidos que as participantes atribuem a
Matematica:

e Para as participantes, de modo geral, a Matematica é importante, mesmo apresentando

dificuldades para aprendé-la;

e O aprendizado de Matematica depende do outro mais experiente que a ensina;

e E necessario aprender Matematica porque ela esta em tudo;

e A dificuldade ou falta de afinidade com determinado contetdo pode levar o sujeito a

n&o atribuir importancia ao aprendizado dele; e

e Gostar de Matematica ndo implica o sujeito ter afinidade com todos os conceitos e

conteidos que a constituem.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta pesquisa, de carater qualitativo, com o objetivo de apresentar
compreensdes dos sentidos que docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental atribuem a Matematica que aprenderam e ensinavam até a data dos
depoimentos prestados.

Para alcancar esse objetivo, entrevistamos 8 (oito) professoras que atuavam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na ocasiéo das entrevistas. Essas entrevistas foram transcritas
e analisadas segundo a Analise Textual Discursiva, tendo como fundamento a nocdo de
relacdo com o saber e a ideia de sentido, conforme Arruda, Lima e Passos (2011); Arruda e
Passos (2017); Charlot (2000); Hermann (2019); e Hermann, Passos e Arruda (2019).

A andlise do corpus obtido por meio da unido das transcri¢cdes de todas as entrevistas
proporcionou realizar algumas reflexdes a respeito de como as participantes se relacionaram
com a Matematica no decorrer de suas trajetorias escolares, académicas e na propria atuacéo
profissional.

No processo da Analise Textual Discursiva, em que assumimos como categorias a
priori as dimensdes da relacdo com o saber, emergiram 16 (dezesseis) subcategorias.

Subcategorias da dimensdo epistémica: Facilidade ou dificuldade em adquirir
saberes; Estratégias utilizadas para aprender Matematica; Momentos da formacao em que
apresentaram facilidade ou dificuldade para aprender Matematica; Exemplos de aplicacéo
da Matematica; O outro mais experiente e aprendizagem da Matematica; e Motivos para
aprender ou ndo aprender Matematica.

Subcategorias da dimens&o pessoal: Afinidade ou falta de afinidade com determinado
contetdo ou saber; O outro mais experiente e a afinidade ou falta de afinidade com a
Matematica; Sentimentos sobre o aprendizado da Matematica e; Autoafirmacdo quanto a
aprendizagem da Matematica.

Subcategorias da dimensdo social: CompreensGes sobre o que é Matematica;
Desempenho em Matematica; Juizos sobre as aulas de Matematica; A importancia de
aprender Matematica; Juizos sobre os professores que ensinaram Matematica; e A
Matematica e outros saberes.

As subcategorias emergentes do processo de andlise das categorias adotadas a priori
demarcaram caracteristicas especificas das relagdes que as participantes tiveram com a

Matemaética que aprenderam e ensinaram no decorrer de suas formacdes. Apesar do caos
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provocado por tantas fragmentacdes realizadas, foi possivel observar convergéncias dialéticas
nas subcategorias e, consequentemente, relacionar as categorias epistémica, pessoal e social.

Com base nas 16 (dezesseis) subcategorias, estruturamos a ideia de sentido por meio
da recontagem das historias, empregando os 2 (dois) nucleos de sentido: retroalimentacédo
positiva e retroalimentacdo negativa. Os nucleos foram utilizados como teses parciais na
recontagem das historias, por meio da convergéncia dialética entre as trés dimensdes da
relacdo com o saber. Como forma de melhor destacar a dindmica do sentido na historia de
vida de cada participante, optamos por utilizar 5 (cinco) quadros distintos, que trataram de
apontar, em momentos especificos da formacao das docentes, a constituicdo de cada sentido
e quais fatores refletiram na formacdo dos mesmos: Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Anos Finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, formacéo inicial e formacéo continuada
e em servico.

A recontagem das histdrias de relagdo das participantes com a Matemaética no decorrer
de suas trajetdrias escolares, académicas e profissionais revelaram articulacGes entre os
sentidos que elas atribuem a Matematica. A seguir, apresentamos um rol dos sentidos que
orientaram a recontagem das histérias das participantes:

e E dificil aprender Matematica;

e O aprendizado da Matematica pode ser efetivado, quando necessario, por meio
da ajuda do outro, na figura dos docentes, colegas de classe, familiares e
materiais disponiveis na internet;

e A Matematica é importante para o desenvolvimento da sociedade;

e Aprender Matematica € necessario para solucionar situagdes vivenciadas pelo
sujeito no dia a dia;

e Para que haja aprendizado de Matematica, é necessario que ela seja ensinada
de forma contextualizada;

e A dificuldade ou facilidade para aprender Matemaética pode estar relacionada
aos sentimentos que o0 outro mais experiente desperta no estudante;

o A faltade afinidade ou dificuldade com a Matematica pode refletir na trajetéria
profissional do sujeito;

e A atribuicdo de importancia a Matemaética pode depender do apontamento do
outro mais experiente;

e A Matematica é exata, ou seja, ndo admite erros e é precisa;
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e SO ha uma solugdo para uma situacdao-problema, mas ha diversos caminhos
para alcancga-la;
e A Matematica torna-se mais complexa ao longo da Educacgéo Baésica.

Com base nas andlises realizadas nesta pesquisa, percebemos que a constituicdo dos
sentidos €, como ja relatou Hermann (2018), histdrica e resultado da sintese de diversos
ambitos da vida do sujeito. Logo, os sentidos sdo fruto das relacBes que as participantes
estabeleceram com os outros (docentes, colegas de classe e familia), com elas mesmas (por
seus sentimentos, expectativas, personalidades, por suas interpretacbes do mundo, entre
outras) e no mundo.

A liguidez dos sentidos foi evidenciada pelas mudancas que as participantes tiveram
na relagdo com a Matematica; ou seja, de uma retroalimentagdo positiva para uma
retroalimentacéo negativa, e vice e versa.

No caso desta pesquisa, 0 objetivo foi apresentar compreensdes dos sentidos que
docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem a
Matematica que aprenderam e que ensinaram. Outras pesquisas podem ser realizadas
articuladas a esta, com o objetivo de compreender os sentidos que as mesmas participantes
atribuem ao ensino da Matematica, ou quais os reflexos dos sentidos que as professoras

atribuiram a Matematica que aprenderam e ensinam nas aulas dessa disciplina.

113



7. REFERENCIAS

AGUIAR, C. R.; HOBOLD, M. S. Formacéo continuada dos professores dos anos iniciais
do ensino fundamental e sua implicacdo para o trabalho docente. Revista Praxis
Educacional. Vitdria da Conquista, v. 11, n. 18, p. 219-235, jan./abr. 2015.

ALMEIDA, M. B.; LIMA, M. G. Formacéo inicial de professores e o curso de Pedagogia:
reflexdes sobre a formacdo Matematica. Ciéncia & Educacao, Bauru, v. 18, n. 2, p. 451-
468, 2012.

ARRUDA, S. de M.; LIMA, J. P. C.; PASSOS, M. M. Um novo instrumento para a analise
da acdo do professor em sala de aula. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias, v. 11, p. 139-160, 2011.

ARRUDA, S. M.; PASSOS, M. M. Instrumentos para a analise da relacdo com o saber em
sala de aula. Revista de Produtos Educacionais e Pesquisas em Ensino, Cornélio
Procopio, v. 1, n. 2, p. 95-115, dez. 2017.

BAUMANN, A. P. P.; BICUDO, M. A. V. Cursos de Pedagogia e de Matematica formando
professores de Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental: em busca de uma
compreensdo. Zetetiké, v. 18, n. 34, p. 181-204, jul./dez. 2010.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacio Qualitativa em Educag&o: Uma introdugéo
a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporéneas de formacao de professores para 0s anos iniciais
do ensino fundamental. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 29, n. 105, p. 1139-1166,
set./dez. 2008.

CARNEIRO, R. F.; PASSOS, C. L. B. Matematica nos anos iniciais. Educacéo &
Realidade, v. 39, n. 4, p. 977-984, out./dez. 2014.

CAZORLA, I. M.; SANTANA, E. R. S. Concep¢des, atitudes e crencas em relacao a
Matematica na formagao do professor da Educacéo Basica. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPED, 28., 2005, Caxambu-MG. Anais... Caxambu: ANPED, 2005. Disponivel em:
http://www.ufrrj.br/emanped/paginas/conteudo_producoes/docs 28/concepcoes.pdf Acesso
em: 15 nov. 2023.

CHARLOT, B. Da relacéo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artmed,
2000.

CHARLOT, B. Fundamentos e usos do conceito de relagdo com o saber. In: DIEB, Messias.
(Org.). Relagdes e saberes na escola: os sentidos do aprender e do ensinar. 1 ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2005. p. 173-181.

CURI, E.; PIRES, C. M. C. A formacado Matematica de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental face as novas demandas nacionais. In. ANAIS DO VIII ENEM. 2004,
Recife-PE, Anais...ENEM, 2004. Disponivel em:
https://www.sbem.com.br/files/viii/pdf/13/MR20.pdf Acesso em: 15 nov. 2023.

114


http://www.ufrrj.br/emanped/paginas/conteudo_producoes/docs_28/concepcoes.pdf
https://www.sbem.com.br/files/viii/pdf/13/MR20.pdf

CURI, E. A Matematica e os Professores dos anos Iniciais. Sdo Paulo: Musa Editora,
2005.

DUARTE, R. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar em Revista, Curitiba, n. 24, p.
213-25, jul./dez. 2004.

FAUSTINO, M. P. A¢bes de formacéao continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Presidente
Prudente (SP) e saberes docentes. 2011. 203 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente,
2011.

FERREIRA, P.R. P. A. .; HERMANN, W.; COQUEIRO, V. dos S. Manifestacdes de
académicas de um curso de pedagogia sobre o sentido do ensino de Matematica. Revista
Paranaense de Educagédo Matematica, [S. |.], v. 11, n. 24, p. 214-243, 2022. Disponivel
em: https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/rpem/article/view/6709. Acesso em: 26 nov.
2023.

FIORENTINI, D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da Matematica no Brasil.
Zetetike, v. 3, n. 1. P. 1-16, 1995.

GARCEZ, W. R. Questdes relacionadas a necessidade de formacao continuada do professor
de Matematica dos anos iniciais. In: CONSTANT, E.; NASER, L.; SANTOS, W. S. (Orgs.).
Educagdo em movimento: artigos e relatos de experiéncias do Pacto Nacional para a
Alfabetizacdo na Idade Certa no Rio de Janeiro em 2014. Belo Horizonte: Rona, 2015. p.
98-121.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas, 20009.

GUIMARAES, H. M. Concepcdes, crencas e conhecimento: afinidades e
distin¢des essenciais. Quadrante: Revista de investigacdo em Educacdo Matematica,
Lisboa, v. 19, n. 2, p. 81- 102, 2010.

HERMANN, W. Sentidos atribuidos por estudantes de um curso de licenciatura em
Matematica para as relacdes que desenvolveram com a Matematica ao longo de suas
vidas. 2018. 184 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) -
Centro de Ciéncias Exatas, Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2018.

HERMANN, W.; PASSOS, M. M.; ARRUDA, S. M. Dimensdes e propriedades da relacdo
com o saber: 0 desenvolvimento de um sistema de sentidos. Revista de Estudos de
Cultura, Séo Cristdvao (SE), v. 5, n. 14, p. 25-44, mai./ago. 2019.

HERMANN, W. et al. O Curriculo Matematico de um Curso de Formacéo de Docentes e as
Manifestacdes dos Alunos: Algumas ContradigcOes. Revista Paranaense de Educacao
Matematica, [S. I.], v. 8, n. 17, p. 149-177, 2019. DOI: 10.33871/22385800.2019.8.17.149-
177. Disponivel em: https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/rpem/article/view/6165.
Acesso em: 14 nov. 2023.

JULIO, R. S.; SILVA, G. H. G. Compreendendo a Formacdo Matemaética de Futuros
115



Pedagogos por meio de Narrativas. Bolema, Rio Claro (SP), v. 32, n. 62, p. 1012-1029,
2018.

LIMA, S. M. A formacao do pedagogo para ensinar a Matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental. In: Encontro Nacional de Educagdo Matematica, 11., 2013, Curitiba.
Anais... ENEM, p. 1-16, 2013. Disponivel em:
http://www.sbemrevista.com.br/files/XIENEM/pdf/2784 1371 1D.pdf Acesso em: 14 nov.
2023.

LOPES, A. R. L. et al. Professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais e sua
formacdo. Linhas Criticas, v. 18, n. 35, p. 87-106, 2012.

MAGGIONI, C. E. C. M.; ESTEVAM, E. J. G. Conhecimento para ensinar Matematica nos
anos iniciais: perspectivas presentes no cenario de pesquisas brasileiras sobre formacao
continuada. Revista Eletronica de Educacdo Matematica - REVEMAT, Florianépolis, p.
01-26, jan./dez. 2022. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/82551. Acesso em: 15 nov. 2023.

MENSLIN, M. Desenvolvimento dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: as contribui¢Ges da formacao continuada. 2012. 157 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéo) - Universidade da Regido de Joinville, Joinville, 2012.

MORAES, R. Uma tempestade de luz: a compreensao possibilitada pela analise textual
discursiva. Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 9. n. 2, p. 191-211, 2003.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva: processo reconstrutivo de
mualtiplas faces. Ciéncia & Educacao, Bauru, v. 12, n. 1, p. 117-128, 2006.

NACARATO, A. M.; MENGALLI, B. L. S.; PASSOS, C. L. B. A Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo Horizonte:
Auténtica, 2021.

NOGUEIRA, C. M. I.; PAVANELLO, R. M.; OLIVEIRA, L. A. Uma experiéncia de
formacéo continuada de professores licenciados sobre a Matematica dos anos iniciais do
ensino fundamental. Ensinar e aprender Matematica: possibilidades para a pratica
educativa. Ponta Grossa: Editora UEPG, p. 15-38, 2016.

NOVOA, A. Formac&o de professores e trabalho pedagdgico. Lisboa: Educa, 2002.

ORTEGA, M. E. M. V. Pedagogos e Matematica: saberes em construcdo. Curitiba: Appris,
2020.

PIMENTA, S. G. et al. A. Os cursos de licenciatura em pedagogia: fragilidades na formagéo
inicial do professor polivalente. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 43, n. 1, p.15-30,
jan./mar. 2017.

SILVA, V. M.; HOBOLD, M. S. Ac¢0es de formacéo continuada: percepcdes de docentes

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Revista Praxis Educacional, Vitoria da
Conquista (BA), v. 15, n. 31, p. 295-312, jan./mar. 2019. .

116


http://www.sbemrevista.com.br/files/XIENEM/pdf/2784_1371_ID.pdf

SOARES, G. A.; FANTINATO, M. C. Professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais e sua formac&o no curso de Pedagogia. Revista Paranaense de Educacao
Matematica, Campo Mourdo, v.3, n.5, p. 115-138, 2020. Disponivel em:
https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/rpem/article/view/5981 Acesso em: 15 nov.
2023.

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacao Profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, p. 209-244, 2000.

TOLENTINO, J.; FERREIRA, A.; TORISU, E. Autoeficacia Matematica e motivacao para
aprender na formacdo inicial de pedagogos. Educagéo em Revista, v. 36, p. 1-19, 2020.

ZANETTI, M; JULIO, R. S. Expectativas quanto as Disciplinas de Matematica no Curso de
Pedagogia: a importancia de ouvir os alunos. Ciéncia & Educacgéo, Bauru (SP), v.26, p. 1-
15, 2020. Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/ciedu/a/snnXRbdC5Qp4s5fGFY 75zJR/?lang=pt&format=html
Acesso em: 15 nov. 2023.

117


https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/rpem/article/view/5981
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/snnXRbdC5Qp4s5fGFY75zJR/?lang=pt&format=html

8.

APENDICES

APENDICE A: ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Identificacdo das participantes

Qual seu nome completo?

Qual a sua idade?

Qual ¢ a sua formag&o?

Vocé fez outro curso?

Ha guanto tempo ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

abrwbdE

Educacéo Bésica

6. Como foi a sua experiéncia com a Matematica quando vocé cursava a educagdo Infantil e os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

7. Como foi a sua experiéncia com a Matematica quando vocé cursava o Ensino Médio?

8.  Algum/alguns professor(es) de Matematica marcou/marcaram sua vida escolar? Como?

9. Como eram as aulas de Matematica quando vocé estava no Ensino Fundamental?

10. Como eram as aulas de Matematica quando vocé estava no Ensino Médio?

11. O que mais marcou a sua trajetoria escolar em relacdo & Matematica?

12. Como foi o seu desempenho em Matematica durante a Educacdo Bésica (Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio)?

13. Vocé ajudou ou era ajuda por alguém (familiares, amigos, etc) nos estudos de Matematica? Como?
14. Vocé possuia alguma dificuldade com algum conteldo de Matematica quando se concluiu a
Educacdo Basica? Se sim, qual? Especifique, por favor. (Se ndo forem conteldos dos anos iniciais,
perguntar a respeito desses conteidos)

15. Vocé tinha dificuldade ou facilidade em outras disciplinas? Quais?

Formagcao Inicial

16. Qual ou quais os motivos te levaram a escolher por cursar Pedagogia/Formagcdo de docentes? Essa
foi a sua primeira opgéo de curso?

17. Em que instituicdo vocé realizou a sua formagéo?

18. Quais eram as suas expectativas quanto ao seu curso de formacao inicial? Foram atendidas?

19. Vocé teve alguma disciplina relacionada a Matematica e/ou ao ensino de Matematica? Qual? Como
eram as aulas dessa(s) disciplina(s)? Lembra quais conteidos foram abordados?

20. Durante 0 curso, como se sentia ao pensar que voceé teria que ensinar Matematica quando se tornasse
docente?

21. Quando concluiu o curso superior, vocé se sentia preparada(o) para ensinar Matematica para
criangas?

Formacéo continuada

22. Como foram os primeiros anos da sua atuacdo como professor(a)?

23. Vocé teve alguma dificuldade para ensinar Matematica nos primeiros anos de profissdo? Se sim,
quais e o que vocé fez/faz para superé-la(s)?

24. Alguma pessoa te auxiliou nas suas dificuldades no inicio da sua carreira docente? Se sim, quem?
Como?

25. Alguma pessoa te inspirou a ser professor(a) e/ou na sua pratica de ensino? Quem? Como?

26. Voceé acredita que o seu curso de formagdo inicial te preparou para ensinar Matematica? Por qué?
Como?

27. Em quais séries vocé ja ensinou Matematica? VVocé tem preferéncia por ensinar em alguma série? Se
sim, por qué?

28. Atualmente, vocé tem alguma dificuldade com algum conteddo de Matemética? Se sim, qual?
Especifique, por favor. (Se ndo forem contetdos dos anos iniciais, perguntar a respeito desses contetidos)
29. Voce utiliza alguma metodologia para ensinar Matematica que aprendeu durante o seu curso ou até
mesmo durante a Educacdo Basica? Se sim, qual?

30. Paravocé, o que significa ser um(a) bom/boa professor(a) dos anos iniciais do ensino fundamental?
Por qué?
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31. A instituicdlo em que vocé trabalha oferece cursos para formacgdes continuadas que tratam
especificamente de ensino de Matematica? Se sim, como séo essas formacfes? Elas te auxiliam na sua

prética docente?

32. Vocé fez algum curso de pés-graduacdo sobre o ensino de Matematica? Se sim, como foi? Essa pos-
graduacdo auxiliou na sua pratica docente?

33. Paravocé, o que um professor precisa saber para ensinar Matematica?

34. O que é Matematica, para vocé?

35. O que significa ensinar Matematica, para vocé?

36. O que vocé pensa a respeito de ter que ensinar Matematica?

37. Vocé acha que é importante aprender Matematica? Por qué?

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023)

APENDICE B: PERGUNTAS ELABORADAS NO DECORRER DAS

ENTREVISTAS

Participante Perguntas
P1 v" Sim, mas se te marcou de maneira negativa, por qué?
v" E os professores que te marcaram de forma positiva, vocé pode falar de algum
em especifico?
v' Mas, assim, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental os professores utilizavam
alguma metodologia diferente?
v" O que vocé entende por ensino tradicional?
v" O que vocé considera por nota boa?
v/ Como eram as aulas dessa outra professora?
v" Pensando no 7° ano, que vocé fala que ele é a base, por que vocé compreende
assim?
P2 v" Mas a professora sabe me dizer por que a professora ndo gostava da Matematica
no Ensino Fundamental?
v" 0O ensino tradicional, que no caso a professora fala, era como? As aulas?
v' A professora recorria a ela para qué?
v" Mas a professora tem alguma preferéncia por causa do contetido?
v" 0 que influencia a professora a escolher sempre o 3° ano?
v’ _E se esse professor tivesse continuado a ensinar Matematica para vocé?
P3 v Esse “boas” era quanto?
v Entdo a professora sentiu falta dessa articulagéo entre a teoria e a pratica da sala
de aula?
v' Entdo era a forma que ela ensinava?
v/ Como eram as professoras que ministraram esses cursos?
v E esse “tudo” € o qué, professora?
P4 v No fundamental inteiro eles tinham essa discriminagio?
v E a professora ensinava como?
P5 v Vocé notava que tinha uma diferenca de tratamento seu com os outros alunos?
v Professora, vocé decorou ou aprendeu a tabuada?
v E s6 uma vez no ano que tem essas formacdes?
v Essas professoras, elas tém quanto tempo de trabalho?
v' A professora fala, assim, da sua dificuldade com a Matematica, mas tem alguma
disciplina que a professora se sente mais a vontade para ensinar?
v' A professora pensa na Matematica para o cotidiano da vida rural?
P6 v Vocé sentiu uma diferenca nessa Matematica do infantil e do ensino
fundamental? Como?
v Professora, 0 que vocé considera como sendo boas notas?
v/ Mas vocé sabe 0s motivos para ndo ter gostado de Histéria?
P7 v' E se alguém arriscasse a perguntar?
v" Quanto tempo a professora ficou sem frequentar a Educacgdo Basica?
v"Nota boa para a senhora é 0 que?
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P8

ANANENENEN

{\

Entdo as suas notas eram vermelhas?

Por que vocé acha que tinha esse medo?

Quais necessidades? VVocé pode me dizer?

E o que significa ser foddo?

Mas vocé percebe que eles tiveram, igual vocé disse, que nem essa aluna, ela
teve uma mudanca de relagdo com a Matematica desde o comeco do ano. VVocé
percebe essa mudanca nos outros alunos?

O “dominar” para vocé significa o que?

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023)
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