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Resumo

Tanto no meio educacional quanto no académico paieaduvida sobre quem deveria trabalhar com
a Matematica nos Anos Iniciais, o licenciado emadgedia ou o em Matematica. Isto nos motivou a
realizacdo de uma pesquisa, durante um curso dea¢do continuada para licenciados em
Matematica do Nucleo Regional de Educacdo de Maratgantes no programa Sala de Apoio a
Aprendizagem, que teve por objetivos: investigacanhecimento desses licenciados sobre a
Mateméatica dos Anos Iniciais; verificar os efeitesy sua pratica pedagdgica, de um processo de
formacdo continuada. Os instrumentos para a caleta dados foram os diarios de bordo das
pesquisadoras, um questionario inicial com os @paites, o material produzido por eles durante o
curso e uma entrevista coletiva ao final. A pesgui®strou que o conhecimento dos licenciados &
essencialmente procedimental. No decorrer da iigagsto comprovamos uma mudanga em crencas
dos professores quanto aos conhecimentos mates)adicadequacdo das atividades propostas nas
Salas de Apoio as suas possibilidades cognitivagllmos e aos objetivos do Programa.
Palavras-chave Educacdo matematica nos anos iniciais do ensindaimental. Conhecimento do
conteudo disciplinar. Formagé&o continuada de psofes.

AN EXPERIENCE OF CONTINUING EDUCATION FOR LICENSED
TEACHERS ABOUT THE MATHEMATICS OF THE EARLY YEARS
OF ELEMENTARY SCHOOL

Abstract

Both in the educational and academic environmesttetlis a question about who should work with
mathematics in the first years of schooling, theersee in Pedagogy or in Mathematics. This
motivated us to investigate the licensee’s knowgealgout mathematics for the first years of schgolin
that took place during a continuing education cedms graduates in Mathematics connected to the
Nucleo Regional de Educacédo of Maringa (NRE) wagkim the Learning Support Room Program.
The instruments used in data collecting were tgedoks of the researchers, an initial survey with t
teachers, the material produced by them duringcthese and a final group interview. Research has
shown that graduates’ knowledge on early years &fagtics is procedural. During the investigation
we observed a change in teachers' beliefs in regh¢lhe mathematical knowledge, the adequacy of
the proposed activities to the student’s cognipessibilities and the goals of the Learning Support
Room Program.

Keywords: Mathematics education in early years of schoolBupject matter knowledge. Continuing
education courses for teachers.
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Introducao

As dificuldades escolares de alunos relacionadagprandizagem da Matematica
podem ser atribuidas a diferentes variaveis, derstrguais a atuacéo do professor, dado que
esta pode produzir, cristalizar ou superar essasildiades. Por sua vez, as possibilidades de
atuacao do professor sao influenciadas por suaafgia) inicial e continuada.

Os anos iniciais da escolarizacdo sao decisivos, @anstituem alicerces para a
aprendizagem de conteldos matematicos especifimsegdo posteriormente abordados em
sala de aula. Este fato aumenta a responsabilidesigrofissionais que atuam nesta fase
educacional, bem como a de seus formadores.

Pesquisas como as de Curi (2005), Pavanello (22023) Pavanello e Nogueira
(2008) e Nacarato e Passos (2003) sobre o conhstcimmatematico de professores oriundos
dos cursos de Pedagogia, responsaveis legais p&lmoale Matematica nos Anos Iniciais,
tém constatado seu conhecimento superficial doeddas matematicos afetos a este nivel de
escolarizacdo. Tém mostrado também que esses dsdrmram, em geral, muita dificuldade
com a Matematica durante sua escolaridade, o gssvetmente influenciou sua opg¢ao por
um curso que, acreditam, ndo exige grandes conkatimina area.

Os debates sobre o conhecimento superficial emrvédiea dos egressos do curso de
Pedagogia apontam que, além de serem poucas a&s destinadas a esta disciplina nesse
curso, nem sempre estas sdo ministradas por lamgina area. Essas discussfes tém sido
estendidas aos anos iniciais, pairando entdo, umiaal tanto no meio educacional quanto
académico sobre quem deveria lecionar Matematiste meével educacional, se o licenciado
em Pedagogia ou em Matematica. Ha até escolasparés, que atribuem aos licenciados
em Matematica as aulas dessa disciplina na prinfesedo ensino fundamental, apregoando
tal fato como um diferencial em relacéo as denmastuicdes escolares.

O principal argumento relativo aos beneficios qoelepiam advir do ensino de
Matematica nos cursos de Pedagogia e mesmo nos Wimais ser desenvolvido por
professores especialistas - os licenciados em Miesn— € que estes possivelmente teriam

um conhecimento mais profundo e abrangente dogwdnos a serem abordados, apesar de se
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reconhecer que estes carecem de conhecimentoscoigdtiagdgicos para atuarem neste
nivel de escolaridade.

Essa crenca de que o licenciado em Matematica teriaconhecimento mais
abrangente e aprofundado dessa disciplina provaveémfoi determinante para a escolha
deste profissional para atuar no Programa de SalaAmbio a Aprendizagem (SAA),
desenvolvido pela Secretaria de Estado da EduckBarana (SEED-PR).

Este Programa existe desde 2004 com o objetiveadpindo a SEED-PR, implantar
uma acao pedagogica voltada para enfrentar o inadicoroblema que ocorre na transicao da
primeira para a segunda fase do ensino fundamexitgos que apresentam dificuldades na
compreensao de contetdos com maior grau de alseatduncdo da ndo consolidagdo dos
conteudos basicos dos anos iniciais. Acrescentaessas questdes as lacunas apresentadas
no conhecimento matematico com que os alunos chemyassta fase da escolarizacéo,
possivelmente decorrentes da acdo pedagogica toigume submetidos nos anos iniciais do
ensino fundamental.

O Programa preconiza atendimento no contraturno gapos de no maximo vinte
alunos por sala, a ser realizado buscando um atentb individual direcionado a preencher
lacunas apresentadas pelos alunos encaminhadosAAs e relagdo aos conteudos
matematicos dos anos iniciais e, principalmentey néracterizado como reforco dos
conteudos tratados no periodo regular.

Pedagogos e equipes técnicas dos Nucleos Regideaiducacdo (NRE) ficaram
encarregados de proporcionar orientacdo e acompembta aos professores de Matematica
atuantes nessas salas. Além disso, desde 2005lagfcaam abertas aproximadamente 9.664
turmas de Sala de Apoio, os docentes que nelasnaw@an participando de cursos de
formacdao continuada.

As autoras deste trabalho tém atuado como docemtescursos ofertados pela
SEED/PR para diversos grupos de professores osut@®diferentes regides do estado, neles
abordando conteudos referentes aos anos iniciais. pdmeiros cursos foram priorizadas
discussbes didatico-pedagdgicas referentes aosstemimeros e operacdes, formas

geomeétricas e areas e perimetros, por acreditarivasgadas em nossas experiéncias
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anteriores em cursos de formagéo continuada, seagsincipal necessidade dos professores,
em sua maioria licenciados em Matemética.

Durante os varios cursos ministrados, observamas muitos dos professores
apontavam como sendo de seus alunos dificuldadepegebiamos serem também deles, o
gue indicava que suas caréncias nao se restriragggnaconhecimentos didatico-pedagobgicos,
porém abrangiam os contetdos propriamente ditos.

Por certo, ndo basta ao professor o conhecimentmui@ido a ser ensinado para a
efetividade de sua acdo pedagogica. Entretantadastatuais sobre os conhecimentos
necessarios ao professor para uma atuacao eficaalarde aula, como os de Shulman (1986,
1987), Tardif (2002) e Franchi (1995), tém enfatzaue o conhecimento do contetdo da
disciplina € uma condicéo basica para a docénaaliferentes niveis do ensino.

Embora possa parecer que esses autores estaonalirmadbvio, isto ndo ocorre
porque eles ampliam o conceito de “conhecimentocaliteddo da disciplina”. Shulman
(1986; 1987) destaca que este conhecimento ndessene ao dos fatos ou conceitos do
dominio da disciplina, mas requer a compreensadatags como estao organizados seus
conceitos e principios basicos, bem como o dondoiconjunto de maneiras mediante as
quais a validade das producdes é estabelecidder@oecampo do conhecimento.

Isto significa que o professor que vai ensinar khgiica deve ter um conhecimento
filosofico, historico e epistemoldgico sobre egiaa ser capaz de apresentar para seus alunos
0S conceitos matematicos e as relacdes entrefefelgmentado na literatura acumulada na
area.

Considerando o conhecimento do conteudo da disaipiomo estabelecido por
Shulman (1986; 1987) e que o professor, como dalieranchi (1995, p.66), “[...] deve ter a
sua disposicaam conhecimento abrangendgie ilumine sua acdo” o qual “[...] ndo pode
limitar-se a conteudos e instrumentos com que ltrakdaem sala de aula”, entendemos que o
conhecimento da Matematica dos anos iniciais né&xtéssario ao professor apenas para atuar
nas SAA, mas também, para sua acdo docente em g@dirzhl, mais abrangente, ndo
significa apenas conhecimentos hierarquicamentdepoes ou mais complexos, mas
também, e talvez com maior propriedade, 0s conletws anteriores, aqueles que ja

assumiram um carater tdo instrumental que o profesuer reflete mais sobre eles. Esses
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conteudos sdo, precisamente, 0s que constituemedtca para 0s anos iniciais do ensino
fundamental.

Tendo em vista 0 exposto e as observacoes feimsureos de formacgéao continuada
que ministramos para a SEED/PR sobre as limitaglie€onhecimento disciplinar dos
professores licenciados em relacdo a Matematicaados iniciais, consideramos necessario
criar condi¢gdes para realizar as mesmas obseryagassagora de maneira sistematizada.

Essas condi¢cdes foram propiciadas pela oferta dewso de formacdo continuada
sobre a Matematica dos anos iniciais a professg@sos ao Nucleo Regional de Educacao
(NRE) de Maringa que, no ano de 2010, estavam dtuam SAA.

Relatamos aqui a investigacéo realizada com o iebjele identificar se, de fato,
licenciados em Matematica estariam capacitadospaido de vista do conhecimento dos
conteudos especificos, para atuar nos anos ini€aisoutro lado, considerando que nossos
sujeitos atuavam em SAA, ampliamos nosso objetiigial, buscando também analisar como
o aprofundamento nesses conteudos afetaria suanac&AA e no desempenho de seus

alunos.

A investigacao

Conforme explicitamos anteriormente, o cenarioal@stestigacao qualitativa foi um
curso de formacdo continuada para 23 professoresatpavam em SAA, selecionados
segundo 0s seguintes critérios: a) serem licensiadoMatematica; b) ndo terem participado
de quaisquer dos cursos anteriores ofertados DS R e ¢) que se comprometessem a
participar de todos 0s encontros tedricos e pratieoselecionar e aplicar as atividades
relacionadas aos contetudos do curso a seus aluaagslatar os resultados dessa aplicagao.
Além disso, os professores deveriam selecionar lumbgara realizar um estudo de caso,
elaborando um relatério circunstanciado sobre &ueéio do desempenho desse aluno.

Estabelecemos estes critérios porque, no casoamam licenciados em Ciéncias,

com habilitacdo em Matematica, atuarem como professdesta disciplina; no caso b),
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porque seria prejudicial para a pesquisa, o fatelele terem tido acesso aos conhecimentos
objetos de nossa investigacao e, no caso c), paaatg o desenvolvimento da pesquisa.

O curso teve oito encontros quinzenais de 8 hoemlg um deles destinado a um tema
especifico, a saber. Numeros e Sistema de Numer@gEmmal (SND); Operacbes
Elementares (Adicdo e Subtracdo); Operacbes Elamesnt(Multiplicacdo e Diviséo);
Resolucdo de Problemas; Formas Geométricas Plakase e Perimetros.

Um primeiro encontro foi destinado a apresentagiquet seria um Estudo de Caso e
a discussao de como realizar uma avaliacdo diagadat dificuldades de Aprendizagem em
Matematica e sobre as possiveis maneiras de a#margosua superacdo. Além disso, 0s
docentes foram orientados sobre como elaborar latdrie detalhado das agfes realizadas na
SAA, uma vez que este se constituiria em instrumdetcoleta de informacfes da pesquisa.
O dltimo encontro foi destinado (no periodo da nd&né uma avaliacdo do curso pelos
participantes, por meio de uma entrevista em grapa,parte da tarde foi reservada para a
apresentacao e discussao dos relatos dos estudasalesalizados.

Nos demais encontros as quatro horas do periodmat#hd eram destinadas a
apresentacao tedrica dos temas e a discussdouliades de pesquisas que abordavam as
dificuldades das criancas relativas a cada um deteso os estudos de Vergnaud (2009),
Lorenzato (2006), Fini (2007), Nogueira (2007), &wallo (2002; 2003) e Nogueira e
Signorini (2010), entre outros.

As quatro horas de aula do periodo da tarde erastinddas a selecéo/elaboracéo
pelos participantes de atividades a serem aplicaglasua SAA com o0 objetivo de superar as
lacunas observadas em seus alunos. Para efeitovestigacdo, as atividades foram
analisadas com o intuito de verificar se os proiess estabeleceram relacdo entre os
conteudos abordados e as causas das dificuldadescridmcas, o que indicaria sua
compreensao dos conteudos tedricos discutidoslafnie foi analisado com o objetivo de
identificar se houve melhora na aprendizagem dosoal

No que se refere a investigacdo acerca do conhetwnu® conteddo da disciplina,
optamos, neste trabalho, por discutir os resultagigmipando os temas estudados nos
seguintes eixos: Aritmética elementar, Formas géeaé planas e Areas e Perimetros. A

andlise foi efetivada segundo os seguintes desgsit® impacto causado pela apresentacdo
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tedrica dos conteldos especificos; o desconheaintast dificuldades inerentes a cada tema;
aspectos didaticos e metodolégicos relacionadoseamss. Analisamos, também, porém com
menos profundidade, o desconhecimento de aspeetasionados ao desenvolvimento
cognitivo dos alunos.

Como instrumentos de coleta de informacfes foratizados: a) um questionario
respondido pelos participantes no primeiro encoatnague eles descreviam o seu perfil e sua
motivacdo para participarem do curso e contribam qmossa investigacao; b) um diario de
bordo produzido pelas pesquisadoras em cada eocalarseguinte forma: enquanto uma
abordava o contedudo programado, as outras duasvanotfatos, falas e reacdes dos
participantes; c) o material produzido pelos pradess (portfolio contendo as atividades
programadas e relatério comentado do “estudo de” aamlizado) e d) a transcricdo da

entrevista em grupo realizada no altimo encontro.

Os resultados

As respostas ao questionario indicaram que 12 daicipantes possuiam
Especializacdo em Educagdo Matematica, 3 em Dal&idletodologia do Ensino, 3 em
Educacdo Especial e 1 em Gestdo Escolar. Quantemrapo de atuacdo no magistério,
somente 3 atuavam ha mais de 20 anos, os outigidiedo igualmente no intervalo de 1 a
10 anos e no de 11 a 20 anos. A maioria (10) tagemas um ano de atuacdo na SAA e 5
indicaram ser 2010 o primeiro ano em que nela atma® tempo maior de experiéncia com
o programa foi de quatro anos (1participante).

O principal motivo por eles apontado para a pg@aicéo no curso foi seu interesse em
obter mais informacfes sobre como trabalhar na SdvA ajudar os alunos com dificuldades
em Matematica. Além deste, indicavam o curso comm@ wportunidade para a troca de
experiéncias, a busca por metodologias diferensipdea a atuacao nesse cenario especial e a
ampliacdo de seus conhecimentos.

Nenhum professor indicou a necessidade de compreemelhor os conteudos

trabalhados nos anos iniciais da escolarizacdaeoqs da indicios de que todos acreditavam
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conhecé-los e sua dificuldade consistia apenascoolBecimentos didatico-pedagdgicos, o
gue vai ao encontro das crencas que permeiam eeatal@ducacional.

Da analise das informacdes dos diarios de bordesaptamos alguns destaques. O
primeiro deles é o desconforto notado entre ospsoires ja no primeiro encontro quando, na
discussdo sobre a elaboracdo do protocolo de diigndle dificuldades de aprendizagem
dos algoritmos das operacgbes, foram alertados de tgs dificuldades poderiam ser
consequéncia de falhas na compreensdo do SND. dssgores desconheciam qas
algoritmos se sustentam nas propriedades do ®Njbe ja era um forte indicativo de uma
deficiéncia teorica.

Esse indicativo ficou reforcado no encontro redlzaa tarde deste dia e que teve por
objetivo a elaborac&o de protocolo para avaliagagndstica dos alunos da SAA em relacao
a aspectos do SND (comparacdo e ordenacdo de rgjnmenmeros consecutivos, duzias,
dezenas, etc.). Os professores relutaram em sadecaiividades referentes a este tema,
argumentando que eram “muito simples”, “faceis demaConvencidos da importancia
dessas atividades pela recordacdo das discussogeribmlo da manhd, a maioria dos
participantes expressou 0 sentimento de estar ffazetudo errado” com os alunos,
sentimento que foi reiteradamente manifestado vadajue se defrontaram com lacunas em
sua formagao.

No encontro 2A, foi realizado um estudo sobre o SHBsde a construcdo da
quantificacdo até suas propriedades, sustentadoae®nte em Piaget e Szeminska (1981),
Nogueira (2007), Nogueira e Signorini (2010), Sairc(1990), Brizuela (2006), Kamii e
Declark (1988), Lerner (1995) e Lerner e Sadov4®6), entre outros.

As intervencdes dos participantes, registradas @msas diarios de bordo, mostraram
que eles nao sabiam formalizar a definicdo demsstde numeracdo como um conjunto de
simbolos e regras que permite represejquatquernimero. Ao tomarem conhecimento desta
definicdo, os professores afirmavam que o SND diaico sistema de numeracgossivel
Quando confrontados com outros sistemas, como arrofargumentavam, em defesa de sua
afirmacdo, que este ndo permitia representar nismEralasses elevadas, desconsiderando a
existéncia de sistemas de bases ndo decimais, cdmério, que é tao eficiente quanto o
SND.
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Uma “revelagdo impactante” para os professoregjb@ a criagdo do zero nédo se
deveu a necessidade de um simbolo para represeatséncia de quantidade, mas sim, para
marcar uma posicao vazia, devido ao aspecto pasicitm SND.

Detectamos nos professores a falta de clareza smbgee significa o aspecto
posicional. Ao serem indagados se 0 sistema de nagé® romano € posicional, poucos se
manifestaram e, os que o fizeram, responderam atfiramente exemplificando com os
numerais romanos IX e XI. Houve surpresa quandmafnos o contrario argumentando que
no sistema romano, os simbolos | e X ndo mudam aler,vcontinuam valendo,
respectivamente, 1 e 10. Demorou certo tempo pesgerceberem que 0 que caracteriza um
sistema posicional é o fato de o valor do algarismmar dependendo de sua posicdo no
numeral.

Outro ponto de conflito foi a discussao de resokade pesquisas, como as de Lerner
e Sadovsky (1996) e de Brizuela (2006), que destaaacomplexidade daero e as
dificuldades das criangcas em compreender que kEgsdasao quando colocado a direita de
outro qualquer faz com que o valor deste outrorsejiiplicado por 10 (valor posicional).

A complexidade do zero se revelou também paraaegsores quando abordamos a
“decomposicdo dos numeros em classes e ordensfoi@mn ji4 havia sido observado pelas
docentes em todos o0s cursos ministrados anterioeméambém aqui houve quem se
confundisse com a questdo: “Quantas dezenas hanamefo 1307?” Alguns dos
participantes, responderametd, confundindo a quantidade de dezenas do numes0) (1
com o algarismo da “casa” das dezenas.

No tratamento tedrico do SND foram também apredestaugestdes metodoldgicas
para o fazer pedagogico em sala de aula. Nesse mmnfieou comprovada #sede que 0s
licenciados em Matematica carecem de conhecimeidésco-metodologicos, pois pudemos
constatar que a maioria dos participantes descanhecursos didaticos familiares aos
professores dos anos iniciais, como o abaco e e@ri@atdourado, entre outros. Esta
constatacdo foi reforcada no dltimo encontro, qoama& entrevista coletiva houve a
solicitacdo generalizada de que promovéssemosasdi@specificas para o trabalho com esses
materiais, dado que a utilizacdo desses recursmdandxplorada, mas apresentada como

sugestdo, durante as aulas tedricas.
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No periodo da tarde deste segundo encontro os spmfss justificaram a sua
despreocupacdo com a revisdo dos conteudos ralatw®@ND, por entenderem que isto ja
estava construido pelo aluno e relataram terem uspreendido ao constatar que as
dificuldades que seus alunos apresentavam eraranegiate as mesmas diagnosticadas no
estudo tedrico sobre o SND. Assim, percebemos tpge amecaram a dar indicios de
compreensao de algumas dificuldades de seus aporgse ressaltaram que “o que parece
Obvio” ao professor, ndo o é para as criancas eluwioam ser preciso uma acao pedagogica
especifica para que eles re-elaborem os conceitagiestao.

No periodo vespertino do terceiro encontro, duranexposicdo dos resultados do
desempenho de seus alunos no desenvolvimento ddda@es sobre o SND, embora
persistisse entre os professores o sentimento defapiam “tudo errado”, suas atitudes
mudaram: eles procuravam as causas dos erros de aenos contextualizando-as
teoricamente, 0 que se constitui como o primeisspam dire¢cdo a uma intervencao visando
supera-los.

Nessa primeira tentativa de compreender as cawsasrtbs dos alunos, duas coisas
ficaram patentes para os professores: a primeirdiversidade de causas das quais se
originam 0s erros, pois estes séo particularesla amno e derivam de lacunas provenientes
da sua experiéncia pessoal. Perceber este fatedewe consequéncia a constatacao de que as
atividades realizadas em uma SAA nao podem serrsepguronizadas e comuns a todos.
Nesse momento, os professores perceberam a perdinda discussdo sobre o Estudo de
Caso na abertura do curso. A segunda certeza gpeofessores passaram a ter foi a da
limitac&o de seus conhecimentos para atender assidades de seus diferentes alunos.

No que se refere as operacdes aritméticas elerasntforam varios os impactos
provocados pela abordagem teodrica. Isto ocorrewqugora maioria dos participantes
desconhecia que operacdo e algoritmo séo concdigigtos, o algoritmo (por eles
denominado de “continhas”) se referindo a um cdojutle procedimentos que leva a
execucdo de uma dada operacdo, enquanto a openagboa transformacodes realizadas
sobre numeros, quantidades, grandezas e medidas.

Esta diferenca ficou clara para os professores tnguando mostramos que

diferentes situagfes-problema com os mesmos narpedesn ser resolvidas com 0 mesmo
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algoritmo, ou seja, quea resolucdo de um problema o célculo numéricoedagpa menor
parte, o essencial é perceber a maneira como ass ddlem ser relacionados, isto é, o
calculo relacional (VERGNAUD, 2009).

No entanto, o convencimento desse fato ndo se a@eumediato, pois houve
dificuldades em reconhecer a existéncia de difereangre os dois significados da adigcao
(juntar e acrescentar), que realmente é sutil. ©ngais contribuiu para que eles percebessem
a diferenca entre operacao e algoritmo, foram teyetites significados da subtracdo, mas
apenas quando foram traduzidos para a linguagemnmaéita. O que facilitou realmente a
percepcdo da diferenca foi a traducdo do significdel completar pela sentenca matematica:
y+ ?= X, porques significados deetirar e decompararsao traduzidos pela sentencg =?

Esta dificuldade dos professores em perceber eedifa entre os significados de uma
operacdo é compreensivel porque eles ja instrulieaméan e naturalizaram a relacao entre
operacao e algoritmo. Esta pode ser uma das rdedeles ndo entenderem que as diferencas
entre os significados das operagcdes ndo s&o sudsAp criangas e se constituem na principal
causa das dificuldades que elas tém em traduzamunctgado de um problema verbal para a
linguagem matematica.

Outra novidade para os professores foi compreequaeio grau de dificuldade de um
problema esté intimamente ligado ao significado afzeracdes nele envolvidas. Para eles a
hierarquia de dificuldade dos problemas era esalakel por outros fatores como a ordem de
grandeza dos numeros, sua nhatureza, a forma deeapaedo dos dados e a quantidade de
operacdes a serem realizadas. Isto € ilustradonpeéefestacdo de um participante de que se
“0s numeros sao parecidos e a conta que resolvebtema é a mesma, o grau de dificuldade
tem que ser o mesmo”.

Nesse momento apresentamos aos participanteswatesgproblemas:

a) Na sala de aula estdo 5 meninos e 8 meninas. @uenaacas estdo na sala de

aula?

b) Beatriz comprou uma caneta por R$5,00 e ficou c&®,60 na carteira. Quanto

ela possuia antes da compra?

c) Vanessa tem 5 anos. Suellen é 8 anos mais vellgaal®yanessa. Quantos anos

tem Suellen?
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d) Lucas foi jogar videogame. Ao fim da primeira fakejogo ele tinha perdido 5
pontos. Ele entédo foi para a segunda e ultimadasg@go. Ele terminou o jogo
com 8 pontos ganhos. O que aconteceu na segurafa fas

Os professores se espantaram ao constatar queseeasproblemas se resolvam com
0 mesmo célculo numérico, eles estdo associadoalcalas relacionais diferentes. A
consequéncia pedagdgica € que é necessario caidanio ficar apenas repetindo problemas
gue requeiram do aluno um Unico raciocinio.

Apos essas discussoes, a diferenca entre os sagtoB da multiplicacdo e da divisao
ja foi aceita com mais naturalidade pelos partitips.

Nos encontros vespertinos destinados a elaboragdatigidades relativas aos
diferentes significados das opera¢cfes e consideraimdla a hierarquia de dificuldades dos
problemas, os participantes mostraram ter supesadwisao de que bastava que efetuasse a
leitura da situacao-problema para que o aluno goeendesse e se dispusesse a resolvé-la.
Na elaboracdo das atividades os professores pra@eugse com questdes que levassem o
aluno a elaborar conjecturas e que permitissenmedifes possibilidades de solucédo, o que
aponta para o reconhecimento da importancia dadaua do problema proposto.

Essas analises nos permitiram identificar que tieelos em Matemética, a exemplo
dos pedagogos, compreendem a Matematica para s imicais como essencialmente
procedimental, uma vez que o mais importante pbea € a competéncia em efetuar os
algoritmos, independentemente do contexto em queti&ados.

Existe ai, porém, o que entendemos ser uma cogédi@diao considerarem o
procedimento tdo importante, os professores dewes@preocupar com as justificativas que
0S sustentam. Mas esta preocupagdo ndo existe epoogunforme foi constatado, os
professores desconheciam que os algoritmos carge&sao possiveis no SND, porque se
sustentam nas propriedades deste sistema.

Exemplificando esta afirmacgéo, os professores,eaens indagados se seria possivel
realizar os algoritmos tradicionais com numerosesgntados no sistema de numeracao
romano, ficaram discutindo e conjecturando se basé@enas “colocar um numero sobre o

outro para somar”. Mesmo quando lembrados de gastema romano nao € posicional,
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houve certa hesitacdo até que eles percebessdima lielacdo existente entre o algoritmo da
adicao e o SND.

Em resumo, dado o que relatamos, fica evidenteaqdiéculdade do licenciado em
Matematica com a aritmética elementar ndo se resisngeiestdes meramente metodoldgicas.
Falta-lhes, de fato, um conhecimento fundamentaml@ahteddo da disciplina. Do nosso
ponto de vista, esse desconhecimento torna ingtmssquer sugestdes metodoldgicas. E
mais, possivelmente impede quaisquer mudancasrafisag pedagogicas utilizadas em sala
de aula.

Se no que se refere ao conhecimento da aritmédBoaeatar, sobre o qual nenhum
professor admite possuir limitagdes, constatamdast@ssas dificuldades, o que poderiamos
esperar dos conhecimentos de Geometria e Medidagjuais os professores admitem
desconhecer com a maior naturalidade possivel?

Nos dois encontros (6° e 7°) destinados a discussficca do tema Geometria e
Medidas, em que foram abordados os tépicos Fig@asmétricas Planas e Areas e
Perimetros, ficou evidente a aproximacéao entréeceadiados em Matematica e os pedagogos
no que se refere aos conhecimentos deste ramontie@mento abordados nos anos iniciais.
Nossas observacgdes indicaram que os participarte®ssa investigacdo, assim como seus
colegas dos demais cursos ofertados pela SEED(RIRdqQ lhes foram apresentadas diversas
formas geométricas planas praticamente s6 foramazeap de reconhecer e nomear
adequadamente aquelas comumente apresentadasrasgidaticos. Os conhecimentos dos
professores se limitaram aos triangulos, quadrdate aos poligonos regulares, inclusive se
surpreendendo com a possibilidade de um quadol&er céncavo. Isto significa que a
propria definicdo de poligono ndo esta bem esteidel@ntre eles.

Mesmo quando conseguiam nomear corretamente ugopolihouve professores que
nao foram capazes de explicitar os critérios @iilas para este reconhecimento, ou seja, a
descricéo de suas propriedades. Dificuldades gagmsdo exatamente as mesmas constatadas
em nossa atuacdo em cursos de formacao continum@a ppofessores licenciados em
Pedagogia.

A classificacdo dos quadrilateros foi um tema qug@cou muita discusséo, havendo

professores que relutaram em aceitar que todo gdedoode ser classificado como um
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losango e também como um retangulo. Compreendetagieeretdngulo pode ser um caso
particular do paralelogramo foi algo que apresedificuldades para varios dos participantes.
Nesse momento, foi explorado o fato de que alguafiamacbes em matematica, como por
exemplo, a de que “todo paralelogramo € um trap&am verdadeira ou falsa dependendo
das definicbes consideradas para estas figurammpreensdo de uma Matematica exata e
com defini¢cdes Unicas que s6 possibilitam afirnatimmutuamente excludentes ficou abalada.

Estabelecer outro significado para angulo alémntgerpretacdo usual de “abertura
entre duas retas” também foi algo novo para osdieglos. Constatar que um angulo pode ser
entendido como “mudanca de direcéo” - significade,gle acordo com a nossa experiéncia é
bastante acessivel aos pedagogos - sO foi pogsiwvel alguns dos participantes apds a
realizacdo de atividades praticas, como dar algassos em uma direcdo e, em seguida,
efetuar um “giro de meia volta”.

No que se refere as medidas, confirmamos, tambéqueovimos constatando ha
algum tempo: a impossibilidade de entender comepgeddentes as medidas da area e do
perimetro de uma determinada figura plana. Neste, @s dificuldades dos participantes sao
similares ndo apenas as de professores dos Angaidnimas também, as de criancas e
adolescentes estudados por Piagetl (1995): a maioria acredita que existe uma reldigao
entre a area e o perimetro de uma dada figura.

Assim é que, ao apresentarmos um paralelogramotrafmts com canudos de
refrigerante que submetemos a uma deformacdo radieraua altura, os professores
afirmavam que a area e o0 perimetro ndo eram altergurque os lados continuavam os
mesmoS Apenas quando a transformacao efetuada nadfifoir tal que a altura ficou
praticamente reduzida a zero é que eles se comaemcde que a area estava sendo
gradativamente diminuida.

Os participantes relutaram, também, em admitirdpses figuras de formas diferentes
pudessem ter a mesma area, o que ficou evidenativdades do tipo: dividir duas folhas de
papel sulfite, uma pela sua diagonal e a outrarpeldiatriz de um dos seus lados e comparar
as areas das figuras resultantes. Mesmo sabendtampoea area do triangulo gerado pela
divisdo pela diagonal como a do retangulo geradosegunda divisdo representava,

isoladamente, metade da area do retangulo iniomstituido pela folha de papel sulfite, os
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participantes hesitavam em admitir a igualdadeé&ileas. Foi preciso recortar o triangulo e
recompor suas partes formando um retangulo e smbrepque foi gerado pela divisdo da
folha de papel através da mediatriz de um doslados.

De maneira analoga ao que acontece com os contafitioéticos, também no que se
refere a Geometria, pudemos constatar que a cowems licenciados em Matematica é
procedimental. Isto fica explicitado pela maneimamo eles definiram perimetro de uma
figura: “perimetro € a soma dos lados”. Neste casogonceito € representado pelo
procedimento usado para determinar a medida doegd no caso dos poligonos. Quando
afirmamos que a definicdo de perimetro ndo era, essgrofessores hesitaram, mesmo
guando indagamos, para auxiliar sua reflexdo: t@ieréncia tem perimetro? E tem lado?”
Para muitos dos participantes foi novidade integore perimetro como a medida do contorno
da figura.

A reacdo dos professores as discussdes teoricas €&dometria expressa nos
encontros vespertinos foi semelhante a ocorridadmuadas discussdes sobre o SND, ou seja,
houve “espanto” ao constatarem que nem sempreneeib@s geometricos sao abordados de
forma adequada com os alunos. Descobriram senjebssih ensino mais prazeroso e eficaz
da Geometria utilizando materiais simples.

Em uma dessas tardes, uma professora participamtgrabo trouxe algumas
contribuicdes do Origami ao ensino da Geometriatabte a realizacdo das dobraduras,
ficaram patentes algumas utilizacdes equivocadaerdeos geomeétricos e sempre alguém
relembrava os estudos tedricos para as devidascées. Os professores relataram, ainda, as
dificuldades dos alunos com a realizacao das atilsl geométricas elaboradas anteriormente
e aplicadas, destacando, todavia, como foram i@ap@s. Nesse momento, um participante
lamentou ter durante muito tempo ndo se preocugado o ensino da Geometria, por
acreditar que “dava para ficar para depois”, ofqueorroborado pelos demais.

Conforme mencionado anteriormente, na discussae sokstudo de Caso realizada
no primeiro encontro, haviamos combinado com ogmtes que eles deveriam a selecionar
um dos seus alunos como um caso a ser estudadgricdmtodas as etapas; avaliacdo

diagndstica, proposta de intervencdo, implementagaproposta e elaboracdo de relatorio
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sobre os resultados obtidos, que contivesse unfbfiorcom as atividades realizadas pelo
aluno.

O dltimo encontro vespertino seria destinado asgmtacdo dos estudos de caso,
conforme o combinado. No entanto, nenhum dos desergalizou a tarefa conforme
solicitado. Alguns deles apresentaram apenas @quiot para o estudo de caso com as
respostas do aluno, outros, apenas algumas ateadaitas com seus estudantes. Nenhum
apresentou, por escrito, as observacdes efetuadaste sua intervencdo, apenas comentaram
oralmente o que havia acontecido enfatizando semgrbeneficios advindos do trabalho
realizado. Apenas dois dos participantes apresantar protocolo diagnéstico preenchido
pelo professor da sala regular e o protocolo dedestle caso preenchido pelo aluno. Desse
modo, a analise do desempenho dos alunos ficombitizada, pois ndo seria possivel
acompanhar a evolucdo deste desempenho.

Finalizando nossa andlise, resta comentar a estiaesdletiva feita com os professores
e na qual solicitamos uma avaliacdo do trabalhtizesl. As respostas dos professores
convergiram a respeito da validade do curso, datangas em sua pratica que refletiram em
maior participacao e interesse dos alunos e, caeségmente, em sua aprendizagem.

Indagamos suas impressdes sobre a importancia decmento tedrico, uma vez
que em suas respostas ao questiondrio inicial,stedmtaram que sua motivagdo para
participar do curso era de carater metodolégicoham deles mencionando necessitar de
ampliacdo de seus conhecimentos especificos diplaiac Os participantes foram unanimes
em admitir ndo apenas essa importancia, mas, tamipéendesconheciam quase que por
completo os conteudos especificos da MatematicaAdws Iniciais, mesmo possuindo
clareza instrumental dos mesmos. Mas, mesmo recentie a importancia do conhecimento
tedrico, nos solicitaram a oferta de um curso sqinecedimentos metodolégicos com

diferentes recursos didaticos como material doyrablaco, jogos, etc.

Consideracoes finais

Nossas constatacbes pdéem em cheque os que defemddeia de estarem os

licenciados mais aptos a trabalharem com os coosedathtematicos nos anos iniciais da
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escolarizacdo e as escolas que apregoam o fatiilnidram a eles as aulas dessa disciplina
como um diferencial.

Nossa pesquisa evidenciou que o conhecimento desclados sobre a Matematica
dos Anos Iniciais € essencialmente procedimentatoese constitui em um problema que os
leva, por exemplo, a confundir a competéncia enmranpas algoritmos com a compreensao
dos conceitos, de modo que utilizar corretamental@sritmos torna-se o principal critério
usado para avaliar a aprendizagem de seus aluobsst Otica, a Matematica fica reduzida
ao calculo ou a execucédo de algoritmos, simplessnéesprezando o fato de este ramo do
conhecimento humano fornecer modelos para repegsent compreensdo do mundo em que
vivemos.

Além disso, a falta de um conhecimento fundamentmaonteddo da disciplina
impossibilita ao professor, entre outras coisaagmsticar as causas dos erros dos alunos e
criar metodologias alternativas quando a habitualenaitilizada ndo € acessivel a um
determinado estudante.

O desconhecimento dos fundamentos dos conteudesifisps faz ainda com que o
professor se apegue a metodologias conhecidas eo@u consegue estabelecer relacbes
entre uma nova sugestao metodoldgica e o contegeoexplorado por seu intermédio.

O fato de os participantes de nossa pesquisa twokoitado um “curso” sobre como
utilizar didaticamente o 4baco e o material douragienas refor¢ca nossa constatacdo de que
eles ndo conheciam os principios do SND e, mesrpoigsielo curso terminado, ainda nao
superaram suas limitacdes relativas ao tema. @mausna compreensdo da Aritmética, nao é
possivel o conhecimento do contetdo Algebra, pamgko. Assim, como podem o0s
licenciados atuar pedagogicamente com a Algebraos finais do ensino fundamental sem
levar em conta que esta generaliza os temas agdboset

Em geral, discute-se que uma das deficiéncias maafgio dos licenciados € que de
seus curriculos ndo constam contetudos pedagdgisoterhas relacionados aos Anos Finais
do Ensino Fundamental e algumas solucdes tém prégentadas e mesmo implantadas para
tentar solucionar essa questdo. Todavia, a maiddgatas se sustenta, quase que

exclusivamente, na inclusdo, nos curriculos dososude licenciatura em Matematica, de
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disciplinas de caréater didatico-metodolégico e dgomcarga horaria destinada aos estagios
supervisionados.

N&o estamos aqui desvalorizando essas ac¢fes, aarmmrentendemos que elas séo
muito importantes. Nossa questao também nao é|utdnsente, defender o argumento de
matematicos que se opdem a Educacdo Mateméaticaiadébgsta saber matematica para
ensina-14.

Concordamos, porém, com Shulman (1986) ser impegas 0s professores possuam
um conhecimento abrangente do contelddo da suaplthsci e afirmamos, no caso dos
professores licenciados em Matematica, que osdspferentes aos Anos Iniciais sdo parte
integrante deste, mesmo quando nao constam eaplierte dos programas curriculares dos
niveis de escolarizagcdo em que prioritariamentoaentes irdo atuar.

Apontarmos que somente o fato de ser licenciaddViatematica ndo garante a este
docente os conhecimentos necessarios para atuaanossiniciais de escolarizagcdo, ndo
significa que estejamos referendando a escolh&eociado em Pedagogia para esta fungao.
Afinal, os autores que subsidiaram teoricamentea esivestigacdo (CURI, 2005;
PAVANELLO, 2002, 2003; PAVANELLO; NOGUEIRA, 2008; ACARATO; PASSOS,
2003) mostram que a formacéo inicial dos pedagdgteu em l|hes proporcionar o0s
conhecimentos de Matematica necesséarios a suadac@&mte ndo apenas no tocante aos
conteudos como também a sua abordagem pedagdgisal@iie aula, fato este que dificulta
sua atuacao e explica tanto sua dependéncia egaoekos livros didaticos quanto sua
incapacidade em avaliar a qualidade destes. Apoaitagia que, embora nos cursos se discuta
a dimensao politica da Educacéo e a necessidacheidigncas na pratica pedagodgica, ndo se
proporciona aos futuros professores o conheciméeoico-pratico essencial a essas
mudancas.

Concordamos com Campos (1999) quando afirma goereatdo do professor precisa
tomar como ponto de referéncia a preparacgéo piafisise o exercicio futuro da profissao e

que:

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que néwe oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a apreneinage contetdos que
ndo domina, a constituicdo de significados que pampreende nem a
autonomia que nao péde construir (CAMPOS, 1999, p.7
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Seria por certo ingenuidade acreditar que um akgresso de qualquer curso de
formacgao de professores estaria, por melhor qusefoscurso, completa e definitivamente
preparado para exercer sua atividade profissidmala formacéo € sempre provisoria numa
sociedade que ndo permanece estatica, mas seotraaspela atuacdo do homem e pela

evolucéo do conhecimento.

Apesar disso, pautando-nos na afirmacéo anterioCal@pos (1999) e em nossos
estudos e pesquisas anteriores, consideramos fpumacao necessaria para o professor que
ird realizar a iniciacdo a Matematica na escolachdde modo a produzir uma pratica
pedagodgica que contribua para a construcdo dogesabgatematicos pelos alunos deve
contemplar:

 Conhecimentos relativos a Matematica escolar. pgwa o professor consiga
ultrapassar o paradigma da transmissao do conhefmingee privilegia a linguagem
em lugar do pensamento, que enfatiza a aprendizatgnermos, definicbes e
algoritmos ao invés de estimular o estabelecimeido relacbes, a busca de
semelhancas e diferencas, enfim das regularidddespadroes, atividades estas que,
entre outras, constituem o cerne do pensamentonmatt®. O docente precisa
conhecer, de maneira aprofundada, os conceitosoprigdades referentes aos
conteudos com os quais ele vai trabalhar, bem cradistéria. Esse conhecimento é
essencial para que o professor possa ele mesmebpere levar seus alunos a
perceberem a Matematica como um campo de conhettirdgr@dmico e aberto.

* A construgdo historica do conhecimento: Conhecehnistdria da Matematica €
fundamental para que os professores compreendam qaehecimento matematico
nao foi construido todo de uma so6 vez, num curtéoge de tempo. Pelo contrario,
muitos conceitos levaram um longo tempo para sereompreendidos e
sistematizados, 0 que atestaria sua complexidadeaedificuldade de apreenséo.
Conhecer os obstéaculos envolvidos no processorragao de conceitos possibilita
também ao professor compreender melhor alguns taspede sua propria
aprendizagem e a de seus alunos. Assim, poderainaganelhor a mediacéo entre a

Matematica formal da escola e a matematica enqudividade cotidiana.
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Conhecimento aprofundado dos principios que regendesenvolvimento e a
aprendizagem e o0 processo de construcdo de cordr@osn matematicos: esse
conhecimento asseguraria ao futuro professor unmmandzagem significativa e
aplicada desses principios, a capacidade de rasgédrencas (de estilo cognitivo, de
ritmo de aprendizagem, de formas de expressao)pcdioopor uma teoria de
aprendizagem para sustentar sua acdo pedagodgmitaeaeque seu discurso fosse
desconectado de sua pratica.

Conhecimentos didatico-metodoldgicos: o futuro @sebr deve conhecer e analisar
diferentes alternativas didatico-metodoldgicas ureas eletrdnicos; diferentes
linguagens e materiais) para compreender suasbgmkEsies ou limitagbes, sua
adequacdo ou nao aos objetivos que se pretendealgaor seu intermédio como a
compreensao de nocdes, conceitos, processos edaoématematicos. Isso significa
gue o futuro professor deve ter a oportunidade aidicppar de um processo de
aprendizagem em Matematica baseado na construcsspgbeesultante de um
processo experiencialem que |he sejam oferecidas possibilidades comparar,
analisar e relacionar os conceitos matematicosseptados sob diferentes formas
(auditiva, visual, cinestésica) e de dar signifcpdssoal as novas aquisi¢coes.
Conhecimentos sobre as possiveis inter-relacfedlifil®ntes temas matematicos,
entre si e com o0s demais ramos do conhecimento: psssibilitaria ao futuro
professor perceber que certos conteudos especifieodeterminada area podem
facilitar aquisicdes ou ajudar na superacao deudifades em outra(s) area(s).

A integracdo permanente e continua entre teoria@ticp, desde o inicio do curso de
graduacédo, em todas as disciplinas do curriculfoaeacao profissional, de modo a
propiciar situacdes de aprendizagem significativa futuros professores, tanto nas
areas de conteudo especifico como nas areas danfientbs educacionais. O estagio
curricular deve ser caracterizado como residénstalar com efetiva participacao,
observacdo em sala de aula, gerenciamento do tendpoespaco pedagogicos e dos
recursos didaticos de apoio, durante tempo sufeigrara enfrentar situacdes
diferenciadas e imprevistas, sempre sob a superdadescola onde é realizado o

estagio, a qual devera participar da avaliacdd dioduturo professor.
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* O desenvolvimento de estudos e pesquisas: é extremt@ importante que, nas
diferentes etapas de seu desenvolvimento profassionprofessor seja colocado em
contato com o acervo de pesquisas existentes agtanto para compreender melhor
o fendbmeno educativo em seus diferentes aspeaos) para poder refletir em que
sentido e com que limites tais investigacdes podmmilid-lo em sua pratica
profissional. A realizacdo de estudos e pesquisago@ssaria para que o futuro
professor experimente um novo paradigma educacibas¢ado na pesquisa e na
reflexdo, no qual as contradic6es ndo fossem esdfaab duvidas fossem naturais, 0s
erros normais e os conflitos encarados como pdidsittes de ascensdo para novos
patamares.

Embora os atuais cursos de formacdo de professsma, a licenciatura em
Matematica ou em Pedagogia, ndo venham sendo capdeelhes proporcionar o0s
conhecimentos necessarios para orientar a aprgedizanatematica dos alunos dos anos
iniciais, ndo podemos afirmar que esses docentegams inevitavelmente fadados a
desenvolver uma pratica pouco eficiente. Entretasta competéncia profissional esta
diretamente relacionada a prética de refletir ssbhieeacédo pedagogica e a determinacdo em

complementar sua formacao inicial segundo as diestaqui apontadas.

* Doutora em Educacédo. Centro Universitario Marirgebfessora convidada do Programa de Educacé@para
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