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Resumo:

Este texto refere-se as reflexdes a respeito da formacdo matematica de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais que tenho realizado tanto como professora que atuou
no extinto CEFAM como professora de cursos de Pedagogia presencial e a distancia. A
partir de uma breve retrospectiva a respeito da formacdo de professores que atuam nos
anos iniciais no Brasil, sdo delineadas algumas consideracGes sobre possibilidades de
formacdo nos cursos de Pedagogia. Focalizamos a importancia da tomada de consciéncia
sobre 0 que a matematica representou na escolarizagdo de futuros professores a partir de
escritas narrativas e 0 ensino de matematica através da resolucdo de problemas e
investigacdes matematicas nas disciplinas dos cursos de formag&o inicial. Estudos tém
revelado a importéncia do professor dos anos iniciais conhecerem além dos contetdos
matematicos que irdo ensinar, eles devam considerar ainda outros aspectos que se espera
que o professor que ensina matematica com sucesso.

Palavras-chave: formacdo de professores dos anos iniciais; matematica na formacdo de

professores; conhecimentos dos professores dos anos iniciais.

Ao refletir sobre a formacdo de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais, alguns questionamentos sempre surgem: O que o professor dos anos iniciais
precisa saber para ensinar matematica com sucesso? Que contextos sdo mais favoraveis a
essa formacdo? Nao pretendemos responder as questfes, mas toma-las como pontos de
reflexdo a respeito da formacdo matematica de professores nos cursos de Pedagogia nas

modalidades presencial e a distancia.

Para pesquisadores da area da formacdo de professores, o desenvolvimento
profissional docente é considerado como um continuum, que se inicia ainda durante a vida
escolar e continua por toda a carreira do professor (MIZUKAMI et al., 2003; GARCIA,
1992). Sabemos que nesse continuum, o processo de aprendizagem da docéncia é
complexo e permeado por diferentes aspectos: afetivos, cognitivos, culturais, éticos.

Mizukami et al. (2003, p. 16) incluem ainda a importancia do “estabelecimento de um fio
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condutor que va produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a
vida do professor, garantindo, a0 mesmo tempo, nexos entre a formacgdo inicial, a
continuada e as experiéncias vividas” na pratica profissional do professor. Segundo elas,
esse fio deve inter-relacionar as experiéncias em programas de formagdo com aquelas
vivenciadas nas salas de aula, promovendo a reflex&o na pratica e a reflexdo teorica sobre a

pratica.

Nessa perspectiva ndo se pode discordar que a aprendizagem da docéncia é um
processo complexo que vai se formando ndo somente pela agregacdo de novos
conhecimentos, mas também pela (re)significacdo e (re)construcdo dos conhecimentos
docentes. Por outro lado, pesquisas brasileiras tém nos mostrado que a formacéo inicial de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem privilegiado outros

aspectos em detrimento dos conhecimentos de conteudos especificos das diversas areas.

Segundo Gatti e Barretto (2009, p. 12) a “formagao de professores no pais ainda
sofre os impactos do crescimento efetivo tdo recente e rapido das redes publicas e privadas
de que as escolas funcionassem”. As autoras destacam a necessidade de mudancas afim de
que ““as urgéncias colocadas pelas transformacdes sociais que atingem os diversos ambitos
da atividade humana e penetram os muros da escola, pressionando por concepgdes e
praticas educativas que possam contribuir significativamente para a construcdo de uma

sociedade mais justa, democratica e moderna”.

No final do século XIX ¢ iniciada no Brasil a formacdo de professores em cursos
especificos com as Escolas Normais destinadas a formagao de docentes para as “primeiras
letras”, que na época, correspondiam ao nivel secundario e a oferta de escolarizagdo era
destinada a poucos. No século XX, o modelo de formacao, mais precisamente em 1930, era
0 de, a partir da formacdo de bacharéis, acrescentar um ano com disciplinas da area de
educacdo para a obtencdo da licenciatura. Esse modelo incluia o curso de Pedagogia. “(...)
destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente, formar
professores para as Escolas Normais, os quais tinham também, por extensdo e portaria
ministerial, a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secundario” (GATTI
e BARRETTO, 2009, p. 37). Para as autoras, qualquer inovacdo nessa estrutura, que
praticamente perdura até os dias atuais, esbarra na representacdo tradicional e nos

interesses instituidos, o que dificulta repensar essa formagdo de modo mais integrado.

Assistimos na década de 1980 o fim das Escolas Normais e a introducdo da

Habilitacdo Magistério, entre outras habilitacbes do entdo 2° grau, que contribuiu para que
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a formagéo do professor dos anos iniciais e da Educagéo Infantil acabasse sendo feita por
um curriculo disperso em que a formacgéo especifica ficou dispersa. A criacdo dos CEFAM
foi um marco nesse periodo, proporcionando uma formacéo de professores para atuarem
nos anos iniciais e na Educacdo Infantil reconhecida como de exceléncia, entretanto,
perdurou até a promulgacdo nova LDB, Lei n° 9.394/96, que transferiu a formacao desses
professores para o nivel superior. A partir dai, o formado nos cursos de Pedagogia foram
habilitados a lecionar paras os anos iniciais do ensino fundamental, sem que a formagéo
para tanto fosse contemplada nesses cursos. Como nos diz, Brzezinski (1996, p. 45, citada
por GATTI e BARRETO, 2009, p. 42), a estrutura do curso de Pedagogia “facilitou a
ado¢do da premissa “quem pode o mais pode o menos”, isto €, se os licenciandos em

Pedagogia estavam habilitados a formar professores de professores primarios, por

“osmose”” adquiririam o dominio dos conteudos do curso primario”.

Essa nova configuracdo anunciava que poderia haver lacunas na formacdo do
professor para que pudesse ensinar com competéncia os conteddos dos anos iniciais. Gatti
e Barretto (2009, p. 50) enfatizam que as atribuicdes conferidas aos cursos de licenciatura
em Pedagogia (Resolucdo CNE/CP n° 1/06), ja indicava problemas com a formacéo

especifica para a atuacdo nos anos iniciais:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacdo de professores para exercer fun¢Ges de magistério na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas

nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Carneiro (2012), tomando como referéncia a pesquisa de Gatti (2010), explica que
fungbes que podem ser desempenhadas pelo pedagogo se refletem na complexidade
curricular que deve englobar as disciplinas dos cursos de Pedagogia de modo a atender a
todas elas no tempo e na carga horéaria especifica de cada um, tornando mais dificil para os

cursos noturnos, que como indicado nos dados do Inep, sdo maioria no pais.

No estudo de Gatti e Barreto (2009), em que sdo tomados como amostra 71 cursos
de Pedagogia distribuidos por todos os Estados brasileiros, verificou-se que apenas 0,6%
das disciplinas se referem a profissdo docente e mais grave ainda, a énfase recai aos

aspectos tedricos, deixando em segundo plano a pratica educacional. Além disso, as
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autoras explicam que as disciplinas que compdem esse grupo se preocupam em justificar o
porqué ensinar e muito pouco o qué e como ensinar, evidenciando que 0s conteudos
especificos das disciplinas a serem ministradas nos anos iniciais ndo sdo objeto dos cursos
de Pedagogia. Ainda, segundo as autoras, 0s conteudos das disciplinas a serem ensinadas
na educacdo basica, dentre eles a matematica, comparecem apenas esporadicamente; na
grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou superficial
no interior das disciplinas de metodologias e praticas de ensino, sugerindo fragil
associacdo com as praticas docentes.

A displicéncia com a formacdo matematica nos cursos de Pedagogia tem sido alvo
de “denuncias” em varios estudos na area da Educagdo Matematica. Levantamento
realizado por Batista e Lanner (2007) revela que no estado de Sdo Paulo ha 193
instituicbes que ofereciam 316 cursos de Pedagogia, sendo que em apenas 55% o0s
curriculos indicavam disciplinas voltadas para a formagdo matematica e/ou estatistica do

futuro professor.

A pesquisa de Curi (2005) traz evidéncias de que as disciplinas relativas a
matematica oferecidas nos cursos de Pedagogia tem uma carga horaria muito reduzida,
(sendo de 36 a 72 horas) correspondendo a cerca de 4% da carga total do curso.
Corroborando essa afirmacdo, Nacarato, Mengali e Passos (2009), alem de assinalarem a
reduzida carga horéria destinada a matematica, explicam que ndo ha indicacdo de que 0s
futuros professores vivenciam os fundamentos da matematica e a pratica da pesquisa em
educacdo matematica nos cursos de Pedagogia. Assim, a pratica profissional desses
docentes ndo poderia ser diferente: reproduzir a dos professores que eles tiveram durante
sua vida escolar, que tém forte influéncia na sua identidade e na constituicdo do seu
modelo de aula. De modo geral, esses futuros professores tiveram um ensino de

matematica pautado nas operacdes aritméticas a partir de algoritmos.

Defendemos que a formacdo inicial deve possibilitar ao docente “construir um
curriculo de matematica que transcenda o ensino de algoritmos e calculos mecanizados,

principalmente nos Anos Iniciais, onde estd a base da alfabetizagdo matematica”

(NACARATO, MENGALLI, PASSQS, 2009, p. 32).

Em estudo anterior (PASSOS, 2005), indicamos que muitos estudantes dos cursos
de Pedagogia declararam aversdo a matematica, o que teria motivado procurarem cursos

nas areas das ciéncias humanas com o intuito de ndo ter que estudar mais essa disciplina. A
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maioria dos alunos do curso de Magistério (CEFAM) ndo gostava de matematica e

expressava aversdo tao grande que chegava a afirmar que jamais ensinaria essa disciplina.

Para Nacarato (2010) nas dificuldades dos estudantes de Pedagogia reveladas
durante o processo formativo estdo as marcas deixadas pela matematica durante sua vida
escolar e os bloqueios com relacdo a aprendizagem, gerando conflitos, pois eles terdo que
ensinar essa disciplina. A autora defende que a formacdo deve buscar romper com suas
crencas e as culturas de aulas de matematica que vivenciaram durante toda sua trajetoria
escolar; assim sendo, faz-se necessario que essas marcas sejam explicitadas e discutidas
durante a formacdo. Ela propde a producdo de autobiografias em que a matematica vivida
seja explicitada. A partir de relatos autobiogréaficos e textos reflexivos escritos pelas alunas
do curso de Pedagogia, denominados “‘escrita de si”” a autora sugere uma alternativa de se
romper com esses conflitos e frustacfes, que levam a inseguranca em ensinar matematica.
Nos textos escritos pelas estudantes sdo narrados contelldos matematicos que gostavam ou
que ndo aprenderam nas aulas e tambem fatos sobre os professores dessa disciplina. Foram
destacadas lembrangas sobre a aritmética e com menos énfase sobre a geometria.
Apresentam ainda aspectos utilitaristas da matematica. Além disso, as lembrancas sobre
sua trajetoria escolar possibilitaram discussdes sobre o ensino de matematica no Brasil que
foram marcadas nos anos de 1960 e 1970 pela tendéncia tecnicista e formalista moderna,

dando indicios de que as reformas pouco influenciaram o ensino dessa disciplina.

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma com a matematica,
percebe-se que reconstroi a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo é a verdade literal dos fatos, ou seja, € a representacao que deles faz o sujeito
e, dessa forma, pode ser transformadora da propria realidade. Esta compreensdo é
fundamental para aqueles que se dedicam a analise de depoimentos, relatos e recuperacdes
historicas, especialmente porque a estes se agregam as interpretagdes do préprio

pesquisador, numa montagem que precisa ser dialogica para poder efetivamente acontecer.

Outro aspecto importante ao se utilizar essa pratica de “escrita de si” € de que 0
trabalho com as narrativas € profundamente formativo. Compartilhar a historicidade
narrativa e a expressao biografica dos fatos matematicos percorridos se converte em um
elemento fundamental de desconstrucdo de conceitos e permite ao futuro professor situar-
se, projetando-se na futura préatica docente. Esta compreensao, provavelmente, é que tem
feito a pesquisa qualitativa tornar-se, mesmo sem a intencdo precipua de fazer uma

intervencdo, em uma alternativa de formacdo. Ao mesmo tempo em que o0 sujeito organiza
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suas ideias para o relato - quer escrito, quer oral - ele reconstrdi sua experiéncia de forma
reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma autoanalise que Ihe cria novas bases de
compreensdo de sua propria préatica.

Verificamos em nossos estudos a respeito do que os graduando de Pedagogia
sentiam em relacdo a matematica que narrativa provoca algumas mudangas na forma como
as pessoas compreendem a si proprias e aos outros. Tomando-se distancia do momento de
sua producdo, € possivel, ao "ouvir" a si mesmo ou ao "ler" seu escrito, que o produtor da
narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propria experiéncia. Os estudantes
relatam episdédios em que aprenderam determinados conteldos com lembrangas que

deixaram marcas e que muitas vezes sdo compartilhadas pelos colegas da turma.

Este pode ser um processo profundamente emancipat6rio em que o sujeito aprende
a produzir sua propria formacdo, autodeterminando a sua trajetoria. E claro que esta
possibilidade requer algumas condicdes de diferentes naturezas. Uma delas € que o sujeito
esteja disposto a analisar criticamente a si proprio, a separar olhares enviezadamente
afetivos presentes na caminhada, a por em ddvida crencas e preconceitos, enfim, a
desconstruir seu processo histérico para melhor poder compreendé-lo. Outro se refere a
acdo do formador nesse processo. N@o basta compartilhar essas narrativas se 0 ensino ndo
for repensando a partir delas. Deve haver disposicdo para abordar todos os conteddos

mencionados de modo a possibilitar a (re)significacédo deles.

Giroux e McLaren (1993, p. 26) chamaram a atencéo a respeito da importancia da
linguagem, pois € através dela que, a0 mesmo tempo, nomeamos a experiéncia e agimos,
como resultado desta interpretacdo. “Apenas quando podemos nomear nossas experiéncias
- dar voz a nosso préprio mundo e afirmar a nés mesmos como agentes sociais ativos, com
vontade e um proposito - podemos comecar a transformar o significado daquelas
experiéncias, ao examinar criticamente 0s pressupostos sobre 0s quais elas estdo

construidas” (p.26).

As frustragdes, insegurancas e medos relacionados a matematica no processo de
escolarizacdo de futuros professoras poderdo repercutir na configuracdo de suas aulas nos
anos iniciais, nesse sentido, Nacarato, Mengali e Passos (2009) apontam que o desafio
consiste em criar contextos em que as crencas que essas futuras professoras foram
construindo ao longo da escolarizagdo e possam ser problematizadas e colocadas em
reflexdo durante a formacéo inicial, mas, a0 mesmo tempo, que possam tomar contato com

os fundamentos da matematica de forma integrada as questdes pedagdgicas.
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Gomes (2006, citada por CANEIRO, 2012) identificou os obstaculos apresentados
por futuros professores que cursavam Pedagogia ao resolverem problemas de estrutura
multiplicativa. Da mesma forma como indicado por Nacarato, Mengali e Passos (2009) foi
a tomada de consciéncia desses obstaculos proporcionada pela formadora levou-a a
encontrar modos de provocar desequilibrio e desestabilizacdo das crencas que poderiam
influenciar a futura préatica docente. Assim, 0s participantes conseguiram minimizar suas
dificuldades e tomar consciéncia de suas limitacdes, possibilitando dar o primeiro passo no
sentido da superacdo dos obstaculos. Provavelmente, outras situacfes conflituosas poderdo

ser superadas com 0s mesmos procedimentos.

A aversdo a matematica é sentida todos os anos ao lecionar a disciplina
Matematica: conteldos e seu ensino no curso de Pedagogia da UFSCar. A relacdo dos
estudantes com a unica disciplina do curso relacionada ao ensino de matematica &
emblematica: muitos revelam que a disciplina deixou marcas que muitas vezes os fizeram
esquecer 0 qué aprenderam matematica na Educacdo Baésica, a maioria dos futuros
professores demonstram falta de entusiasmo dando indicio do desconforto que sentem com
relacdo a essa disciplina; outros indicam ainda o carater instrumental do conhecimento
matematico. As respostas também demonstraram que muitos estudantes sentiam

indisposicao e até mesmo aversao a matematica.

Ha muitos outros estudos que evidenciam que existem grandes lacunas nos cursos
de Pedagogia no que concerne a Matematica. Mas ndo podemos ficar apenas nas
denuncias. Temos que avancar. Temos que defender a necessidade de uma articulacdo da
formacdo continuada com a inicial no que tange aos fundamentos tedricos e as orientacdes
pedagdgicas e nesse aspecto, 0s projetos de iniciacdo a docéncia, como PIBID tem papel
primordial. Pesquisas recentes tem apontado a necessidade fortalecer o elo entre a
formacdo inicial e a formagdo continuada com o apoio aos que iniciam a docéncia. Ao
compreendermos a profissional do professor como sendo constituida de momentos em que
suas necessidades de orientacdo e apoio séo de ordens diversas, essa atencdo € condicdo de
trabalho.

Vamos apresentar algumas possibilidades de formacdo matematica tomando a
investigacdo matematica e a resolucdo de problemas nesse processo. Ao nos referirmos ao
papel da resolucdo de problemas e das atividades de investigacdo matematicas na formacéo

inicial de professores, tomamos como referéncia alguns estudos que temos participado.
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A resolucdo de problemas e de investigagdes matematicas tém muitos pontos
comuns e proporcionam atividades que envolvem processos complexos de pensamento, 0s
quais sdo importantes de serem vividos na formacgéo inicial. A partir de problemas e
investigacdo matematica sdo apresentados aos estudantes um conjunto de propostas de
trabalho que poderdo ser interessantes para a futura pratica docente. As atividades podem
envolver conceitos matematicos fundamentais e assim os estudantes terdo oportunidade
para experimentar, discutir, formular, conjecturar, generalizar, provar, comunicar as suas
ideias e tomar decisGes, projetando-as para a futura atuacdo docente. Ou seja, seria uma

possibilidade entender o ensino/aprendizagem da matematica e a prépria matematica.

Aprender através da resolucdo de problemas pode contribuir para que os futuros
professores adquiram modos de pensar, habitos de investigar e confianca para se
arriscarem em situacoes que ndo lhes séo familiares e que poderdo fazer parte do cotidiano
fora da escola. Participar de momentos de resolucdo de problemas poderad proporcionais
vantagens quer na vida como na profisséo docente. A resolugédo de problemas deve constar
nos programas de formacéo contribuindo para a compreensdo matematica, de modo que
todos os futuros professores construam novos conhecimentos matematicos através do seu
trabalho com problemas. As experiéncias vividas poderdo contribuir para que desenvolvam
vontade para formular, representar, abstrair e generalizar em situacfes dentro e fora da

matematica.

Nas investigacGes, a formulacdo de problemas, a colocacdo de questdes e o
estabelecimento de objetivos por parte dos alunos sdao um dos seus atributos essenciais.
Assim, para que este processo seja iniciado a tarefa deve ter um caracter aberto e um ponto
de partida pouco definido. Como defende Pirie (1987) em uma investigacdo ndo héa
resultados conhecidos para os alunos e ndo se espera que estes alcancem ‘“‘a resposta
correta”, mas sim que explorem as possibilidades, formulem conjecturas e se convencam a
Si proprios e aos outros das suas descobertas. A potencialidade da investigacdo matematica
foi constatada por uma professora dos anos iniciais, participante do estudo de Bertini
(2009) depois de levar as investigacdes matematicas e a resolucdo de problemas para suas
aulas. Ela notou que seus alunos comegaram a se expressar com mais competéncia nao so
na matematica. O acontecerd “se” passou a fazer parte da comunica¢do nas aulas de
matematica dos anos iniciais.

Alro e Skovsmose (2006, p. 55-56) defendem a substituicdo do “paradigma do
exercicio” nas aulas de matematica por um ambiente de aprendizagem diferente, que

denominam “cenarios para investigacdo”. Cendrios abertos, em que os alunos podem
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formular questdes e planejar linhas de investigagdo de forma diversificada; e, nesse
ambiente, questdes que eram proferidas apenas pelo professor passam a fazer do parte do
vocabulério dos alunos.

Ponte e Serrazina (2000) destacam que é fundamental que o professor que pretende
atuar nos anos iniciais se sinta a vontade em relacdo a Matematica que vai ensinar. 1sso nao
sera possivel se o curso de formacdo inicial ndo procurar diminuir a inseguranca destes
professores em relacdo a Matematica, para que eles comecem a se sentir a vontade e
iniciem um processo de aprendizagem com compreensao.

Com atividades nessa perspectiva os futuros professores védo percebendo a
importancia de ver sentido nos conteidos matematicos e demonstram uma compreensdo do
conhecimento matematico como construgdo humana. Eles manifestam que entendem que a
forma de trabalho dos, em especial os dos anos iniciais traz consequéncias na forma que 0s
alunos se posicionam em relacdo a Matematica.

Em uma turma de graduacdo em Pedagogia na modalidade a distancia, os estudantes
produziram narrativas comentando 0os momentos destinamos a resolugdo de problemas.

Essas narrativas dao alguns indicios de que a concepcao deles se transformou:

Através dos textos e discussdes pude perceber que as resolugdes de problemas ndo eram
mais uma das ferramentas que o professor tinha para dar como licdo de casa para 0s seus
alunos, pelo contrario, as situacdes problemas se configuram como uma ferramenta
essencial no processo de ensino e aprendizagem. Eles foram capazes de despertar e
proclamar o verdadeiro sentido de se ensinar a resolver problemas. (May, 2007).

No decorrer do curso a minha concepg¢do inicial sofreu uma mudanca radical. Antes
achava dificil ensinar a matematica a um aluno das séries iniciais e, a medida que o curso
expandia elucidava essa grande problema. E, aos poucos deixou de ser grande para
transforma num meio para atingir o fim, isto é, o ensino/aprendizado qualitativo e
significativo tanto para o aluno como para o professor. Os problemas apresentados
abriram caminho para uma nova visdo sobre as possibilidades para resolugdo de
problemas nas séries iniciais. Antes visto como problema, mas agora como solugéo, visto
que nos foi mostrado como podemos motivar o aluno na busca do conhecimento de forma
descontraida e ao mesmo tempo ampliando sua capacidade de raciocinar. O docente ao
trabalhar resolucdo de problemas desafia a curiosidade e desperta no aluno a
criatividade, oportunidades para formular hipdteses e soluciona-las usando os métodos
ensinados pelo professor ou criando os préprios, mas atingindo a resposta certa. Alunos
que aprendem desde cedo a resolver problemas mostram-se autossuficiente nas séries
subsequentes e capazes de aprofundar em conceitos mais complexos que a matematica em
si possui. (Mei, 2007).

No decorrer do curso foi interessante perceber que a matematica via resolucdo de
problemas é um instrumento importante para os estudantes adquirem maneiras de pensar,
de também, criar habitos de persisténcia e de interpretacdo de situagdes e de resultados de
uma solugdo, bem como confianga em contextos fora das aulas de Matematica. No dia-a-
dia, assim como no trabalho, ser um bom solucionador de problemas representa uma
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grande vantagem. Assim, podemos dizer que, a matematica via resolucédo de problemas,
considerada a partir do que discutimos no férum e em uma perspectiva libertadora de
ensino, que colocam o aluno no centro do seu processo educativo, assumindo um papel
ativo na construgdo de seu préprio conhecimento € uma grande ferramenta para a
construgdo da cidadania. (...) Diferente da concepcdo que eu tinha da Matematica e como
vimos nos exercicios propostos para a discussdo da wik, a matematica ndo & um
conhecimento pronto e acabado, no caso da resolucéo de problemas, podemos lancar de
diferentes estratégias para resolvé-lo, formar grupos de discussao, etc... Gostei muito. As
reflexes provocadas pelas leituras dos textos e 0 andamento das atividades foram muito
ricas e contribuiram com valor para a minha formagdo. Antes eu achava que as situacoes
problemas eram mais uma das ferramentas que o professor tinha para dar como li¢do de
casa para os seus alunos. (...) percebi que as situacGes problemas se configuram como
ferramenta elementar no processo de ensino e aprendizagem, contribuindo
substancialmente para esse processo, que deve ser pensado e organizado pelo professor
para que de fato o trabalho com situagdes problemas tenham o efeito positivo que vimos no
decorrer do curso no aprendizado das criangas. Por fim, devo registrar que saio dessa
ACIEPE 10 x melhor metodologicamente como professora de mateméatica do
que antes. Com certeza os meus futuros alunos terdo um conhecimento mais fundamentado
e detalhado de alguns conceitos matematicos do que os que ja passaram por mim. (Jul,
2007).

Observa-se nas narrativas acima que as graduandas reconhecem que mudaram a
concepcdo que tinham da resolucdo de problemas, até mesmo a graduanda Jul, que ja lecionava
para 0s anos iniciais e reconhece que pensava em problemas para verificar a aprendizagem de um
contetdo e ndo para aprender matematica. Jul indica que levara para a sua sala de aula o aprendido
no curso com a esperanca de que seus futuros alunos tenham outra oportunidade de aprender
matematica de forma significativa.

A graduanda Lil possui um diferencial: é formada ha dois anos Licenciatura em
Matematica na mesma universidade onde realiza o curso Pedagogia a distdncia. Em sua narrativa
ela destaca 0 novo olhar para a resolucdo de problemas e como as discusses puderam contribuir
com a pratica dela, em turmas da segunda etapa do ensino fundamental :

Aprendemos que as criangas tém diferentes ritmos de aprendizagem, que ela d& dica de
como aprende, que a gente nunca a formado, a gente t4 sempre em formacgdo, e que
ninguém ensina aquilo que ndo sabe, e por isso estavamos ali para aprender. Aprendemos
gue ha diversos tipos de problemas e de que adianta saber matematica se ndo se consegue
resolver um problema, pois uma escola que ndo serve para pratica ndo serve para
nada...Estas foram algumas frase que fui anotando durante as conversas.

Saimos dali, cheios de expectativas quanto ao que nos aguardava e este ndo nos
decepcionou. Pudemos ler um texto do professor Romanatto, “O ensino de matemadtica via
resolugdo de problemas” e de Van de Walle, “Ensinando pela Resolu¢do de Problemas”,
para discutirmos pelo forum as possibilidades e limites da aprendizagem pela resolucao de
problemas em contexto da sala de aula, assim como os beneficios do ensino pela resolugdo
de problemas. No férum, fique lisonjeada e acanhada com o comentario de uma colega
quanto a minha resolugdo, o que nem merecia tanto credito assim, pois tenho a bagagem
de um curso de Matematica e fiz apenas minha obrigacdo, fiquei pensando se minha
contribuigdo foi realmente positiva, para a discusséo, ou para o fim dela dando a resposta;
por isso decidi que minhas participaces na resolucéo das questdes seriam mais timidas,
alguns apenas observei as discussdes, pois estas me acrescentaram muito, enquanto
professora, pois entender como outras pessoas pensam e resolvem os problemas, me
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ensinaram a voltar a pensar de forma simples, menos algebrizada e com menos métodos
tedricos, pois é disso que preciso para ser entendida pelos meus alunos. Por fim, gostaria,
de dizer que esta disciplina, foi imprescindivel para a minha, ainda adaptagdo como
professora, pois ensinar € um eterno aprendizado de ouvir os anseios dos alunos.

Essas narrativas indicam que nossa proposta pode estar transformando a concepcdo a
respeito de resolucdo de problemas nas aulas de matematica ainda na formacdo inicial de
professores.

Algumas consideragdes

Iniciamos esse artigo perguntando o que o professor precisa saber para ensinar
matematica nos anos iniciais, ou seja, quais conhecimentos sdo necessarios para a sua
atuacdo profissional. Uma das formas de desenvolver conhecimentos matematicos é
atraves de investigacbes matematicas e resolucdo de problemas no curso de formacéo
inicial, entretanto, este conhecimento ndo é suficiente. Além de conhecer os contetdos
matematicos a ensinar, é também necessario ao professor saber como ensina-los. Serrazina
(2012), fazendo referencia aos estudos de Ball e Bass (2003), anuncia alguns aspectos que
se espera que o professor que ensina matematica considere: a) encontrar explicacdes
corretas do ponto de vista da matematica mas que sejam compreendidas pelos seus alunos.
O conhecimento que o professor possui ndo pode ser “passado diretamente” para os seus
alunos, assim, o professor precisa “desmontar” o conhecimento matematico e torna-lo
acessivel para a compreensdo de seus alunos; b) utilizar definicdes matematicas adequadas
e compreensiveis, ou seja, 0 professor precisa saber o que € essencial numa definicao e ser
capaz de analisar criticamente como ela se apresenta em livros didaticos; c) representar
ideias matematicas de diferentes formas, fazendo a correspondéncia entre as
representacdes concretas, iconicas e simbdlicas, o que implica em usar representacoes; d)
interpretar e julgar do ponto de vista matematico e didatico as questdes, as resolucdes, 0s
problemas e as observacdes dos alunos; d) ser capaz de responder as questfes e
curiosidades matematicas dos seus alunos; e) avaliar a qualidade matematica dos materiais
de ensino disponiveis e modifica-los quando o considerar necessario; f) ser capaz de fazer
boas perguntas e apresentar bons problemas de matematica aos seus alunos de modo que
estes progridam na sua aprendizagem matematica; g) avaliar as aprendizagens matematicas
dos alunos e tomar decisdes sobre como continuar o seu ensino.

Para todas essas competéncias, faz-se necessario que na formacéo inicial ele vivencie
situacbes que permitam a construcdo de conhecimentos muito mais do que do contetdo a

ser ensinado.
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A qualidade das questdes que o professor faz aos seus alunos sera um fator
determinante do ambiente de aprendizagem que lhes proporciona. O professor ndo pode
fazer apenas perguntas de confirmacgdo, mas deve conhecer a importancia de outros tipos
de perguntas, nomeadamente as de focalizagédo e de inquiricio (PONTE e SERRAZINA,
2000). A investigacdo matematica e a aprendizagem através da resolucdo de problemas na
formac&o inicial poderdo contribuir para que bons problemas de matematica sejam criados
pelos professores, tal que despertam nos alunos a vontade de resolvé-los e que permitem o
desenvolvimento do seu conhecimento matematico.

Esse ambiente de aprendizagem ndo poderd ser construido se 0s cursos de
Pedagogia ndo sofrerem uma transformacao nos seus objetivos. Como prevé a legislacéo,
as amplas atribui¢cbes conferidas aos cursos de licenciatura em Pedagogia ndo tém a
formac&o especifica para a atuagdo nos anos iniciais focalizada e, consequentemente, essa
formacdo especifica é aligeirada. Assim, ndo tém sido poucos os professores formados em
cursos de Pedagogia de universidades de reconhecida qualidade e tradicdo com a formacéo
de professores, preocupados com o0s contetdos que terdo que ensinar. Os educadores
matematicos precisam tomar para si a tarefa de debater essas questfes de modo a provocar

interferéncias nessa formacao e nas politicas publicas.
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