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Com a palavra, o docente formador: conhecimentos e desafios mobilizados
na pratica profissional na formacdo matematica nos cursos de Pedagogia

Luana Leal Alves!
Jodo Alberto da Silva?

Resumo: Este artigo tem como objetivo compreender os conhecimentos mobilizados pelo docente
formador de Matemaética e os desafios encontrados em suas atividades profissionais. A investigacdo se
configura como um estudo qualitativo, que teve como método para producdo de dados a abordagem de
casos de ensino. As informacdes foram coletadas por meio da gravacdo em audio, com cinco docentes
formadores, que atuam nos cursos de Licenciatura em Pedagogia de cinco universidades federais do
pais, com as disciplinas do campo da Educacdo Matemaética. Para andlise, utilizou-se o método da
Anélise Textual Discursiva. Em geral, os indicadores obtidos apontam haver influéncia das crengas e
dos modelos de ensino que tiveram, em escolhas profissionais. Além disso, identificou-se que ha um
distanciamento dos discentes em compreender-se professores que ensinam Matematica, de certo modo,
advindos da estrutura curricular dos cursos, ja que ha pouco espago para a Matematica, sendo isso um
grande desafio na formagé&o inicial.

Palavras-chave: Docente formador. Casos de ensino. Formacao inicial. Curso de Pedagogia. Educagéo
Matematica.

In words, the teacher educator: knowledge and challenges mobilized in
professional practice in mathematics training in Pedagogy courses

Abstract: This article aims to understand the knowledge mobilized by Mathematics teacher educator
and the challenges they encounter in their professional activities. The research is configured as a
qualitative study, which used the teaching case study approach as a method for producing data. The
information was collected through audio recordings with five teacher educator who work in the
Pedagogy Degree courses at five federal universities in the country, with disciplines in the field of
Mathematics Education. For analysis, the Discursive Textual Analysis method was used. In general, the
indicators obtained indicate that beliefs and teaching models that they had influenced their professional
choices. In addition, it was identified that there is a distance among students in understanding themselves
as teachers who teach Mathematics, in a certain way, arising from the curricular structure of the courses,
since there is little space for Mathematics, which is a great challenge in initial training.

Keywords: Teacher educator. Teaching cases. Initial formation. Pedagogy Course. Mathematics
Education.

En palabras, el formador de docentes: conocimientos y desafios movilizados
en la practica profesional en la formacion matematica en cursos de
Pedagogia

Resumen: Este articulo tiene como objetivo comprender los conocimientos movilizados por los
formadores de profesores de Matematicas y los desafios encontrados en sus actividades profesionales.
La investigacion se configura como un estudio cualitativo, que utiliz6 casos de ensefianza como método
para la produccion de datos. La informacion fue recolectada a través de grabacion de audio, con cinco
profesores docentes, que se desempefian en las carreras de Licenciatura en Pedagogia de cinco
universidades federales del pais, con materias del ambito de la Educacién Matematica. Para el analisis
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se utilizé el método de Andlisis Textual Discursivo. En general, los indicadores obtenidos indican que

las creencias y los modelos de ensefianza influyeron en las elecciones profesionales. Ademas, se
identificd que existe una brecha entre los estudiantes en la comprension de ser docentes que imparten
Matemaéticas, de alguna manera, derivada de la estructura curricular de las carreras, ya que hay poco

espacio para Matematicas, lo que constituye un gran desafio en la formacion inicial.

Palabras clave: Profesor formador. Casos de ensefianza. Formacion inicial. Curso de Pedagogia.
Educacion Matematica.

1 Introducéo

O papel do docente formador de professores tem ganhado destaque significativo no
cenario educacional contemporaneo, o qual, a partir do novo milénio, obtém-se interesse em
constituir um corpo de conhecimentos a respeito do formador (Kelchtermans; Smith;
Vanderlinde, 2018). Nota-se que entender a funcéo e as responsabilidades desse profissional é
fundamental, visto que os formadores emergem como atores essenciais, desempenhando um
papel central no aprimoramento profissional dos discentes que se tornardo futuros professores.

Nesse contexto se situa o estudo aqui apresentado, no qual tem como objetivo
compreender os conhecimentos mobilizados pelo docente formador de Matemaética e 0s
desafios encontrados em suas atividades profissionais. Considera-se, nessa perspectiva, que o
docente formador atua no Ensino Superior na formacdo matematica de professores nos cursos
de Licenciatura em Pedagogia de instituicdes publicas federais do Brasil.

O estudo relatado, neste artigo, faz parte de um projeto mais amplo de investigacdo do
docente formador em Matematica nos cursos de Pedagogia, em discussdes anteriores (Alves,
2024), identificou-se a organizacao curricular das disciplinas referentes ao campo da Educacéo
Matematica e quem sdo 0s sujeitos que lecionam essas disciplinas, bem como o perfil destes no
ambito dos cursos de Pedagogia das universidades publicas federais. A partir deste
levantamento prévio, foi selecionado um participante de cada regido geografica do pais, a partir
de um questionario enviado aos formadores, representando os participantes deste estudo.

E nesse movimento que esta investigacdo propde-se apresentar uma compreensio sobre
as especificidades da préatica dos docentes formadores de Matematica, nos cursos de Pedagogia,
a fim de problematizar a importancia desse profissional na Educacdo Superior e fornecer
elementos para conhecer melhor a préatica desses professores, as adversidades encontradas nos
cursos que atuam e as possibilidades propaladas no processo formativo dos futuros professores
que ensinam Matematica, além de, buscar avangar a discussao sobre o tema em relacdo aos
estudos ja produzidos.

A vista disso, a fim de responder o propdsito da investigacdo, utilizou-se a analise da
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narrativa de experiéncias de desenvolvimento profissional, por meio dos casos de ensino,
compreendidos como narrativas que discorrem sobre eventos, especificamente, escolares e
permitem serem analisados e interpretados por distintas perspectivas (Nono; Mizukami, 2006).

Os resultados sdo apresentados no contexto da Analise Textual Discursiva (ATD) e
discutidos a especificidade dos dados identificados em consonancia com autores que discutem

0 tema.

2 Formacao de professores que ensinam Matematica: relagdes entre o docente formador

e 0s cursos de Pedagogia

Distintos estudos (Libaneo, 2006; Curi, 2004, 2011) apontam que na organizacao
curricular, de uma parte significativa dos cursos de Pedagogia, ha auséncia das discussdes sobre
0s conceitos especificos de Matematica, apresentando uma carga horaria reduzida. Diante disso,
entende-se que ha uma fragmentacdo na formacao dos professores, o que implica limitacoes e
fragilidades referentes a Matematica nos cursos de Pedagogia e na aprendizagem dos alunos
egressos.

Ainda, no que tange ao ensino de Matematica nos cursos de Pedagogia, ha
problematicas que interferem na aprendizagem e no ensino da disciplina pelos futuros
professores: a aversdo e crencas. Alguns autores (Gomez Chacén, 2003; Curi, 2004; Vila;
Callejo, 2006; Nacarato; Mengali; Passos, 2011) evidenciam, em significativa relevancia,
atitudes negativas e lacunas na formacdo dos discentes, no que diz respeito aos contetdos
especificos da Matematica escolar, muitos dessas objecdes podem ser oriundas da trajetéria e
experiéncias de sentimentos gerados ao longo de seu processo de escolarizacao.

Os estudos de Shulman (1986, 1987) trouxeram importantes subsidios para
compreensdo dos conhecimentos profissionais necessarios para a pratica docente, nos quais
contribuiu para definir trés vertentes do conhecimento necessarios ao professor: o
conhecimento do contetdo da disciplina, o conhecimento didatico do conteudo da disciplina e
o conhecimento do curriculo. Para o autor, cada area do conhecimento tem uma especificidade
propria que justifica a relevancia de se estudar o conhecimento do professor considerando a
disciplina que ensina.

Ampliando o trabalho de Shulman (1986, 1987), Ball, Thames e Phelps (2005)
propuseram o modelo conhecimento matematico para o ensino (Mathematical Knowledge for

Teaching — MKT), entendido como o conhecimento matemético demandado por professores
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que ensinam Matemaética em seu fazer profissional, distinto do conhecimento matematico
necessario para outras profissdes, que também fazem uso da Matematica, tais como
engenheiros, enfermeiros, fisicos ou astronautas, € um conhecimento que viabiliza interpretar

0 erro de outra pessoa eficazmente (Ball, 2003).

3 Aspectos metodoldgicos

Trata-se de uma pesquisa qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994), que utilizou-se como
método para producdo de dados a abordagem de casos de ensino, que se constitui como uma
estratégia de pesquisa eficaz e abrangente no contexto da formacdo de professores,
especificamente, para reflexdo-acdo docente no desenvolvimento profissional.

Os casos de ensino apontam situacdes da pratica docente, oferecendo a oportunidade de
revisitar as experiéncias didaticas vivenciadas no contexto profissional diario. Além disso,
esses casos desempenham um papel fundamental ao funcionar como metodologias que
estimulam a reflexdo dos professores no seu continuo desenvolvimento profissional.

Os sujeitos investigados foram cinco docentes formadores, que atuam nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia, com as disciplinas do campo da Educacdo Matematica, que foram
selecionados a partir de um levantamento anterior. Com um primeiro contato, a partir de um
questionario enviado via e-mail, selecionou-se um professor de cada uma das regides que
compdem o pais: Sul, Sudeste, Centro-Oeste, Norte e Nordeste.

Apresentam-se a seguir suas caracterizagoes:

Quadro 1 — Caracterizacdo dos docentes formadores

Professor Sul Sudeste Centro-Oeste Norte Nordeste
- Licenciatura | - Licenciatura (_em L_égznglait:'ra - Licenciatura
em Matematica; | em Pedagogia; gogia, em Pedagogia;
. . . . - Mestrado em
- Licenciatura | - Mestrado em | - Licenciatura ~ - Mestrado em
e . .. .. | Educacdo em ~
em Matemética; | Educagéo; em Matematica; N Educagéo
Ciéncias na -
~ - Mestrado em | - Doutorado em | - Mestrado em N Matematica e
Formagao .. ~ ~ Amazonia; L
Educagéo; Educacéo Educagéo Tecnoldgica;
e e - Doutorado (em
- Doutorado em | Matematica; Matematica; - Doutorado em
~ , andamento) N
Educacéo. - Pés-doutorado | - Doutorado em ~ | Educacéo
9 N em  Educacdo e
em Educagdo | Educacédo . Matemética e
" po Profissional e -
Matematica. Matematica. L. Tecnoldgica.
Tecnoldgica.
Tempo de
docéncia na 26 anos 14 anos 7 anos 7 anos 8 anos
Pedagogia
Educacdo Fundamentos Curriculo e A Crianca e a Fundamentos
Disciplinas Matematica I; Teorico- . . ¢ do Ensino de
L. ensino de Linguagem o L
gue trabalha Metodologicos o o Matematica 1;
~ " Matematica. Matematica e
Educacéo em Matematica
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Matematica Il. l; Conteldo; Fundamentos
do Ensino de
Fundamentos Metodologia do | Matemética 2.
Teorico- Ensino da
Metodologicos Matematica.
em Matematica
Il (eletiva).

Fonte: Dados da pesquisa

A utilizagdo dos casos de ensino®, neste estudo, ocorreu sob a perspectiva de analise
individual de dois casos elaborados para a pesquisa, que apresentavam situacdes ficticias de
uma aula de ensino de Matematica no curso de Pedagogia. A aplicacdo dos casos de ensino
aconteceu remotamente, e teve-se uma duragdo aproximada de uma hora, registradas em

gravacOes que foram posteriormente transcritas para analise.

4 Com a palavra, o docente formador: achados da analise de dados

Para andlise dos dados produzidos, utilizou-se 0 método da Andlise Textual Discursiva
(ATD), na perspectiva de Moraes (2003). A partir dos dados coletados, pelos casos de ensino,
obtiveram-se 231 unidades de significados que originaram quatro categorias finais intituladas
como: Percepcbes em relacdo a Matematica e ser professor que ensina Matematica; Curriculo;

Ensino e aprendizagem; e Conhecimento.

a) Percepcdes em relacdo a Matematica e ser professor que ensina Matematica

A formacdo de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais incita varias
discussOes, dentre elas 0 aspecto generalista presente nesses cursos (Curi, 2004), os quais
dificultam o aprofundamento de conhecimentos especificos das areas de ensino, dentre elas — a
Matematica e, também, o espaco bastante reduzido para o desenvolvimento de habilidades
pedagdgicas essenciais para a atuacdo do futuro professor.

Compreende-se que o curso de Pedagogia ndo tem o intuito de formar professores de
Matematica, mas sim professores que ensinam Matematica, ou seja, apesar de ndo ser um
professor de Matemaética, esse profissional tem a incumbéncia de trabalhar com os contetidos
especificos dessa area. Em contraponto a esta perspectiva, observou-se pela fala do formador

que:

Muitas delas [as estudantes] ndo gostam de Matematica, procuraram o curso

3 Caso de ensino 1 — Figuras planas e a representacéo no cotidiano; caso de ensino 2 — Uma aula de fragdes (Alves,
2024).
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porque ndo queriam trabalhar com a disciplina. E até engragado, porque tem
muitos relatos. Ontem mesmo, eu dei aula para a turma de Ensino de
Matematica e, nas primeiras aulas, eu sempre peco para que elas facam relatos
sobre a vida. Trés pontos positivos do ensino de Matematica na vida delas e
trés pontos negativos e muitas colocaram assim: “eu ndo quero trabalhar com
0 Ensino Fundamental, eu quero trabalhar com Educacdo Infantil, porque na
Educagdo Infantil eu ndo vou ensinar Matematica” (Professor Centro-Oeste).

Observa-se que ha duas perspectivas inquietantes nesse relato: primeiro, o ndo gostar
de Matematica, que alguns estudos (Curi, 2004) apontam como algo bastante presente nos
cursos de Pedagogia. Essa fala reafirma o status socialmente cultivado e aceito pelo temor que
a Matemaética consegue causar, assimilando-se a “um bicho de sete cabecas” (Zontini,
Mocrosky, 2019) que faz analogia a mitologia grega, referenciando a algo monstruoso, por sua
dificuldade de compreensdo, no qual suas varias “cabegas” por estar em diversos angulos,
demonstram que o verdadeiro problema nunca é encarado, pois quando se resolve um, aparece
outro, e assim vice-versa, trazendo aflicdo e desconforto diante da aprendizagem dessa
disciplina.

A outra perspectiva apresentada trata da crenca pela escolha da etapa de ensino para
atuar, ampliando uma ideia que na Educacdo Infantil ndo é trabalhado a Matematica, o que
discorda ao preconizado pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018a), que
na Educacdo Infantil a Matematica deve ser explorada com base em diferentes campos de
experiéncias, com destaques, neste documento, ao campo “Espacgos, tempos, quantidades,
relagdes e transformagoes”.

Sentimentos de agrado e desagrado, em relacdo a Matematica, sdo comumente relatados

pelos formadores de futuros professores, como retratado pelo Professor Sul:

Elas estavam dizendo: “eu tinha medo do professor!”, “eu super gostava da
minha professora!”, “meu professor era muito brincalhdo, mas quando eu
fazia pergunta, ele dizia ser d4gua com aglcar” (e elas pararam de fazer
perguntas). E nesse sentido que digo, cada uma com uma relacdo com esse
profissional que esta dando aula para elas, ou que gera um sentimento, ai eu
acho que também isso interfere na aprendizagem (Professor Sul).
Essa interferéncia na aprendizagem colocada pelo Professor Sul é uma consequéncia
dessas relacdes que os alunos apresentam, essa associacdo aos sentimentos, em relacdo a
Matematica, aos professores que tiveram sdo fortemente arraigados a concepgéo desses alunos,

interferindo ativamente na constituicdo de seus conhecimentos. Corroborando com isto,
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Nacarato, Mengali e Passos (2011) afirmam que diversos autores indicam o0 quanto 0s
professores séo influenciados pelos modelos de docentes com que conviveram durante 0s anos
iniciais da escolaridade e a sua formagdo profissional esta sempre em desenvolvimento.

Nesse sentido, o Professor Norte salienta que “além desse movimento da fuga, da
aversdo, soma-se também a questao da auséncia de alguns conhecimentos”, e essa auséncia é
proveniente do bloqueio, que por vezes ndo entender certo contetdo, desencadeou em uma
percepcdo de que ndo é possivel aprender Matematica. Nessa perspectiva, o Professor Centro-
Oeste afirma que “essas crengas elas estdo muito fortes no curso de Pedagogia, principalmente
no sentido s6 sabe Matematica quem é um génio, quem sabe Matematica é muito inteligente”,
assim a disciplina acaba néo tendo a visibilidade e aceita¢do de que potencialmente poderia ter,
ratificando a ideia de uma disciplina elitizada.

Além de povoarem uma concepcdo de repulsa a Matematica, esses sentimentos
influenciam na escolha de que caminhos profissionais seguir, como aponta o Professor Norte
“eu, particularmente, também escolhi Pedagogia fugindo de Matematica e a vida me levou para
esse lugar hoje de ser um professor de Educagdo Matematica”. O alivio de estar em um curso
que, supostamente, ndo precisara encarar a Matematica gera consequéncias desastrosas, pois
mesmo que esse desgosto seja sutil, na pratica, profissional, ele esta ali. Ademais, se tratando
de um docente formador de Matematica, que se espera que sua postura seja encorajar as
diferentes formas de desenvolver e de compreender as possibilidades do ensino de Matematica.

Na verdade, cria-se um circulo vicioso, como assevera o Professor Nordeste: “se eu vou
ensinar uma coisa que eu nao gosto, eu passarei 0 meu sentimento, nem que seja um pouquinho,
para os estudantes e ndo ¢ isso que a gente quer”. Docentes com atitudes negativas em relagdo
a Matematica, desenvolvem atitudes negativas em seus alunos, mesmo que fortuitamente, visto
gue os métodos de ensino do professor sdo construidos a partir de modelos subjacentes sobre o

gue constitui conhecimento e como ocorre o0 processo de aprendizado.

b) Curriculo
No que se refere a carga horaria destinada para discussdo da Matematica no curso de
Pedagogia, o Professor Sul afirma que “é pouco tempo e a gente precisa dar conta tanto do
aspecto do conhecimento matematico como do conhecimento didatico, dependendo do
semestre a gente pende mais para um lado do que para o outro”.

Esta constatagdo, apresentada pelo professor, € averiguada em outras pesquisas (Curi,
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2004; Nacarato; Mengali; Passos, 2011) que evidenciam que a carga horéria dedicada aos
estudos de Matematica é escassa para a necessidade formativa dos professores e, quando isso
acontece, a presenca de questdes metodoldgicas ainda € muito forte e 0 conhecimento sobre o
que serd ensinado nao € tdo valorizado.

Além do espaco reduzido ocupado pela Matematica nos cursos de Pedagogia, como

apontado, o Professor Nordeste salienta que:

Existe um curriculo aprovado na mudanga de curriculo em que as duas
disciplinas de Matematica sofrerdo reducgdo de carga horaria. A disciplina de
75 horas passara para 60 horas, e a de 45 horas vai passar para 30 horas. Entéo,
0 que o Pedro* fala no relato de que os outros professores do curso ndo
reconhecem a importancia, também é notério, e a gente tém algumas
disciplinas de eletivas ministradas no curso de Pedagogia, porém como sao
poucos professores, nem sempre a gente consegue abrir turma de eletiva
(Professor Nordeste).

O formador aponta que as outras areas do curso de Pedagogia ndo reconhecem a
importancia da Matemaética na formacdo inicial do pedagogo, o que, segundo o Professor
Nordeste, “a ultima reforma do curso, que ainda ndo foi implementada, mas que ja esta
aprovada, desvalorizou ainda mais”. Nessa perspectiva, Gatti ¢ Nunes (2008) desvelam que nos
cursos de Pedagogia de modo geral no Brasil, a Matematica é explorada de forma superficial,
fomentando o sentimento de desvalorizacdo apontado pelo docente da regido Nordeste.

Em contrapartida, o Professor Norte apresenta um cenario em que ha a presenca da
Matemaética:

Numa dada atividade a gente pedia para os alunos resgatarem tudo que eles
haviam visto na disciplina de metodologia do ensino e, para nossa surpresa, 0
menor registro era da disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica,
eram paragrafos, os alunos diziam claramente que a proposta era sempre s6
listagem de exercicio e, eram célculos muito superficiais. Como se eles
tivessem j& o conhecimento prévio, ou seja, por muito tempo a disciplina de
metodologia estava sendo tratada como uma disciplina de Matematica bésica,
por exemplo (Professor Norte).

O formador menciona uma abordagem de exploracdo Matematica referente a técnica,
como indica Fiorentini (1995), o ensino tecnicista mecanicista presente na educacao brasileira
nos anos 70, delimita o ensino de Matematica a um conjunto de técnicas, regras e algoritmos,

sem se preocupar em fundamentar ou justificar, tendo como finalidade desenvolver habilidades

4 Pseuddnimo usado para referir-se ao professor do caso de ensino.
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no aluno para poder resolver exercicios, desconsiderando outros aspectos importantes como a
compreensdo, a reflexdo, a justificativa e anélise.

A partir dos dados, nota-se que falta nos cursos de Pedagogia o espago especifico para
“formar” professores para o inicio da escolarizagdo matematica. Assim, € essencial
proporcionar uma formacao especializada que capacite o futuro educador a adquirir proficiéncia
nos conhecimentos da sua area de atuacéo, ou seja, o curso deve fornecer os fundamentos

conceituais essenciais da Matematica.

c) Ensino e aprendizagem
A formagdo matematica no curso de Pedagogia é um assunto que gera importantes
discussdes, especificamente, pelos baixos indices de desempenho de alunos de escolas publicas
(Brasil, 2018b; 2021) e as relagdes que professores, dos primeiros anos, tem com a Matematica,
resultante de suas experiéncias anteriores de sua trajetdria escolar (Curi, 2004; Nacarato;
Mengali; Passos, 2011).

Nesta perspectiva, o Professor Centro-Oeste salienta que:

As listas sO sdo a técnica, eu ndo acredito que seja algo recomendado para a
reflexdo realmente do que vocé esta aprendendo, mas sim para gque vocé
aprenda a técnica de como fazer, mas porque vocé estd fazendo aquilo,
normalmente vocé néo vai compreender (Professor Centro-Oeste).

Além disso, Silva (2008) aponta gque 0s exercicios que se baseiam principalmente na
repeticdo ndo oferecem ao sujeito a oportunidade de explorar suas préprias hipoteses. Assim,
como o restante do ensino formal, eles representam uma abordagem predefinida e inflexivel,
destinada principalmente ao cumprimento de formalidades, na préatica, docente.

Para o Professor Norte:

Os exercicios podem acontecer, ndo de maneira Unica, que sO € isso, uma
Matematica pautada em repeti¢do, porque isso causa o abstraimento, 0 que
muitos de nos fizemos, a gente fazia, fazia, fazia, passava na disciplina, mas
no préximo ano nao tinha mais esse saber (Professor Norte).

Na questdo de como trabalhar os conceitos matematicos com os futuros professores, no

curso de Pedagogia, o Professor Nordeste relata que:

A gente trabalha muito a Matematica de forma concreta e as vezes quando a
gente traz para o concreto, a gente ta gerando alguns obstaculos didaticos e
epistemol6gicos no estudante porque quando a gente precisa fazer esse
contraponto com o concreto, a gente vai trazer isso para a realidade e acaba
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levando em consideragdo esses obstaculos epistemoldgicos, principalmente
(Professor Nordeste).

A utilizacdo de materiais manipul&veis no ensino de Matematica permite que o discente
tenha a oportunidade de manusear e visualizar conceitos de forma tangivel, tornando-os menos
abstratos. No entanto, € crucial que o professor possua um profundo entendimento dos
beneficios que esses materiais podem oferecer aos estudantes, pois, segundo Fiorentini e
Miorim (1990), os professores, a0 usarem materiais ou jogos, nem sempre tém a compreensao
de sua importancia para 0 ensino e a aprendizagem da Matematica e, muitas vezes, nao
guestionam se sdo necessarios e em que momentos devem ser utilizados.

Ao reconhecer e incorporar o que 0s alunos ja sabem, os professores podem criar um
ponto de partida sélido para o desenvolvimento da disciplina. Como corroborado pelo Professor
Sul:

Durante o semestre, muitas vezes eu também escuto elas dizerem “bah®,
professora, eu sempre fiz e nunca aprendi o porqué que eu fazia assim”, por
exemplo, quando a gente explica os algoritmos, o da multiplica¢éo, porque tu
pbe o zero quando multiplica, fica multiplicando a segunda ordem do
multiplicador, ai eu digo “bom, talvez a professora tenha ensinado para vocés,
mas vocés pequenos nem lembram, ndo ficou registrado” (Professor Sul).

Ademais, quando os futuros professores ingressam no curso de Pedagogia, eles trazem
consigo saberes e experiéncias advindas das historias por eles vivenciadas ainda na Educacdo
Bésica. Porém, esses saberes matematicos precisam ser aprimorados para pratica profissional,

pois, segundo o Professor Sul, eles chegam com:

Um saber matematico desbotado pelo tempo, ou despedagado pela memoria,
parece que elas tém flashes das aulas que tiveram e ndo ficou um corpo de
conhecimento bem consistente, porque eu acho que é isso, quando a gente
passa pela escolarizagdo a gente estuda aqueles conhecimentos, uma parte em
cada ano, uma parte com as suas dificuldades, uma parte com cada professor
ou professora que ministrou, esses profissionais que ministram essas aulas, eu
acho que eles tém uma relagéo diferente com cada aluna (Professor Sul).

Outrossim, Tardif (2014) desvela que o saber do professor é plural e temporal, por ser
adquirido no contexto da histéria de vida e da carreira profissional. Esse saber precisa ser
validado e incorporado a novos saberes, pois para o Professor Centro-Oeste “ndo é totalmente

suficiente, ele precisa sim de um embasamento, de algumas reflexdes, de alguns estudos para

S Expressédo galcha que exprime distintas interjeicGes, como surpresa e espanto.
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Do mesmo modo, para o Professor Sudeste precisa haver “uma perturbagao para pensar”

que ele tenha um conhecimento da pratica”.

para haver de fato uma aprendizagem, ademais Tardif (2014) relata que todo saber implica um
processo de aprendizagem e de formacdo e quanto mais desenvolvido e formalizado ele seja,
mais complexo se torna o processo de aprendizagem, que exige uma sistematizacdo adequada.

Identifica-se que a ideia, simplista, de “ndo gostar de Matematica” vem da concepgao
da disciplina ser dificil, com efeito, os alunos experimentam uma Matemética mecanizada e
tecnicista, que influencia o sentido de desgosto e aversdo. Por outro lado, reconhece que, na
verdade, esse ndo gostar esta diretamente associado as praticas de ensino, ou seja, 0 ndo gostar

de repetir e mecanizar as incansaveis listas de exercicios.

d) Conhecimento

No que diz respeito a formacéo de professores, os formadores desempenham um papel
central no processo formativo dos futuros docentes, sendo necessario ao formador ndo apenas
ter dominio dos contetidos, mas também é preciso auxiliar os professores a aprender a ensinar
(Cochran-Smith, 2005).

Nesse sentido, o Professor Sul afirma que “para saber ensinar algo, ndo basta tu saberes
esse algo, tu precisas saber também conhecimentos de como ensinar”. Com efeito, Serrazina
(2012) afirma que é indispensével ao professor saber os conteidos matematicos que tém de
ensinar, no entanto, apenas este conhecimento ndo é suficiente, pois além de conhecer os
contetdos a ensinar, é fundamental o docente saber como ensina-los.

A vista disso, o professor, além de dominar os contetidos matematicos, é essencial que
possua, também, profundo conhecimento sobre como aborda-los, garantindo assim éxito no

processo de aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, o Professor Sul assevera que:

Mesmo um estudante de Licenciatura em Matematica, a disciplina do curso
de Pedagogia tem uma certa complexidade para ele porque a gente nao trata
s0 do conhecimento matemético em si, a gente trata de como a crianga
aprenderd esse conhecimento. Os conhecimentos matematicos que eles
adquiriram ao longo da sua trajetoria escolar, adquiriram para eles
aprenderem, ndo para eles ensinarem posteriormente (Professor Sul).

Conseguinte as pesquisas realizadas por Shulman (1986, 1987) tem inspirado os estudos
de Ball e colaboradores (Ball, Thames e Phelps, 2005) na busca de compreender 0s

conhecimentos no contexto da area da Matematica, assemelhando a fala do formador “a gente
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ndo trata s6 do conhecimento matematico em si, a gente trata de como a crianca vai aprender
esse conhecimento”.

Jé a fala do Professor Norte evidencia que nem sempre esse conhecimento do contetido
— matematico — faz parte do dominio do formador: “particularmente, o conhecimento de fragao
para mim também € bem nebuloso, eu tive dificuldade até de fazer a questdo da leitura”. O
formador assume seu obstaculo acerca do conhecimento do contetudo de fracdo, que para
D’Ambrosio (2005) € inerente a falta de compreensdo dos contetidos matematicos, advindos da
formacdo inicial, e torna um dos maiores obstaculos para esse formador.

O fato apontado desvela que ndo ha uma apresentacdo formal de um curriculo especifico
voltado para a formacdo do formador, que detalhe quem a instituicdo de Ensino Superior
reconhece como formador e quais sdo os conhecimentos e habilidades que esse deve possuir
para atender as necessidades do professor que se aspira formar, alinhando-se com os modelos
educativos estabelecidos (Mizukami, 2006).

A vista disso, evidenciaram-se dois conhecimentos, abordados pelos docentes
formadores: conhecimento do contetdo e conhecimento pedagdgico do contetdo. Para os
formadores, é imprescindivel haver dominio sobre os conhecimentos relativos aos conteidos
matematicos, havendo uma compreensao profunda sobre os conceitos que ira trabalhar.

Entretanto, os formadores destacam que ndo apenas o conhecimento do contetdo é
necessario, pois o futuro professor precisa saber como e porque ensinar determinado conteudo,
0 que se alinha ao conhecimento pedagdgico do conteudo, uma vez que é para o oficio
profissional, importante que se entenda 0 que ensinar, como ensinar, porgque ensinar e para
guem ensinar.

Outrossim, espera-se que 0s conhecimentos presentes nas praticas dos professores
envolvam ndo apenas identificar os passos de um algoritmo, mas também compreender as
relacfes que envolvem o calculo, pois séo estes conhecimentos que diferem um professor de

outros profissionais.

5 Consideracoes finais

Entende-se, a partir da analise dos dados, a influéncia do professor no processo de
ensino e aprendizagem como referéncia na atuagdo docente, que Fiorentini (2005) indica que
além de sua disciplina especifica, os professores ensinam um jeito de ser pessoa e professor, ou

seja, o futuro professor ndo aprende dele apenas uma Matematica, internaliza também um modo
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No que se refere as ementas e matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, em que 0s

de conceber, de tratd-la e avaliar sua aprendizagem.

docentes formadores entrevistados atuam, destaca-se para a carga horéria reduzida das
disciplinas destinadas ao ensino de Matematica, que comparados com as outras areas, € ainda
mais exiguo. Esse tempo indica também o pouco prestigio que o ensino de Matematica tem na
formagéo do pedagogo e ndo contribui para a formacao da identidade deste como um professor
que ensina Matematica.

Dentre as questdes levantadas pelos formadores, é de destacar a pretensao na ampliacao
da carga horaria dos conteddos de Matematica nos referidos cursos. Entretanto, 0s mesmos
compreendem que simplesmente estender o tempo dedicado a esse tema ndo garante
necessariamente um aprofundamento adequado. Isso ocorre porque a formacdo do pedagogo
na area de Matematica também depende da qualidade da formacao do professor que ministra
as disciplinas no curso superior.

A ampla formacéo, presente nos cursos de Pedagogia, apresenta desafios significativos
na elaboracdo dos curriculos das institui¢@es, visto que estes cursos sdo oferecidos em oito e no
maximo dez semestres, dificultando, segundo os formadores entrevistados, que se pense num
aumento da carga horéaria para a formacdo Matematica.

Com relagdo aos conhecimentos, os docentes formadores evidenciaram dois tipos: o
conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico do contetdo. Para esses formadores,
é crucial que o futuro professor tenha um dominio sélido dos conhecimentos relacionados aos
conteldos matematicos, compreendendo profundamente os conceitos que serdo abordados. No
entanto, ressaltam que ndo basta possuir apenas o conhecimento do contetdo, pois o futuro
professor precisa saber como e porque ensinar determinado tema. Isso alinha-se ao
conhecimento pedagdgico do conteddo, sendo essencial que, para o exercicio profissional, o
professor compreenda ndo apenas o que ensinar, mas também como ensinar, por que ensinar e
para quem ensinar.

Nesse sentido, enfatiza-se a relevancia da educagédo continuada do professor, com foco
na escola, como um meio de enfrentar os desafios que surgem ao longo de sua carreira docente.
Dentro desse processo de formacdo, o pedagogo, intrinsecamente um aprendiz, consciente das
limitacOes de sua preparacdo em relacédo ao ensino de Matematica e da complexidade da pratica
educativa, pode deliberar, ponderar e avaliar de forma critica sua atuacdo pedagogica,

considerando tanto suas proprias necessidades de desenvolvimento quanto as de seus alunos.
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